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A Pheure actuelle, dans notre pays, plus de
0% des enfants éprouvent de séricuses
difficultés a pénétrer dans le monde de la
langue écrite. Les analystes les plus
oplimistcs considérent par ailleurs qu’au
sortir de Penscignement fondamenial, phes
dc 1a moitié des éléves n'ont encore, de
I'actec de lecture, qu’une maitrise non
cxperte, insuffisantc pour leur assurer nn
récl choix ¢t une parfaite aisance dans leur
formation a venir. La lecture habile serait
PaHaire, au micux, de 30 i 40% dc notre
population, et Pécriturc habile, de 20% au
plus...

1l s’agit 13, dans une sociélé qui réctame de
plus ¢n plus de lecteurs ct de scribes
experts, d’unce sitnation préoccupante,
D’autant plus préoccupante qu’clle ne laisse
guére cspérer qu’il existe des solutions
simples et définitives au probléme. Mais
précisément, la plus grande erreur n’a-t-clle
pas toujours été de chercher des solutions
simples ct définitives? Tout porte A croirc
cn cifet que les composantes du probléme
sont meltiples, A la fois institutionnelles et
pédagogiques, ct que, sur le plan méme dc
la pédagogie, les oppositions tranchéces
entre les approches axées sur le sens ot
celles axées sur le son ont occulté d’autres
possibilités méthodologiques.

Nous verrons gu’'il cst effectivement
possible d’élaborer des pratiques
d’apprentissage qui permettent de dépasser
I’alternative traditionnelle. Notre ambition
cst moins de [ournir des propositions
irrévocables que de montrer qu’il reste
encore becaucoup a dire et a chercher dans
ce domaine. Pour peu qu’on y poursuive
des cfforts de réflexion sur la maniére dont
les cnfants (et les cnseignants) appreanent
i apprendre...
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UN LECTEUR HABILE
NE DECHIFFRE PAS

Qu’est-ce qu'un lecteur habile? Trés
longtemps on a cru qu’on pouvait définir
son savoir-faire sur le mode d’un
déchiffrage automatisé : le bon lecteur

serait quelqu’un qui maitrise
parfaitement les régles de
correspondances  graphophonétiques

(lettres-sons), au point qu’il n’a plus a
réfléchir pour les appliquer.

Depuis plus de cent ans, toutefois, les
preuves se sont accumulées a 'encontre
d’une telle conception. Le texte de Jean
Dubuffet qui ouvre ce chapitre nous le
montre de fagon lumineuse : bien qu’il
respecte parfaitement les régles de
correspondances graphophonétiques, il
est loin d’étre d’une transparente
lisibilité! En tout cas, l'effort qu’un
lecteur habile doit faire pour le
décrypter indique par 'absurde que son
savoir-faire ne repose pas simplement
sur la  maitrise automatisée du
déchiffrage : la lecture habile se fonde
sur la saisie de formes orthographiques,
spatialement, visuellement organisées, et
directement productrices de sens. Sur ce
dernier point, les jeux homophoniques,
tel celui de Yves Laloy, montrent
clairement que nous n’établissons pas la
signification d’'un message écrit & partir
de sa traduction orale - sans quoi,
comment ferions-nous la différence
entre "les poissons..." et "les pois sont..."?

Tout ceci tend a prouver que le langage
écrit fonctionne comme un langage a
part entiére, au méme titre que le
langage oral, sinon qu’il s’agit ici, en

les petits pois sont verts

les petits poissons rouges

D'aprés un tableau surréaliste de Yves Laloy.




quelque sorte, d’un langage "pour les
yeux". Tout comme le langage oral, en
effet, le langage écrit est organisé selon
une double articulation linguistique : il
est composé tout d’abord d’unités
fondamentales en nombre tres limité (les
lettres) qui, sans avoir en elles-mémes
de sens, rendent possibles les
différenciations de sens (cf. eau # au).
Ces lettres, regroupées seclon une
organisation syllabique héritée du
langage oral, permettent donc de former
des mots, lesquels sont par ailleurs
agencés selon une articulation syntaxique
ot s’établissent de nouvelles relations
significatives.

Il sensuit que I'habileté linguistique a
saisir la signification d'un message
repose essentiellement sur la capacité a
traiter les éléments du langage (lettres et
mots) non pas comme des éléments a
part entiére, mais comme des parties
d’un tout significatif, comme des
éléments qui ne prennent leur réelle
valeur distinctive qu’au travers de leur
mise en relation au sein du contexte. Un
(bon) lecteur est donc quelqu’un qui est
capable de traiter en simultanéité des
lettres pour percevoir le sens d’'un mot,
et des mots pour percevoir le sens d’une
phrase. Les éléments linguistiques ne
sont, en quelque sorte, que des
"vecteurs" qu’il s’agit de coordonner.
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enlilés.

C’est Me.Keen Cattell qui, le tout premier, dés 1885, a montré combicn la perception des
éléments du langage Eeril était influencée par lc contexte linguistique o ils se trouvent.
Dans une expéricnce désormais classique, Cattell propose, pendant un trés courl temps
d’exposition, trois types de message qui comportent tous le méme nombre de letires, mais
qui dilférent quant a leur degré de structuration. Par exemple :

bl Gl
c >
xan

Dans le premier cas, les lecteurs sont capables, au micux, d’identifier 4/5 lettres; dans le
second, ils parviennenlt i cn percevoir une dizaine; ct dans le dernicer, c’est Pentiérelé de la
phrase qui est identiliée. La perception des éléments est donc largement tributaire des
possibilités qu’a le lecteur de les mettre en relation.

D¢ quelle maniére, précisément, le contexte intervient dans la pereeption des ¢léments, c’est
1a une question qui fait encore Pobjet d’apres débats parmi les chercheurs. Ainsi, sclon
Smith (1971), lc contexte permeltrail une sélection des informations visuclles les plus
pertinentes; sclon Rumelhart ¢t McClelland (1986), il permettrait d’accélérer le traitement
de ces informations grice i notre expérience des connexions cntre éléments; selon Massaro
et Cohen (1991), il fournirait unc source d’information supplémentaire intégrée aux
informations visuelles; ct sclon Richman et Simon (1988), il permettrait de surmonter les
limites de notre mémoire pereeptive cn assimilant les ¢léments isolés cn de nouvelles

GWMPBCQV
COUTEATUKXK
CHANTENT




QUEL TYPE DE RECOURS
AU LANGAGE ORAL?

Si le langage écrit fonctionne comme un
langage a part entiere, il convient donc
qu’il soit appris comme tel, dans sa

maniére propre de produire les
significations.
Il est vrai, cependant, qu'entre le

langage écrit et le langage oral, il existe
des similitudes d'organisation qui
peuvent aider les enfants dans leur
apprentissage. Encore faut-il que ceux-ci
soient 4 méme de saisir ces similitudes.
Or, comme 'ont bien montré E.Ferreiro
et M. Gomez Palacio (1982), il s’agit 1a
d’une capacité qui ne va pas de soi, qui
sacquiert, autrement dit, de facon
progressive. Et cette difficulté de
transposition touche aussi bien la
premi€re articulation linguistique, c’est-
a-dire lorganisation des mots dans la
phrase, que la seconde, qui concerne
Pagencement syllabique. Nous avons pu
confirmer les observations de Ferreiro
au travers de deux épreuves
administrées a quelque (20 enfants, a
intervalles  réguliers pendant leur
premiére année d’apprentissage.

1. Les parties de la phrase.

Une phrase écrite, accompagnant une
scéne dessinée, est proposée a I'enfant.
Soit, par exemple, la phrase

LE GARCON CARESSE SON LAPIN.

Elle est lue a haute voix par I'adulte,
lequel demande a I'enfant de la répéter.
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On lui demande ensuite de localiser le
mot LAPIN, puis GARCON et enfin
d’identifier les parties qu’il n’a pas
encore désignées.

On constate quen début de premiére
année, la plupart des enfants identifient
assez bien la place des substantifs. Par
contre, nombreux sont encore ceux qui
éprouvent des difficultés a concevoir que
le wverbe puisse étre représenté
séparément d’un sujet ou d’un verbe.

Gaylord

L’adulte : Regarde, Gaylord, on a dessiné un
garcon et son lapin, ¢t en dessous, on a écrit la
phrase qui va avec le dessin : "le garcon caresse
son lapin”. Tu veux bien la répéter?
Gaylord : "Le garcon caresse son lapin".
L’adulte : Est-ce que tu crois que lon a écrit
"lapin" quelque part?

Juc |
Gaylord montre le mot "lapin”.
L’adulte : Et "garcon"?
Gaylord montre le mot "gargon”.
L’adulte (montrant "carcssc"): Et ici?
Gaylord : "Je caresse".
L’adulte : Comment?
Gaylord : "Je caresse”.

Emilie

L’adulte : Est-ce qu'on a écrit "lapin"?
Emilic montre "lapin".

L’adulte : Est-ce qu'on a écrit "garqon”?
Emilic montre "gargon".

L’adulte (montrant "caresse”) : Et [a4?
Emilie : "Caresse le lapin".



Quant aux déterminants, ils sont souvent
inclus dans le substantif.. ou tout
simplement ignorés.

Gaylord

L’adulte : Est-ce que tu crois qu’il est écrit "son"
quelque part?

Gaylord (montrant "pin") : Qui.

L’adulte : Est-ce quee tu crois qu'il est écrit "le"
quelque part?

Gaylord : Non.

2. Les parties du mot

L’adulte montre 4 'enfant un mot de
trois syllabes, accompagné d’un référent
dessiné. Il lui lit ce mot, puis, par un
systéme de caches, ne laisse plus
apparaitre que la derniére syllabe. Il lui
demande alors ce qu’il est encore écrit.
Il procéde de méme pour les deux autres
syllabes.

En début d’année, un tiers des enfants
testés n'ont pas évoqué la solution
consistant a4 segmenter le mot oral
certains segmentent le référent lui-
méme, de facon parfois fort ingénieuse
(il est écrit "short', "bermuda",
"braguette", etc.); d’autres placent encore
le mot entier dans toutes les parties du
mot écrit, esquissant parfois, aprés
réflexion, un début de segmentation. Au
total, 15% seulement des enfants ont
proposé une segmentation du mot oral
relativement correcte.

10

Romy

L’adulte : Qu’est-ce qu’on a dessiné ici?

Romy : Un pantalon.

L’adulte : Et en dessous, on a écrit le mot
"pantalon”. Tu le vois? Si je cache ceci [cache
"panta"], (...) qit'est-ce quil est encore écrit?

()

Romy : "Les poches”, peut-étre...

L’adulte : Et {&? [montre "pan”]

Romy : La brayelte.

L’adulte : Et le dernier morceau, qu'est-ce qu'on
a bien pu écrire?

Romy : Le houton.

Emilie

Emilic, devant "lon", a dit quil était éerit
"pantalon”. L’adulte lui propose mainlenant le
scgment "pan”,

Emilic : Il y aurait eu deux fois "pantalon”.
()

L’adulte : Tu veux dire que ld [montre "pan”|, on
aurait écrit "pantalon”, et [montre "lon"| encore
la?




‘Emilie : Ah non! Parce qu'il n'y u pas la ménte

chose!

Ladulle : Ah, ¢est juste, ce w'est pus la meéme
chosel!
Emilie
pantalon”...

La, ce serait "le pan”, et i, "le

Ces phénomeénes développementaux
permettent de comprendre a quels
risques on expose lenfant quand on
focalise Papprentissage de la lecture sur
un  enseignement systématique des
correspondances graphophonétiques ou
sur P'acquisition de mots entiers : que
peut faire Penfant, en effet, de simples
mots ou de syllabes s’il ’est pas a méme
de comprendre la maniére dont ces
segments s’articulent au sein d’un tout
significatif?

Sans la capacité de saisir de telles
relations parties-tout (syllabes-mot,
mots-phrase), la simple mémorisation
d’éléments isolés ne peut déboucher
sur des mises en relation
significatives : le langage écrit ne
restera pour Penfant qu’un "tas" de
syllabes ou de mots sans vie.

11

Si Pon souhaite que Uenfant apprenne le
langage écrit dans ce qu’il a de spécifique, tout
en lui permettant de s’aider du langage oral, il
ne suf[it manifestement pas d’établir entre les
deux langages de simples relations ponctuelles,
de type graphophonétique.

Les similitudes et les dif férences entre les deux
systémes ne pourront étre véritablement saisies
par tous les enfants que si ces systémes sont
confrontés dans leur fonctionnement général,
autrement dit dans la maniére dont chacun
produit la signification.

Cela implique évidemment que Uon travaille
directement sur des textes dont on tentera avec
les enfants de déconvrir le sens et la lettre.







DECOUVERTE DE TEXTES
ET STRUCTURATION
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AU COMMENCEMENT...

Comment découvrir un premier texte avec
les enfants alors que ceux-ci ne disposent
d’aucun savoir spécifique sur la lecture?
Queel travail convient-il de mener ensuite
sur ce premier texte pour que les enfants
commencent a construire leurs premiers
reperes lexicaux et syntaxiques? Nous
allons tenter de relever les démarches
essentielles de cette premiere "séquence
d’apprentissage”. Celle-ci, au demeurant,
est déja construite selon un canevas
qu'on retrouvera dans les séquences
d’apprentissage  qui  suivront.  Llle
comporte en effet deux phases:

1. la découverte du texte;
2. les exercices de structuration.

I. LA DECOUVERTE DU TEXTE.

A lécole maternelle, il est devenu
relativement classique de proposer aux
enfants de découvrir I'histoire d’un livre
illustré en émettant des hypothéses a
partir, précisément, des illustrations. Ces
hypothéses sont vérifiées lorsque
Pinstitutrice lit le texte.

Evidemment, un apprentissage de la
lecture ne peut se fonder uniquement
sur ’émission d’hypothéses visant a saisir
le sens général d’une histoire : il importe
d’entrer dans le texte méme et d’émettre
des hypothéses sur ce qui y est
littéralement écrit. Il convient donc que
le texte soit aisément anticipable a partir
de la lecture de chaque image et qu’il
soit assez court : une phrase ou deux
maximum par page. Tel est le cas, par
exemple, de Mimi, Paul et Chabichou se
présentent (Mondia 1986).

1. MATERIEL.
Le livre. L'institutrice a recopié le texte

en écriture cursive sur des bandelettes
qui cachent le texte original.

Le choix de Pécriture cursive est motivé ici par
le souhail de Uinstitutrice de lancer rapidement
les enfants dans une activité d’énonciation
écrite (la rédaction d’un autoportrait); elle
désire donc qu’ils disposent immédiatement de
modéles scripturaux adéquats. On aurait pu,
bien siir, pratiquer autrement : par exemple,
mener la lecture dans le lexte original,
pratiquer ensuile des exercices de structuration
sur ce lexte écrit en script, puis sur une version
en cursive, avant de lancer les enfants dans
Pactivité d’écriture.
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2. ORGANISATION.

En frontal. I’institutrice tient le livre, les
enfants sont assis sur trois rangées, "en
gradins”.

3. NARRATION.

Linstifutrice a présenté la couverture du livre, oi
Pon voit les trois héros. Ceux-ci ont été identifiés
grice i la lecture du titre. Elle montre ensuite qux
enfants la premiére page.

’institutrice : A voire avis, qui est-ce qui se
présente?

Un enfant : Mimi.

Delphine : "Bonjour”, qielle fait comime ¢a, avec
sa main. :

L institutrice : C'est vrai! Elle dit : "Bonjour!”
Et voici ce qu'elle dit, écoutez bien : “Clest moi,
Mimi, qui técris". Mais ot écrif-elle?

|Eflc montre la page suivante.|

Est-ce que vous vayez onl elle écrit?

Un cnfanl : Elle est dans son lit.
L’institutrice : Voila. Elle dort?

Un enfant ; Non, elle est assise.

L’institutrice : Voild. Je lis : "Je Pécris assise
dans mon lit", [Elle passc a la page suivante. |
Un enfant : Elle s’en va pour porter la lettre.
L’institutrice : Oui, peut-étre. El regardez un
peu : que doit-elle faire pour pouvoir ouvrir ld
porte?

Un cnfant : ..se mettre sur la pointe des pieds.
L’institutrice : Pourquoi?

Laurence : Parce qicelle est trop petite.
L’institutrice : Ah, voili! Eh bien, c’est ce qu'elle
va vous direl A votre avis, comment est-elle? Tu
viens de le dire, Laurence, elle est...

Laurcnce : ..frop petite.

L’institutrice : Voild, elle dit : "Moi...
Laurence : "...je suis trop petite”.
L’institutrice : “...je suis.."

Laurence : (en mimant) "..TOUTE petite!"
L’institutrice : "Moi, je suis toute petite’!

N.Girard,
P.Danheur,
M.Besson,

Mimi, Paul et
Chabichou
se présentent.

Mondis, 1986

pages 1,2 at 3,



II. LES SEANCES DE
STRUCTURATION

La suite du récit sera découverte de la
méme maniére que l'ont été les textes
de ces trois premiéres pages - en
plusieurs séances, puisque ce récit est
assez long. Chacune des séances de
lecture/découverte est suivie de
plusieurs séances de structuration dont le
but est d’aider les enfants a acquérir, de
facon progressive, des repéres lexicaux
et syntaxiques. Voici un exemple de
planification de ces activités de
structuration.

1. Relectures dn texte et
identification de mots dans leur
contexte.

1.1. Relecture du texte : les phrases sont
représentées une 4 une, sur bandelettes,
avec lillustration en marge. On
demande aux enfants §’ils se souviennent
de ce qui était écrit.

Moi, je suis toule petite.

=i

On donne trés soigneusement la version litté-
rale en [eed-back, sans hésiter, s’il le faut, &
répéter plusieurs fois : il n’y a aucun mal, au
contraire, &t ce que ces textes soient connus
"puar coeur”.

1.2. Aprés chaque phrase, on demande
aux enfants de localiser certains mots :
"On est écrit le mot Mimi, le mot lit, le
mot petite, le mot je ?.."

- Se concentrer tout d’abord sur les substantifs,
les adjectifs et les pronoms sujets;

- Demander, dés le départ, des localisations
trés précises ( Uenfant doit bien cerner le mot
& identifier).

L6



1.3. Aprés la relecture de toutes les
phrases, on présente des fiches ou sont
inscrits les mémes mots. On demande de
les localiser dans le texte et, ensuite, de
les identifier,

Linstlitutrice montre une fiche ol est éerit le mot
“chocolat”. Nathalie vient monirer of est le mol.
L’institutrice ; Ouf, lis la phrase!

Nathalic : "It mange trop de chocolat.”
L’institulrice : {montrant sa fiche) A ton avis,
qicest-ce que c'est?

Nathalie ; "Chocolat”.

L’instituirice : "Chocolat”. C'est trés bien.

Llinstitutrice, remarquons-le, veille a faire
relire toute la phrase ot le mot a été localisé.
Les exercices de structuration, en effet, n’ont
pas pour simple objectif de [aire mémoriser
un capital de mols el de phrases de
référence. Il s'agit avant tout o&’aider les
enfants & construire leur connaissance des
relations entre les mois et [a phrase.

17

2. Relectures et identification de
mots hors contexte.

2.1. Reprise de la séance précédente,
mais sur un texte recopié sur panneau,
sans les dessins.

2.2. Jeu d’identification hors contexte :
on montre les fiches-mots, et on
demande aux enfants d’identifier
immédiatement les mots, sans passer par
le texte.

En cas d’erreur, il est bon de revenir au texte;
sinon, on peul se conienter de retourner la
fiche pour montrer le dessin de référence qu’on
aura placé au verso du mot écrit.




3. Exercices sur feuilles.

3.1. On reprend les exercices précédents,
mais avec une version "sur feuille" du
texte, version dont chaque enfant
dispose.

3.2. Les autres exercices porteront sur la
reconnaissance de mots sortis de leur
contexte ou introduits dans un nouveau
contexte : jeux d’appariements mots-
dessins, de coloriage codé, de mots

intrus, etc. En voici quelques exemples .

(les consignes sont données oralement).

1. Relie chaque dessin & son mol.

2. Entoure les prénoms de Ja classe qui vont
avec Ja phrase.

Bien siwr, il existe dans la classe un tableau des
prénoms!

Fhostion.
Toi dos ansttes, 945
Wehel
Emelie
Gorobdine

3. Entourc l¢ mot qui va avec lc dessin
chaque fois quc tu le vois.

Lhocolak Ak
. gcmato W heh-
chocolat lumettes
eecs e’

4. Si tes mots désignent une partic du corps,
noircis le carré,




5. Colorie l¢ dessin comme c’est écrit.

.

Voici Mimi,

Colorie son nez en rouge,
ses pieds en hrun,
ses cheveux en jaune,
ses lunettes en noir.

-
(]

—
|O

Les enfants disposent d’un panneau de
référence "bricolage" reprenant des verbes
d’action courants et les divers noms de
couleur.
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4, Jeux en ateliers.

Rien n’est plus propice que le jeu pour
assurer une manipulation répétée des
mots et des phrases du texte découvert
sans provoquer la lassitude. Les jeux de
mémory, loto, ou domino, peuvent étre
aisément adaptés pour fournir des
situations de lecture et de relecture,
dans la mesure o, par principe, il s'agit
de jeux qui consistent a réaliser des
appariements. Il suffit donc de créer des
appariements entre des mots (ou des
phrases} et des dessins.



On trouvera des exemples de tels jeux
dans le film - notamment dans la
seconde séquence d’apprentissage. Mais
il existe des tas d’autres possibilités.
Voici trois autres exemples d’ateliers,
praticables quel que soit le matériau de
départ.

Bataille (4 a 6 joucurs).

Matéricl ; 60 carles (5 x 12 mots)

On mélange les 60 cartes ¢t chaque joueur en
reqoil d’abord 5. Chaque joucur, tour A tour,
dépose devant fui une de ses carles, face écrite
visible, et tournée vers le centre de la table.
Quand le tour est {ini, on recommence, en posant
la nouvelle carte sur la précédente.

Quand un joueur dépose un mol déji visible sur
la table, il peut crier "BATAILLE"! ¢t ramasser
le tas ol s¢ trouvait le mot, ainst que le sien
propre... s'il sail identifier ce mot commun! §'il
dépose un mot identigue sans s'cn rendre compte,
TOUT joucur qui, le premicer, crie "BATAILLE!Y
empoche les deux tas. Quand les 5 cartes ont £t€
jouées, on en redistribue 5 aulres.

Jcu de fa toupic (4 joueurs).

- Un plateau de jen comportant
8 cases numérotées,
- Pans chacune des cases, on

A\ “;, dispose une “pile" de fiches de
0",,. N mols (2 4 5 mots - ils ne doivent

pas nécessairement étre {ous
différents) !
- Une toupie oclogonale

Chaque joucur va, & son tour, faire tourner la
toupic el prendre une fiche dans la case
correspondant au numéro tiré, [l gagne la liche
guand il a pu identifier le mot. Guand la case cst
vide, il peut rejouer une fois,

Le batcicur (de 1 3 4 joucurs).

Cet atelier doit étre animé par Penseignanl, qui
joue le role de "bateteur”.

1% yersion.

Placer 5 liches devanl Penfant. Luoi demander
d’en choisir une ¢t d’identifier le mot. On
mélange les 5 cartes, on les élale. O est le mot?

28 version.

- Demander i Penfant
&‘_\ de choisir un autre mot,

(&Q Mélanger une dizaine

" de fiches, Les lui
présenter  consécu-
ivement  selon  un
rythme de une towtes les 2 sceondes. Quand il

apergoit le mot choisi, il doit dire le mot.

- 8i Cest trop difficile, recommencer avec des
mots de forme plus contrastée ou avec moins de
mots. Si c'est trop simple, jouer avec des mots
proches... et davantage de mols.

- Prévoir des jetons pour matérialiser les guins.
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Dans tous ces jeux - d 'exception peut-
étre du dernier - il faut toujours
permettre aux enfants de recourir aux
référentiels (texte affiché ou fichier des
mots rencontrés), et il faut veiller 4 ce
que les enfants qui ont déja mémorisé
de nombreuses formes ne jouent pas a la
place des enfants qui ont encore besoin
de recourir a ces référentiels !




5. L’énonciation écrite.

Le terme, ainsi que la procédure, sont
repris de C. Clesse (LENTIN, 1977) qui
a, la premiére, systématis€é ce type
d’activité permettant d’initier enfant i
Iécriture de textes.

Le terme "énonciation" est 4 prendre
dans son sens linguistique rigoureux :

"I *énonciation désigne, par opposition i U'énoncé,
Pacte de production linguistique et non le résultat
de cette production : il sagit donc de
Pactualisation des phrases, dans un contexte
précis."(POTTIER, 1973)

Il convient d’aider 'enfant a produire
immédiatement des écrits de fagon
personnelle. Mais comment ? Cette
production résuitera d’un processus de
sélection et de transformation des
phrases des textes lus.

Ici, linstitutrice a proposé aux enfants
de réaliser un autoportrait. Dans un
premier temps, elle leur demande de
rechercher dans le texte en quoi ils
ressemblent 4 Mimi ou a Paul. Il est rare
qu’un enfant ne se trouve pas au moins
un point commun avec les héros du
livre. Romy déclare :" Moi, jai des
grands pieds”, Rémi dit : "Vai des
lunettes"; pour Stéphane ce sera "Jai des
taches de rousseur”, et pour Aurélie, "Je
mange trop de chocolat"!
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Avant la rédaction proprement dite,
Pinstitutrice demande aux cnfants de
dessiner leur projet : c’est une maniere
de donner une apparence stable et
concréte an but qu'ils devront atteindre:
leur dessin et leur texte devront se
répondre de facon cohérente.

Vient ensuite 'écriture méme du projet.
On notera que méme si les phrases
sélectionnées sont encore fort proches
du texte de référence, il n’y en a aucune,
en fait, qui reprenne exactement
I'énoncé original : méme Romy, pour
composer sa phrase "Moi, jai des grands
pieds" devra s’inspirer des phrases "Jai
des grands pieds" et "Moi, je suis toute
petite"! Ce type de manipulations va
donc amener Penfant d faire jouer les
diverses articulations du langage écrit et




a faire jouer les diverses articulations du
langage écrit et 4 découvrir peu 4 peuses
contraintes  syntaxiques (place de
I’article, ordre des mots), grammaticales
et orthographiques...

Nous reviendrons plus en détail, au
chapitre 4, sur les dispositions
méthodologiques qu’il convient
d’adopter, ainsi que sur 'évolution qu'on
peut attendre d’une telle pratique quand
celle-ci est menée de facon réguliére.
Contentons-nous, pour heure, de
signaler limportance du feed-back
correctif - disons mieux : constructif -
que Penseignant doit apporter au cours
et d I'issue de telles productions.

22




ET PAR LA SUITE...

Dans les lectures de textes qui suivront,
il s’agira d’amener les enfants a prendre
de plus en plus d’informations dans le
texte lui-méme. Deés la seconde séance
’apprentissage, on peut déja faire fond
sur certaines connaissances lexicales et
syntaxiques les enfants vont
reconnaitre certains mots, et trouver
davantage de repéres dans la structure
des phrases écrites. Il ne faut pas pour
autant abandonner trop vite tout recours
aux illustrations : celles-ci donnent corps
a la nécessité de prendre en compte le
contexte et constituent un moyen de
vérification globale des hypothéses qui
seront émises.

Nous prendrons notre exemple de
"seconde lecture" dans une autre classe,
ot, aprés la découverte d’'un premier
texte intitulé Le cartable!, les enfants
sont conviés (début octobre) i la lecture
d’un livre intitulé Darns la maison’.

1. MATERIEIL.

L'institutrice a reproduit chaque phrase
du texte, en écriture script (imprimée),
sur une grande bandelette, et elle a aussi
agrandi les images correspondantes sur
des feuilles séparées.

Plusieurs fils sont tendus le long du
grand tableau noir, de telle sorte qu'on
puisse y pendre facilement les bande-
lettes et les illustrations au moyen de
pinces a linge.

L A. et B Clerino. Le cartable/ Dans la maison, Editions de
Fécole, 1982

23

Le récit fui-méme est construid sur le principe
de la "cascade" :

Dans la maison, il y a un garage.
Dans le garage, il y a une voiture.
Dans la voiture, elc.

()

Le lapin saute dans le chapeau.
Le chapeau va dans la valise.
La valise rentre dans la maison.

Il s’agil donc ld d’un lexte trés redondant,
tant au niveau lexical que syntaxique. Cette
caractéristique facilite grandement la focali-
sation sur I’écrit lui-méme, et Pinstititrice va
pouvoir inverser la procédure suivie lors de
la premiére lecture : on tentera de lire le
texie avant de regarder Pimage.




2. ORGANISATION.

Une telle activité nécessite de nombreux
déplacements de la part de tous les
enfants : ils doivent venir mountrer au
tableau les mots qu'ils identifient, les
comparer avec d’autres mots, etc. Et
chacun doit pouvoir rester "dans
Paction"! Les enfants sont donc assis par
terre, devant le tableau ol bandelettes
et illustrations sont accrochées.
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3. NARRATION.,

Nous analyserons deux extraits tirés de
la fin de Pactivité.

Lecture de la phrase :

Le lapin saute dans le chapeau.

D’institutrice  accroche  la bandelelte  (sans
Piltustration).

L’instiutrice : On connait beaucoup de choses,
dans ce qui'il y 4 d’écrit, ici. Alors on v voir...
Un enfant : "Le lapin'!

L’institutrice : I est écrit "le lapin™?

L'enfant vient délimiter le symlagme de ses deox
index.

L’institutrice : Attention, mels-1oi bien sur le
coté, pour que tout le momde voie... Donc, "le
lapin”. Et qu'est-ce qu’il fail, le lapin?

Un enfant : /I seuie.

L’institwirice : Viens un peu me montrer. Qu'est-
ce qu'il est écrit?

Caroline : "Le lupin saute.

Llinstitutrice : "Le lapin saute’. Viens un peu me
maonirer ce qu'il est écrit. "Saute"... Tu vois ol il
est éerit, "saute”. Viens me montrer, Caroline.

Caroline vient délimiter “saute” de ses deux index.

L’institutrice : "Saute". 1l est écrit quoi, aprés?
Amaryllis : "Dans la valise'!

Un autre enfant : "Dans le chapean”!
L’institutrice (3 Amaryllis) : Regarde bien,
regarde hien le mot "valise"; cherche ot il est
grace aux dessins. Tut vois le mot "valise"? Viens
montrer fe mot "valise” : tu as dit "valise"! Et on
regarde si Amarvyilis trouve bien le mot "valise”,

AmaryHis va montrer le mot "valise" dans la
phrase, lue précédemment, "Daas fa valise, il y
a un chapean".

L’institutrice : Tu vois, le mot "valise". El
regarde bien, il est encore ailleurs,

Amaryliis va e montrer dans la phrase "Dans la
voilure, il y a une valise”.

L’institutrice : Trés bien. Maintenani, regarde ce
mot, qui est ici [Elle montre "chapeau”]. Est-ce
que c'est le mol "valise” ?

Amaryllis : Non.

L’institulrice : Regardez bien oit on a déjix vu ce
mot-ld. Qui vient me montrer? Yannick? Yannick,
o as-tu deéja vu ce mot-la?

Yannick (montrant “chapecan” dans la phrase
qwon sst ¢n train de lire) : "Chapean” ?
L’instilutrice : Oui, mais comment sais-tu que
c’est "chapeau” ?

Yannick : Parce quon Ua déja lu.
Linstitutrice : £A hien, montre oil i est, ce mot-
la; allez, mets la lalte dessus, vas-y.

Yannick, muni d’un grande laite, montre le mot
"chapecau” dans la phrase "Dans la valisc, il y a
un chapean. '

L’institutrice : Ak, il parait donc que ce mot-li
[clle montre “chapean” dans "Le lapin saute
dans le chapcau"|, c'est le méme que celui-ti
|elle montre “chapeau” dans "Dans la valise, il y
a un chapecau'].

Un enfant : "Le lapin saute dans le chapeau.”
Linstitiirice @ Oui, "Le lapin saute dans le
chapeau"”.

Un cofant : Oh, fe petit coquin!

L’institutrice montre et aceroche Piflustration, ol
Pon voit, effectivement, un lapin qui saate dans
un chapeau.

Linstituirice : On a bien lu, oui?
Les enfants @ Guif (rires ¢t mimes divers.)



Dans les méthodes d’inspiration globale, il est
assez courant de pratiquer la découverte d’un
texie en demandant d’abord aux enfants d’y
rechercher, de [acon anarchique, les mots
qu'ils connaissent déja. Ce type de procédure
comporte de nombreux dangers:

1. Cela peut laisser croire aux enfants, toul
d’abord, que Pessentiel, dans la lecture, c’est
d’identifier des mols; cette impression sera
d’autant plus forte que le texte sera long el
qu'on passera beaucoup de temps & recher-
cher des mots... et bien pen & tenter de
comprendre la phrase.

2. Dans les [aits, un enfant qui a trouvé un
mot quwil connait n’a plus qu’un but : c’est de
communiquer son savoir. Si bien que le plus
souvent, il reste sourd aux apports des autres.
Bref, cette procédure laisse Uinstitutrice dans
Pillusion d’un travail en commun... qu’elle est
souvent seule & mener.

Il convient donc de toujours subordonner
Pidentification des mots & la recherche du
sens de la phrase. C'est la raison pour
laquelle Vinstitutrice méne la découverte de
fagon linéaire en insistant sur les relations
fonctionnelles entre les mols successifs :
"Donc, Le lapin. Et qu’est-ce qu’il f[ait, le
lapin?" Celte facon de f[aire permet par
ailleurs de [ocaliser Uattention de tous les
enfants sur un probléeme a la [ois. Cela ne
veut pas dire pour autant qu’on ne puisse pas
laisser certains "hlancs” dans la lecture : on
peut sauter un mot qui [ait probléme pour lire
la suile immédiate qui n’en pose pas. Mais
précisément, ce mot est laissé en blanc, il a,
autrement dit, une place & prendre dans un
conlexte... qui pourra aider a sa découverte.
On trouve un bon exemple dun tel
mouvement d’aller el retour dans la derniére
séquence, quand les mots "voiture" et
"maison” sont identifiés, et qu’il reste a lire le
mot "rentre”.

2t
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Lecture de la phrase :

La voiture rentre dans la mat’son.}

L'institutrice  accroche la  bandeletic  (sans
I'iftustration).

Un enfanl : Moi! "Voitare"!

L’institutrice : Ah, et qu'est-ce qu'elle fait, la
voiture?

Un enlanl : Elfe va dans le garage.
L’institutrice : Est-ce qu'elle va?

Usa enfant : Oui, c’est "va".

Un auvire : Non, elle rentre!

Un autre : Elle va dans le garage.
Linstitutrice : Est-ce que c’est "dans le garage"?
Est-ce qu'il est écrit le mot "garage"? H est écrit
le mot... ? ' )

Un eafanl : "maison”.

L’institubrice : Voildd Donc la, il est écrit le mot
"voiture", et I, le mot "maison”. "La voiture...va...
dans la maisort, on m'a dit. Qui vient me
monirer oit il est écrit "va"?

Yannick se léve et montre le mot "reatre”,

L’instlitulrice : Ak, (u me dis que ca, c'est e petit
mot "va". Qui est-ce qui me montre encore e petit
mot "va" 7 Parce qu’on l'a déja vu, ce mot : "La
valise va dans la voiture", " Le chapeau va dans la
valise"! Qui est-ce qui va me montrer le ot "va"?
Caroline - Non, c’est pas "va".

L’institutrice : fe ne sais pas...

Caroline fvient montrer "va" dans la phrase "Le
chapcau va dans la valise"] : Clest ca, qui est
"va"!

L'institutrice : Ah, cest ¢a, "va'. Alors |elle
maontre "rentre’|, est-ce que c'est "va", ¢a?
Plusicurs cnfants : Non, ce n'est pas la méme
chose.

L’institutrice : Ce n'est pas la méme chose. Ce
west pas "La voiture va dans la maison”, c'est :
"La voiture..." |Ellc montre Pillustration.]

Les cofants : "RENTRE"!

Linstitutrice : "..RENTRE dans la maison"!
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L’analyse de la maniére dont se déroule la
{ecture de cette phrase permel de bien mettre
en évidence les divers types d’intervention de
Pinstituirice dans une lecture par hypothéses.

]

I. Les enfants sonl invités & émellre des
hypothéses sur ce qui est vraiment écrit.

- Le syntagme "La voiture” est apparu juste &
la [in de la phrase précédente, et c’est
pourquoi il est aisément identifié.

- L’institutrice, par sa question ("Qu’est-ce
qu'elle f[ait, la voiture ?"), indique que ce
syntagme est partie intégranie d’une phrase
(et d’un sens).

- Elle obtient, entre autres, ’hypothése "Elle
va dans le garage", trés cohérente au niveau
du sens, précisément.

2. La vérification de Uhypothése se fait en
deux ternps.

- Le mot "maison”, déja présent dans le toul
premier texte, a fait Pobjet de nombreux
exercices, et le syntagme "dans la maison”
constitue aussi le tifre du présent livre. Elle
espére donc que les enfants pourront infirmer
rapidement cetle partie de hypothése et la
remplacer d’eux-mémes par la bonne
solution... Ce qui se produit effectivement.

- Reste ’hypothése "va". Elle s’assure d’abord
que le probléme est bien délimité pour tous, el
demande a un enfant de bien préciser son
hypothése en montrant ce qu’il identifie
comme éfant "va". Cette hypothése pourra, elle
aussi, étre infirmée : on vient de rencontrer le
mot "va" plusieurs fois dans le texie... el ce
n’est pas le méme mot que celui qu’on cherche
& identifier.

3. Mais quel est ce mot, alors? Les enfants ne
Pont jamais rencontré. Une antre hypothése,
émise précédemment ("rentre"), recevra sa
confirmation grice a [approbation de
Pinstitutrice elle-méme.




ACTIVITES DE STRUCTURATION.

Nous ne nous étendrons pas sur les
nombreuses activités de structuration
qui, dans la quinzaine, ont suivi la
découverte de ce texte : les jeux et les
exercices qui ont été proposés aux
enfants sont, pour P'essentiel, les mémes
que ceux que la 1™ séquence
d’apprentissage nous a permis de
décrire. On s¢ reportera au film pour en
avoir un assez large aperqu.

Quelques mots, cependant, sur une
particularité de la séquence.., et sur une
originalité dans la panoplie des jeux
proposés.
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1. De la script a fa cursive.

L¢ texte a ¢été lu dans Pécriture script
(impriméc) adoptée par le livre original.
Dans parcil cas, il convicnt d’introduire dans
la stquence unc s¢ance au moins de
rclecture ¢i d’cxercices portant sur une
version du texte cm cursive. On pcut cn
profilcr pour préscater le texte autrement,
cn lui donnant Paspect d’un texte suivi.

Dec tclles variations nc visent pas sculcment
a fournir aux colants des modéles
scripturanx adéquats, cllcs doivent aussi les
amcner 3 ne pas sc satisfaire de simples
indices spatiaux pour rcconnaitre les mots :

il faut gw’ils comprennent que les sculs |

repéres invariants ct pertinents sont fournis
par la structurc proprcment linguistique des
écrits. ’




2. Un jeu de parcours.

Nombreuses sont Ies histoires qui pecuvent
fournir f¢c thé¢me dc jeux de lecture.
L’institutrice a imaginég ici un jcu de parcours
fondé sur lcs avatars des "acteurs™ des deux
premiers livres lus.

Matéricl

- un platcau de jeun, ressemblant i celui du jeu
de Poic. 1I comporte des cascs on sonl
représentés les 6 "actcurs™ (un cartable, un
lapin, une voiture, un chapcau, unc lunc, unc
valise) ct des cascs dessinécs supplémentaires,
avee divers licux (maison, garage, ciel, clc.)
- les pions des joncurs resscmblent i des dés,
ct sur chacunc d¢ lcurs faces, on trouve la
repeéscotation d’un des "acicurs"”,

- un dé i 6 faces normal.

- 6 cnvcloppes, marquécs aux noms dcs
“acleurs”, ¢l comportant des messages do
"destinations”.Par ¢xemple, dans Penveloppe
"lapin”, on trouvera des messages tels que "Le
lapin sautc dans la valisc”, "L¢ lapin va dans
l¢ chapcau”,cle. Ces phrases constituent de
subtiles variations (dans P'usage dcs verbes)
par rapport au lexte de basc.

Réglement

Chaque joucur jouc tour d lowr ct disposc
d’un pion. Il lance le d¢é 6 faces, ct avance son
pion d’autant de¢ cascs quc le dé lindique. 8%l
tombe sur unc casc "actecur”, il devient cet
actcur, ¢t modific son pion & 6 faces cn
conséquence. Par cxemple, s’if lombe sur la
casc "lapin®, il placc vers fc haul la face
“lapin" dc son dé. 1 lire cnsuile un message
dans Peanveloppe adéquate, ot déplace son
pion vers la casc-destination qui lui cst
indiquée par Jc message. Le Clapin® se
déplaccra par exemple sur la case "chapcau”.
L¢ premicr arrivé 3 la casc 63 a gagné,
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L'ENTREE DANS LES MOTS
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Faut-il se préoccuper d’apprendre aux
enfants les correspondances grapho-

phonétiques? Les pédagogues sont
depuis longtemps divisés sur cette
question.

Certains considérent tout simplement
que Papprentissage des correspondances
est nuisible a Pacquisition méme de ce
langage "pour Poeil" qu’est la langue
écrite : il donnerait aux enfants de
mauvaises habitudes de lecture (le
déchiffrage).. contre lesquelles il
faudrait lutter par la suite si 'on veut
faire des enfants de véritables lecteurs.
Par ailleurs, le fait de fonder
Papprentissage de la lecture sur celui des
correspondances handicaperait fortement
les enfants qui ne disposent pas, lors de
leur entrée a I'école primaire, de bonnes
capacités d’analyse phonétique. I
faudrait donc uniquement se concentrer
sur un apprentissage visuel de la lecture
et de I'écriture, les enfants apprenant
par ailleurs d’eux-mémes, et peu a peu,
les correspondances graphophonétiques.

Pour d’autres, il serait dramatique de se
passer d’un enseignement systématique
des correspondances celles-ci
constitueraient un outil irremplacable,
permettant aux enfants de découvrir par
eux-mémes les formes qu’ils ne
connaissent pas. Les tenants de cette
position ne nient pas, cependant, les
difficultés que certains enfants peuvent
rencontrer quand ils sont soumis a un tel
enseignement. Aussi pronent-ils la
pratique, en amont, d’'une pédagogie des

prérequis, visant a développer les
capacités d’analyse métalinguistique de
tous les enfants. Une pédagogie de
"lecture visuelle" pourrait trés bien, par
ailleurs, se développer en aval de
’apprentissage du déchiffrage.

Si nous sommes convaincus de I'intérét
que peut revétir pour l'apprenant le
recours a4 des connaissances grapho-
phonétiques, nous le sommes cependant
nettement moins quant aux propositions
classiques qui visent a pallier les
inconvénients d'un enseignement du
déchiffrage. En fait, selon nous,
Ualternative qui est proposée au
travers de ces deux theses antagonistes
peut étre dépassée des lors qu’on cesse
de confondre "usage des correspon-
dances"” et "déchiffrage".

Comparons en effet Pattitude de deux
enfants placés devant la méme tiche de
lecture lors de leur quatriéme mois
d’apprentissage. Il s’agit de lire le mot
"bicyclette" inscrit sous I'image d’un...
vélo! L’expérimentateur a introduit
I’épreuve en disant : "Tu vois, 14, c’est
un vélo. Qu’est-ce qu’il est écrit en
dessous, a ton avis?"

Guillaume nous lit, de maniére hachée, "bi-si-
kleu-ten". Quand on lui redemande ce qu'il est
écrit, il répéte, de facon tout aussi laborieuse, "bi-
si-kleu-te”. Idem, si on lui demande ce que ¢u
veut dire. Vérification est faite plus tard qu'il
connait pourtant bien le mot "bicyclette".



Delphine nous propose tout de suite "bicyclette".
"Comment 'as-tu vu? - Ben, j'ai reconmu bi-, el ¢a
c’est "1" cormmme dans lunettes."

Pour Guillaume, la correspondance
graphophonétique semble constituer le
but méme de sa recherche, il identifie
des groupes de lettres pour les
transformer en sons... et c’est tout!

Delphine, par contre, utilise d’emblée
des groupes de correspondances comme
des éléments distinctifs qu’elle
coordonne. Pour elle, bi et etfe ne sont
pas de simples sons isolés, ce sont des
eléments percus comme partiels, au
travers desquels un "tout” (un mot
possible) est visé. Delphine use de
valeurs "sonores" sans perdre ’horizon
du sens ni de la forme visuelle.

Il y a donc "usage de sons" et "usage de
sons", et il serait bien léger de confondre
ces usages si différents sous la seule
étiquette de "déchiffrage"!

Nous pensons donc que l'apprentissage
d’un usage sensé des correspondances,
tel que celui que Delphine pratique,
n’entre aucunement en contradiction
avec un apprentissage du langage écrit
dans ses aspects proprement ortho-
graphiques. Mais pour apprendre a tous
les enfants un tel usage, il convient
manifestement de trouver d’autres voies
qu'un enseignement systématique du
"code" : les correspondances doivent étre
découvertes dans leur contexte
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significatif. Et pour cela, la procédure de
"lecture par hypothéses", telle que nous
avons tenté de la définir, est ici encore
la meilleure des situations d’appren-
tissage. Voyons donc comment le recours
aux correspondances peut s’y intégrer.



LE DEBUT DES ANALOGIES

Lors des premiéres découvertes de
textes par hypothéses, les enfants, nous
avons vu, se fondent essentiellement
sur le contexte et la connaissance de
quelques mots. [l arrive cependant que
Pun ou Pautre enfant identifie un mot
par la découverte d’une de ses parties, le
plus souvent parce qu’elle correspond 4
un petit mot connu. Voici un exemple
tiré de [a séance de lecture consacrée a
la découverte du livre Dans la maison.

Les enfants sont occupés 3 lire la phrasc "Dans
le chapeau, it y a un lapin' On a déja
découverl gqwil étail écrit "Dans le chapeau, ity a
un.."

Linstitutrice : (montrant "lapin"y Et c'est guoi,
ce mot-ld?

(...)

Catherine : "Lapin"!

L’institutrice : "Lapin"? Et conument est-ce qu’on
peut savoir si c’est "lapin”?

Catherine : Parce qu'il y a un "la".
Llinstitutrice : If y ¢ un "la"? O ¢u? Viens un
pett nous montrer...

Cathcrine vient délimiter “la” de ses deug index.

Ce genre de performance est cependant
tres rare en tout début d’année, tant elle
impligue des capacités de segmentation
du mot et de la phrase. Il reste, par
ailleurs, que la majeure partie des mots
ne sont pas composés de petits mots
connus! Alors, comment les enfants
vont-ils parvenir 4 "entrer” dans les
mots, autrermnent dit 4 dégager la valeur
graphophonétique de leurs segments? En
fait, e procédé essentiel de telles
découvertes, c’est celui de l'analogie.

Voici, 4 titre d’exemple, comment a été
identifié le mot carton - toujours dans la
méme classe.

1. CADRE.

L’activité se déroule un I8 décembre. Ii
s'agit de lire les divers mots d’un grand
panneau référentiel qui servira lui-méme
a la lecture individueile d’'un mode
d’emploi permettant la fabrication d’un
vitrail pour Noél.

Les textes lus précédemment sont
affichés & demeure sur les murs de la
classe.

Undvifrail pour Noels
étoile, L




2. NARRATION.

L'instilulrice (montre ¢ mol "maison”) :

Ce maot-fa, on e comait. Cost quoi, Corinne?
Corinne : "Maison”!

L instilutrice 1 Al "maison”! Mais il reste trois
mots G décowveir. Cefui-tia? (0 Blle mondre
“carlon”.)

Christelle : "Tapisser”.

Linstitulrice : Fiens me montrer oft il est éerit
“tapisser”,

Christelle délimite le mot avee les mains,

Llinstitutrice 1 Done, "tapisser”. Est-co qu'il y u
U ol que L connals qui e [l pentser & ce mot-
li? ‘

Christelle : "Rentre”.

L’institutrice : Cu fe [ail penser @ "rentre”.
Einstitutrice se dirige vers la grande bandceletic
"La voilure rentre dans la maison” ¢l monlre
“renlre” avee une grande lalte,

L’institutrice @ Est-ce que ¢u ressemble @
"rentre'? Ext-ce gque o peat vraimentt Paider?
Regarde hien.

Christelle fail "non” de 1a éte.

L’institutrice : Non, c¢a ne pent pas vrainent
Caider. Iy a un antre mot qui pourrait Uaider,
que (1 connais.

Cathy : Moi, je sais...

Liastitulrice @ Viens montrer.( Ele lui passe la
fatte.) Viens montrer un ol qu'on connalt ef gui
va aider Christelle @ trouver ce gque c'est.

Cathy cherche d'abord longuement dans le (exte
"Dans la maison”, puis s¢ précipile vers un autre
texte (un poéme), cf monire "tout” dans "Un ver
toul verl™.

L’tnstitutrice : Ak, done, regardez, elle montre?
Cathy : "Tout".

L’institolrcice @ Effe monttre "tout”. EI pourquoi?
Va momtrer ti-bas pourguoi ¢ te fait penser 4
“fout”,

Cathy va montrer e "lon” de

carton”,
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Pour comprendre comment [onclionne le
recours & 'analogie, analysons les dif [érentes
étapes de cetle identification du mol
"carton”.

1. Comme ils y sont conviés depuis le débul
de 'année, les enfants [ont des hypothéses &
partir du contexte, lequel est fournt ici par un
référent concretl qui pourrait trés bien étre un
morceau de tapis. D'oft Phypothése "tapisser”.

2. Linstitutrice tente d’amener les enfants a
intégrer dans leurs hypothéses la prise en
comple de Pinformation graphophonélique.
Pour cela, c¢lle demande que Uon essaie de
trouver un mol qui puisse "aider” a trouver le
mot  inconnu. ’est une consigne déja
convenue dans la classe : il s’agil en [ail de
trouver un mot qui, par son début ou par sa
fin, présenie le plus de ressemblances
possibles avec le mot & identifier.

Ce travail de comparaison orthographique est
loin, on le voit, d’étre évident : ¢’est que les
enfants ne reconnaissent encore le plus
souvent les mots que par certuines [ormes et

E
i
|
|




L’institetrice ; Oui, mais attention, hein...
Cathy montre lc "n" ¢t fait minc de le harrer.

L’institutrice : Ah, ¢a ne va pas, ici, au bout,
d’accord? Qui me montre encore un autre mot qui
va aider Christelle? Jérémie?

Jérémic, muni de la latte se dirige vers le lexle
“Le cartable”, et montre... “cartable”,
L’institutrice : Ah! C'est quoi, ga, Christelle?
Christelle : Clest "cartable”.

L’institutricc : Ef ici, est-ce que c'est "cartable”,
qui est écrit? Ce serait bien quoi?

Christelle cloture "cart” dans "carion”,

i institutrice : Regardez, Christelle me montre...
Montre un peu. Clest la méme chose @ ¢a
cotmence comme "cartable”". Alors, ce serail
quoi? (Elle montre le morceau de carton qui, 3
cOté du mot, lui sert de "traduction”.)
Christelle : "Carte"?

L’institutrice : Ce w'est pas "carte”, c'est presqite
ca.

Christelle (reprise ¢n écho par tous) : "Carton®!
L'institutrice : C'est du carton !

par certaines lettres distinctives typiques. La
tdeche de Vinstitntrice est de les faire passer
de rapprochements superficiels & d’autres qui
sont fondés sur une plus grande coordination
d’eléments pertinents :

-entre "rentre” et "carton", on ne trouve gu’un
rapprochement global ( silhouette du mot et
"1" central );

- avec "tout", on trouve deux lettres
communes, mais qui ne peuvent pas constituer
ia fin du mot;

- viendra enfin la trouvaille "cartable”, &
partir de laquelle on peut réellement tenter de
dégager une analogie graphophonétique.

3. L’analogie proprement dite consiste ici &
comprendre que si deux mots ont un début
orthographiquement semblable, il y a de
fortes chances pour qu’ils aient aussi un
début semblable & Uoral les enfants
déduisent effectivement gque le mot doit
commencer par "car(t)".

4. Enfin, cette information doit éire intégrée
& celle qui est fournie par le contexte.
Christelle propose "carte", puis, aprés une
rnouvelle sollicitation, le mot "carton”.

On notera que Uinstitutrice ne s’est pas
souciée de dégager le "on" de "carton" &
partir, par exemple, du mot "maison™ (ou la
syllabe "ton" & partir de "mouton”). C’est que
son but n’est pas d’apprendre & lire par
simple association d’éléements sonores : elle
est, pour Pheure, davantage préoccupée par
un usage significatif de analogie que par une
décomposition compléte du mol.

Certes, les enfants seront amenés peti 4 peu &
prendre en compte plusieurs correspondances
& la fois, mais tovjours comme un faisceau
d’éléments distinctifs intégrés dans une
recherche de sens.




VERS LA LECTURE AUTONOME

fa saisic ¢t la coordination des
correspondances va donc se faire de
fagon graduelle, et chaque enfant
progresse d une allure différente dans ce
travail qui requiert lintégration des
diverses sources d’informations possibles.
Aussi U'enseignant doit-il se donner [es
moyens d’interagir avec chacun de fagon
différenciée. Or, nous ne voyons pas
comment il pourrait y parvenir
autrement qu’'au travers de travaux en
ateliers,

Ce type de pratique a, par ailleurs, le
gros avantage de favoriser I'initiative et
lautonomie e lecture des enfants:

Pinstitutrice n'est plus 1a pour les guider
continuecllement dans leurs démarches.

Voici I'analyse de quelques moments
caractéristiques d’une séance en ateliers
menée fin janvier, toujours dans la
méme classe.

1. ORGANISATION.

Les enfants sont répartis en 4 groupes.
Chaque groupe va participer aux 4
ateliers, en "tournante”, d raison d’un
atelier par jour (entre 10H30 et midi).
Les divers ateliers sont repris sous les
appelations suivantes :

DISPOSITION GENERALE DE LA CLASSE Atelier
cuisine
:) '\ ]
Matériel
Atelier ustensiles
"histoire™ accossolies | ingrédients Tableau dos |
; ustensiles et |
4 ingrédients |
plan de
travail ,3
{ :
tabteau moblie
paur accracher
las bandelattes plan de
ravail
) yd

plan de .
travail j/ i

i Tableau
dos
. ; _ 1C00860Ires
7 i
Atelier _ Atelier
bricolage jardinage
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1. Lire pour cuisiner,

1l s’agit de réaliser une recette de
biscuits a la noix de coco.

Les enfants disposent d’un grand
panneau reprenant la liste des ustensiles
nécessaires ainsi que des ingédients.

Hs disposent par ailleurs, chacun, sur une
feuille, de la recette proprement dite.

2. Lire pour bricoler.

Il s’agit de confectionner un vitrail a
"ajours”.

IlIs disposent d’'un panneau avec le
matériel nécessaire, ainsi que d’un texte
sur feuille indiquant la marche a suivre.

3. Lire pour jardiner.

Les enfants doivent réaliser un semis de
cresson dans un pot de yaourt qui sera
recouvert d’'un papier décoré d’une téte
a colorier (activité extraite de Ecrit-lire).
Ici aussi, les enfants disposent d’un
panneau détaillant le matériel et les
accessoires nécessaires, ainsi que d¢’un
texte sur feuille indiquant la marche a
suivre.

4. Lire pour le plaisir.

Une histoire illustrée, en 7 bandelettes
et dessins, racontant I’histoire d’un lapin
maraudeur.

On se reportera, pour se faire une idée
de I'organisation génerale de la classe,
au croquis repris ci-contre.

willtre e b,




1 EXTRAIT.

Les enfunts de Patelier "jardinage” sont en train
de lire le panncau du matériel. Hs buttent sur la
lecture d’un mot : mals qi'est-ce done que "de fa
cofle en tout" 7 Aussi appellemt-ils Uinstitutrice &
la rescousse.

L’institutrice {montrant le mot "tube") ; Clest
quaoi, Gu?

Yannick : "Tout".

L’institulrice : Ah.."De la colle en tout"...
Philomene : Non, y a4 pas "tont”.
L’tnstitulrice : Y « pas "tomt". On connait "tont"”.
Philo, elle dif : ce n'est pas "tout”, ¢’est sir. Alors,
clest "de la colle en..” quoi?

Philoméne ; "En tubc'f

L’institutrice ; Esi-ce que ce seraif bien "tube"?
Philoméne : Oui.

L’institutrice : Oui... Tu crois?

Philoméne (cernant le "lu” de "ube™) = Y o "t/
Llinstitutrice @ Ah, (1 vois "t foif
Philoméne : Quif

Yannick : Ef puis, il y a un tube qui ost dessing!
Philoménc {cernant la fin du mol) : Et id y v un
"he" connne "héhé”,
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L’habitude qu’ont pris les enfants de lire
"pour le sens” les améne (rés vile a
s'interroger sur 'incohérence de leur premiére
hypothése. Mais ils ne sont pas encore lout &
{ait préts & percevoir par eux-mémes oit se
situe le probléme, aveuglés qu’ils sont par la
ressemblance entre "tube” et "lout".
L’intervention de Uinstitutrice consiste ici ,
tout d’abord, & leur faire localiser le
probléme, el & les encourager a [onder leur
hypothese sur d’autres sources d’information:
Philomeéne va recourir toul d’abord & sa
connaissance des contraintes sémantiques du
langage oral ( autrement dit sa connaissance
de Uexpression "de la colle en...tube"), et
trouver confirmation dans des informations
graphophonétiques ("tu’,"be" comme "bébé" ),
Yannick trouvera une confirmation dans le
contexte externe : on a dessiné un tube & coté
de la phrase.




2eéme EXTRAIT.

Les enfants de l'atclicr "cuisine” terminent leur
lecture du panneau des ustensiles. Eux aussi
rencontrent une incohérence qu'ils ne parvicnnent
pas & surmonler : que vient {aire le mot "fourré”
dans la liste des ustensiles?

Sandrine : Un fourré !

L’institutrice {montrant fc mot “"fouet”) : Donc,
tu me dis, Sandrine?

Sandrine : /! y a "four".

L’institutrice : Ah, il y a "four". C'est comme
dans "four". (..) Et puis & (montre la fin du
mot ), qu'est-ce que c'est ?

Sandring : "&" (et ).

L’institutrice : "¢". Alors, elle dit "un fourré". Ah
bien oui, un fourré! Oui, mais seulement, ¢u ne va
pas! Parce que ce nest pas un fourré ! ( Elle
montre le dessin et I'objet qu'elle a pris cn main),
Parce que 14 (montrant le mot "four” qui est
justement en dessous), c’est bien "four", mais ici
(montrant "fouet"), il y a quelque chose au bout
qu'il n'y a pas (. (Elle cache le "r" de "lour".) En
fait, C’est un "fou..", un "fou.."'?

Sandrine ; “é"!

L’institutrice (remontrant Pobjet) : Qu'est-ce que
c'est? Vous ne savez pas ce que c'est, ca? Eh bien
Je vais vous le dire, ce n'est pas un "fourré", c’est
nn...

Une enfant : Un fouet 7

L’institutrice : Un quoi 7

Lenfant : {/n fouet !

L’institutrice : Un fouet, oui !

Sandrine ; "¢" ??

L’institutrice : "2?" dit Sandrine... Elle est tout
étonnée parce que d’habitude, on dit conument?
Sandrinc : "¢"/

L’institutrice : Qui, d’habitude, quand il est tout
seul, on dit "&". Eh bien oul, voild encore une
atirape, hein !

Tout concourt ici & fourvoyer les enfants : le
fait quw’ils ne soient gudre accoutumés &
Pobjet référent, le fait qu’on peut grosso
modo retrouver dans le mot deux petits mois
connus... el peut-éire aussi le fait que dans le
conlexle sémantique général (une recelte de
biscuit ), on pourrait trouver le mot "fourré"!
Il reste que cette solution ne "colle" ni avec le
dessin référentiel, ni avec la catégorie
"ustensile”, et cela, les enfants Pont bien
compris. Alors, quel est ce mot?

Ici, Pinstitutrice doit fournir Uessentiel de la
solution, d’abord parce que les enfants ne
sont pas encore @ méme de déduire la forme
orale "fou" en soustrayant de "four" (mot
connu) le graphophonéme "r"; ensuite parce
qu'ils w’ont pas encore renconiré le groupe
“et" & la finale d’un mot. C’est bien sir
Poccasion pour Uenseignanie de souligner ( &
nouveau? ) le [ait que les lettres ou groupes de
lettres n’ont pas toujours la méme valeur
phonétique: "V oila encore une atirape, heinl"




3*" EXTRAIT.

Les enfants de Patelier "lire pour le plaisic” sont
cen train de lire un épisode de Phistoire. s nc
sont pas siirs de leur identification du mot "grille”
dans la phrase " Petit lapin a faim. Il passe
sous la grille". En fail, ils hésilent entre deux
hypothéses : c’esl peul-Elre "grise” ou c’est peut-
étre “grille”.

L'institutrice écrit le mot "grise” 4 ¢Hié de la
bandelette. Elle s’adresse 3 Amaryllis, qui a émis
cetle hypothése : Montre ce que tu vois qui est la
méme chose que dans "grise”.

Amaryllis délimite "gri" dans "grille".
L’institutrice : Monére maintenant dans "grise”.
Amaryllis délimite "gri" dans "grise”.

1institutrice : Trés bien. Donc on est sur e hon
chemin. C'est comme dans "grise”. (Elle s'adresse
a Caroline) Maintenant, {0, tu diy que c'est quoi?
Caroline : Peut-étre "grille".

L’institutrice : Peut-étre "grille". Ah! Est-ce que
ce serait possible, si on regarde le dessin?

Fanny : Ouil

Einstitutrice : Owi, pourquoi oui, Fanny?
Amaryllis : Oui, parce que (i, il 'y a des grandes
barres en bois & coté de la niche du chien.
Linstituirice : Et il est écrit "des harres en
bois"? Qu’est-ce qui est Ecrit?

Les enlants : "grille"!

L’institutrice : Va un peu montrer oit il est écrit
"grilie", Fanny. Montre un peu.

Fanny va délimiter te maot "grille”,

Linstituirice : Voild. D'accord? Et tu vois,
Fanny, dans "grille", il y a un morceau conime
dans "grise"; et si on cherche bien, ici au bout, est-
ce que ¢ ne vous fait pas penser & un mol..7
Fanny : A "chenille”...

L'institutrice : Bien, ma chérie! Clest bien!
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Les enfants de cette classe connaissent bien le
mot "gris". Mais ils ne peuvent pas pour
autant exclure ’hypothése "grise" a propos du
mot “grille”, puisqw’ils ne maitrisent pas
encore la valeur phonétique [z] du”s", et que
par ailleurs le "s" n’a aucune valeur
phonétique dans "gris"! Aussi, Uinstitutrice
écrit-elle le mot "grise” a la fois pour qu’ils
comprennent que cette hypothése est erronée,
mais aussi q’il y a en elle quelque chose a
garder.

Ensuite, elle proceéde comme dans la décou-
verte du mot "carton" (voir pp. 36,37), en
suggérant aux enfants de se reporter a
Pillustration pour soutenir leur hypothese.

Elle ne s’arréte cependant pas la : elle
commence i attirer Uattention des enfants sur
la possibilité de coordonner plusieurs
ensembles graphophonétiques pour identifier
un mot inconnu.

La satisfaction toute particuliére que
Pinstitutrice manifeste & propos de la réponse
de Fanny est bien compréhensible : c’est Uune
des premitres f[ois que Fanny fait un
rapprochement analogique aussi patent.




4 EXTRAIT.

Plus tard, dans le méme atelier. Pendant que
Vinstitutricc passe dans les auwtres groupes, les
enfanis tentent de lire la bandelette suivante |

Le chicn a vu le lapin.
Il bondit. Le lapin sc sauve.

Caroline : Le chien a vu... le lapin...
Amaryllis : Ah, ¢lle a dit "vu"!

Caroline : Ben, c’est "vu"l

Amaryllis : Non, c’est "va'.

Caroline : Non, c’est "vu"!

Catherine : (ui, puisqu’il y a un "u"!
Caroline : On dirait : "le chien..."
Amarylls ; On dirait "va”", mais ¢’cst "vn"...
Caroline : On dirail : "Le chien a va le lapin" ?
Amaryllis : "Vu', que jai dit...

Caroline : Ah!

Ce bref échange entre les enfants nous moritre
a4 quel point ils se sont appropriés la
procédure d'émission d’hypothéses et de
vérification, et comment ils parviennent &
intégrer la prise en compte du contexte et des

carrespondances :

I. Caroline émet Uhypothése qu’il est écrit
"vu", et Amaryllis, qu’il est écrit "va".

vérification
"vu" en

2. Catherine apporie une
graphophonétique & Uhypothése

identifiant le "u".

3. Caroline montre, elle, 'incompatibilité de
Uhypothése "va" avec le contexte de la phrase.

4. Il ne reste plus & Amaryllis qu’a rendre les
armes (méme si c’est avec une ceriaine
mauvaise foi )
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ENONCIATION ECRITE ET
PRODUCTION DE TEXTES
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Traditionnellement, ['enseignement de
Pécriture s'est fonde sur la connaissance
des régles de correspondances grapho-
phonétiques et de régles de grammaire
censées rendre lenfant autonome. Ce
principe est aujourd’hui  remis en
quiestion :

a. Ecrire, ce n'est pas encoder le langage
oral en lettres. L'écriture a un
fonctionnement spécifique et se distingue
du langage oral tant du point de vue des
contenus que de celui de la forme.

b: Ecrire, ce wnest pas simplement
appliguer des régles. L’écriture est avant
tout un processus de communication et
d’expression et la connatssance des regles
nécessaires a Pécriture w'est qu'un outil
et non le but de Uapprentissuge.

Lactivité d’énonciation écrite permet de
ne pas tomber dans ces deux travers. Elle
fonde en effet Papprentissage sur une
utilisation immeédiate de la langue écrite
par ['enfant, sans apprentissages
préalables et dans une situation de
communication qui suppose un vérituble
acte de langage. En outre, elle resserre
les liens entre pensee et écriture : l'enfant
congoit son projet d’écriture en fonction
des ressources disponibles, ressources
qui s’enrichissent au fur et a mesure de
son apprentissage de la lecture. Dans
cette perspective, en effet, la lecture
constitue un outil pour Uécriture.
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Comment les enfants évoluent-ils dans
Papprentissage de P’expression écrite ?
Nous I'avons vu au chapitre 2, Pactivité
d’énonciation écrite les méne A produire
des textes originaux par transformation
des textes de lecture. Progressivement,
les textes produits par les enfants vont
s’enrichir de nouvelles acquisitions tant
lexicales que structurelles.

Quand la séance dont nous allons parler
a lieu, les enfants ont déja découvert
deux textes de lecture : Mimi, Paul et
Chabichou se présentent (déja cité), et
Aujourd’hu, il pleut'.

1. MATERIEL.

L’institutrice distribue 4 chaque entant
une feuille blanche. Les enfants
disposent de crayons de couleurs et de
marqueurs, ainsi que d’un crayon noir.
Les textes de lecture sont aftichés sur un
mur, de préférence devant les enfants.
Chacun d’eux posséde une boite dans
laqueile se retrouvent les mots qui ont
été mémorisés au travers des activités de
structuration.

2. ORGANISATION.

Chaque enfant réalise sa production
individuellement. Il peut se déplacer et
se rendre prés du texte de référence s'il
le désire. L activité peut étre réalisée
avec lensemble de [a classe ou en
atelier.

FRONSACCO, A., BUFEL, L., Auvjourd'hui, il pleut. Albums du
Pére Castor - lammarion, 1978




3. NARRATION.

L’institutrice d’abord les

consignes.

présente

L’institutrice : Vous allez écrire une histoire,
mais pas n'importe quelle histoire. Une histoire
que vous devez me raconter avec des mots que
vous avez déja utilisés, que vous connaissez déji.

Dans cette histoire, on peut trés bien parler de
Mimi, et de Paul, on peut parler de Chabichou,
on peut parler de la pluie. (Ellc montre [es textes
de rélérence). Peut-étre Chabichou se trouve-t-il
sous la  pluie; peut-étre  Mimi  voit-elle un
escargol...

Lt cette histoire, vous allez d’abord la dessiner.
Mais attention, lorsque vous dessinez, vous devez
vous dire : cette histoire-lir, je vais devoir Pécrire,
l'écrire avec des mots que je connais déja. Et on
el connait beaucoup ! On connait histoire de
"Aujourd’hui, il plent”, et on connait Phistoire de
"Mimi, Paul et Chabichou".
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En matiére de production décrits, la
tradition privilégie la séquence suivante :
d’'abord je pense, ensuite [écris ou je
transcris. Dans U’énonciation écrite, il y a une
interaction entre la conception d’un proje! et
Uécriture proprement dite, vu la nécessité de
construire un projet d’écriture en fonction de
ce que U'on sait écrire et des ressources
disponibles. Pour aider les enfants &
comprendre ce processus, il convient de
respecler trois principes dans les consignes :

1. le type de fexte & produire est clairement
précisé par des exemples;

2. la conception du projet d’écriture est
soutenue par la réalisation d’un dessin et
éventuellement précédée par une recherche
orale de projets d’écriture;

3. les référentiels & utiliser sont rappelés
(textes et mots), ainsi que le principe d’écrire
4 partir de ce que Pon connait.

(Elle montre i nouveau les référenticls).

ST vous avez des difficultés, vous pouvez aller tout
pres des textes et les regarder. Si vous préférez,
vous pouvez prendre les petits mots de la boite.

Pendant que les enfants dessinent,
Pinstitutrice passe auprés d’eux. Elle les
questionne sur le projet d’écriture et les
encourage.

L’instituirice : Oui, écris ce que tu as dit! Je vois
fes petites hisloires qui se construisent ! Je vois les
dessins qui parlent... On les lira tout & heure,
pour tout le monde.




Le dessin  terminé, les enfants
commencent a écrire.. et commettent
évidemment certaines erreurs...
révélatrices !

Caroline a écrit "Chabichou lance des cailloux”.
Elle montre son texte 4 Pinstitutrice, et le ui lit.

Caroline : "Chabichou lance des cailloux dans la
flaque.”

L’institutrice : Et tu as bien tout écrit ? Lis un
peu ce que tu as écril ?

Caroline : "Chabichou lance des cailfoux".
L’institutrice : Oui. Et que manque-t-i, alors?
Carolinc : "Dans {a flaque..."

L’institutrice : Oui ! Tu vas Uécrire 7

Caroline sc remet i Pouvrage, ct ajoute... flaque.

Caroling, l¢c 9 octobre.

L’erreur que commet Caroline n’est pas due &
un simple oubli de la préposition et de
Particle. Les jeunes enfunts non lecteurs ont,
nous [Pavons vu au chapitre 1, des
représentations trés différentes de celles des
lecteurs sur ce qui est réellement écrit dans
une phrase écrite.

Ces représentations conduisent donc les
enfants & produire des messages lacunaires.
Si lon veut que ces représentations
syntaxiques évoluent, il est impératif de NE
PAS les faire écrire & partir d’un simple
référentiel constitué de mots isolés, ou de
textes dans lesquels on a souligné quelques
mots-clés a4 mémoriser. Tant qu’on n’a pas
Passurance que les enfants n’ont pas une
représentation syntaxique adéquate, IL
FAUT TOUJOURS PRESENTER LES
MOTS DANS UN CONTEXTE DE
PHRASE.
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Qu'elles soient d’ordre lexical,
syntaxique, ou méme stylistique, les
erreurs sont corrigées pendant la phase
de production méme - pourvu que ces
corrections restent adaptées au niveau
de compréhension des enfants.

L’institutrice : Lis-moi un peu ce que tu as écrit.
Yacine (qui a éerit "Chabichou flottent une(?)
batcaux.") : "Chabichou flotte comme les
bateaux.

L’institutrice : Moi, je lis : "Chabichou flotte un
bateau". Va un peu me montrer "comme", parce
que tu devrais Uécrire ici.

Elle trace un trait catre "flottent” ct "une”.,
Yacine se Iéve et va chercher dans le texte
"Aujourd’hui, if pleut”. Il trouve le mot dans la
phrase “Les feuilles flottent comme des bateaux".
I regagne alors sa place, cfface le mot "une” et
recopic le mot "comme”. I relit sa phrase et
rajoute alors le mot "une”.

En fin de production, Pinstitutrice
revient sur les erreurs qui subsistent.
Quand il s’agit &'un probléme
grammatical (formes conjuguées,
marques du pluriel, etc.), elle effectue
généralement elle-méme la correction.

Yacine vient montrer son texte A Pinstitutrice.
L’institutrice : Lis un peu ta phrase.

Yacine : Chabichou flotte comme les bateaux.
L’institutrice : Oui, mais va un peu me montrer
"les”.

Yacine va montrer "les” dans unc phrase.
Linstitutrice : Trés bien. On va le remettre parce
que tol, tu avais mis "une”. Et ici, tu as écrit
"Chabichou flottent”. It n’y a que Chabichou qui
flotte. Et bien on va enlever les deux lettres qui
sont de trop(Ellc barre la finale "-n(").
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Hhoichou |lottind <o g

Yacine, le 9 octobre.

Yacine a négligé la préposition, et Uinsti-
tutrice y’attache en priorité & lui faire corriger
cette erreur. Elle reviendra ensuite sur P'usage
fautif de Uarticle "une". Que voulait _donc
écrire réellement Yacine ? L’institutrice s'en
assure en lui demandant de relire sa phrase.
Yacine voulait écrire "les bateaux”. Que s’est-
il donc passé ? En fait, il a trés bien vu qu'il
ne pouvait utiliser le "des” de la phrase de
référence... Il a donc cherché un autre article,
et il a confondu "les™ et "une” !

Remarquons par ailleurs que Pinstitutrice
évite d’informer tous les enfants d’une régle
de grammaire énoncée & la suite d’une de ces
corrections. L’information n’a en effet de sens
que pour 'enfant qui est concerné : les autres
enfants peuvent ne pas comprendre que la
remarque s’applique & une situation précise et
risquent d’effacer la [inale -nt dans des cas
ol la suppression ne se justifierait pas!




Il arrive que les enfants souhaitent
écrire un mot qu’ils n’ont pas dans leur
référentiel. Pour éviter qu’ils ne fassent
de Iénonciation écrite un simple
processus de transcription de mots,
I'institutrice leur présente le mot
demandé dans une phrase qu'elle
compose pour la circonstance. Quand
elle sera certaine que les enfants ont
acquis une représentation adéquate de la
structure syntaxique, cette mise en
contexte ne se justifiera plus, sinon
lorsqu’il s’agira d’un verbe conjugué.

Benjamin a Pintention d'tcrire "Le sapin est
tombé par terre'. Il a déji écrit "Le sapin est
tombé..” lorquw’il sarréte et Sadresse &
{’enseignante :

Benjamin : Madame, il me manque "par terre”...

Linstitutrice écrit au tableau : "Mimi tombe par
terre", sans autres commentaires. Elle sait en effet
que Benjamin est capable d’identificr les deux
premiers mots. Sans quoi, clle aurait lu la phrase
A haute voix,

Lorsque les enfants commencent a
découvrir les correspondances
graphophonétiques, ils ont souvent la
tentation de se passer du recours a
Pinstitutrice ou aux référentiels, et
essaient de réaliser des encodages des
phonémes en lettres. Ce comportemert,
qui pour beaucoup d'auteurs et de
praticiens est le reflet d’un progres dans
la connaissance de la langue écrite, doit
étre regardé avec prudence. En effet, les
spécificités de notre langue écrite ne

permettent pas aux enfants de construire
en toute sireté les mots dont ils ne
connaissent pas Uorthographe. Il importe
donc, dans les consignes initiales et tout
au long des productions, d’encourager
les enfants a rechercher les mots dans le
référentiel (texte, fichier), ou a faire
appel a linstitutrice, et par la suite, a
consulter le dictionnaire quand ils ont le
moindre doute.




ECRIRE POUR CORRESPONDRE

L’accroissement du matériel de
rétérence permettra bientdt aux enfants
d’utiliser 'expression écrite dans un but
de communication. Encore faut-il qu’ils
apprennent 4 en maitriser les conven-
tions | Pour cela, il faut d’abord qu'’ils
aient l'occasion de bien observer
comment pratiquent ceux qui savent
écrire, et qui ont la bonne idée de leur
envoyer un message, tel que celui-ci, par
exemple, qui émane de la bibliothécaire
de Pécole :

gwd;., be 10 teptembic.
Ehern engwto,

ge, voun albenols dewain
& 2 hewnen,a fa bibbiotRigue
de € éewle.

Madawme Yn&/ﬂi&b

P

/

Ne croyons pas pour autant qu’une
simple "lecon" suffira pour que les
enfants se conforment d’office a ces
usages. Il est bon d’y revenir a 'occasion
de divers échanges de courrier - ce qui
est treés facile si les enfants de la classe
ont des correspondants.
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L’institatrice : Et conmument avez-vous vi que
¢’¢tait bien votre correspondant 7

Julic : Parce qu’il y avait le nom.

L’institatrice : Oui, son nom. Clest la... ?
Frédérique : la signature.

L’institutrice : Oui, la signature... Et au-dessus
de la lettre ? '
Jérdme : I y a la date.

Julie : Mardi.

L’institutrice : Ah, attention...

Frédérique : Mercredi ! Oh, c’est drile, ils ont
envoyé mercredi... et on est mardi!
L’institutrice : Ak oui, comment est-ce qu'on
peut expliquer ¢ca ?

Catherine : [is ont écrit la semaine dernieére...
L’institulsice : /s omt écrit la semaine derniére.
()

Eh bien, on va leur répondre 7

Les enfants @ Ouwi /




I faudra enfin veiller & ce que les
enfants disposent de référentiels qui
donnent des exemples d’emplois typiques
de ce mode particulier d’énonciation :
formes vocatives, interrogatives, etc.

On ne peut en effet sous-estimer les
difficultés que Vanessa a rencontrées
pour composer sa lettre a Stéphanie, une
condisciple qui se trouvait a I'hdpital.
Quel écart entre cet écrit et ce que la
méme Vanessa aurait pu dire dans son
langage oral !

Jeudi, le 18 avril,
Chére Stéphanie,
Bonjour,
Tu es a quel étage ?

As-tu recu des cadeaux ?

Vanessa

Ces activités de production écrite par
transformation  d’écrits  existants
contribuent a la construction d’une
nouvelle pédagogie de [écriture.
Introduite dans les années supérieures
de l'école primaire avec, sans doute,
des modifications et un élargissement
a d’autres types d’écrits, celle-ci
pourrait constituer une alternative d
Uenseignement systématique de la
grammaire et de la conjugaison, ainsi
qu’d une redéfinition de la quantité
d’informations grammaticales
réellement utiles a une pédagogie de
Pécrit a 'école élémentaire.




PROJETS DE LECTURE

SIS T P Su B P S W M B Ko
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Aider Uenfant a s'approprier le langage
écrit, c'est towjours, avant méme les
acquisitions techniques, lui apprendre que
cette langue peut lui permettre d’élaborer
des projets, individuels ou collectifs.

Mais comment l'enfant pourrait-il avoir
le moindre projet individuel de lecture
si on ne Uinitiait pas, des le départ, au
choix de livres, en lui offrant la
possibilité d'en emprunter, et en lui
communiquant les plaisirs et les émotions
qu'il pourra, par sa propre lecture, revivre
bientot...

La lecture est aussi le vecteur obligé de
nombreux projets collectifs. Mais
comment, ici encore, les enfants
pourraient-ils former de tels projets st on
ne les a pas accoutumés a lexistence
d’écrits sociaux, informatifs ou pratiques:
Journaux, revues, fichiers de bricolages
ou de recettes...




DONNER AUX ENFANTS L’OCCASION DE MENER DES
PROJETS INDIVIDUELS DE LECTURE

Dans de nombreux milieux, le livre reste
encore une sorte de luxe, inaccessible
parfois par son prix, mais surtout par
une suite d’habitudes culturelles nées des
conditions de vie de la population. La
seule institution a caractére culturel que
de nombreux parents amenent leurs
enfants a fréquenter, c’est I'école. Celle-
ci dérogerait donc gravement i ses
devoirs si elle n’assurait pas pour tous,
et de facon effective, un accés au monde
des livres, dans toute sa richesse. C'est
dire que la seule "bibliotheque de classe"
n'est pas suffisante, méme si elle garde
tout son intérét : on ne pourra jamais y
recréer la diversité, le renouvellement
que peuvent offrir de véritables biblio-
théques. L’idéal serait évidemment que
chaque établissement scolaire puisse
disposer d’un tel endroit, pouvant servir
a la fois de lieu d’accueil pour telle ou
telle recherche, de lieu d’échanges ou
d’exposition, véritable centre culturel de
’école. A défaut, il conviendra d’étudier
les moyens d’utiliser les ressources d’une
bibliothéque publique.

En tout état de cause, il nous parait
particulierement important de permettre
aux enfants d’emprunter des livres, et
cela, avant méme qu’ils ne sachent lire -
autrement dit, dés la maternelle, et, pour
ce qui nous concerne ici, dés le début de
Pentrée de Penfant en premiere année
primaire.

Certains enfants auront certainement
quelque difficulté a profiter pleinement
de la liberté de choix qui leur est

o

wn

donnée... tout simplement parce qu’ils
n’y sont pas accoutumés! Les influences
bénéfiques des pairs, de 'enseignant ou
du bibliothécaire ne sont certainement
pas a rejeter. Il est donc intéressant que
les enfants se rendent par groupe dans
le lieu du choix, et qu'ils soient
accompagnés de leur enseignant. Il
convient de leur donner du temps pour
bouquiner, discuter... et choisir.

L’enseignant et le bibliothécaire doivent
faire preuve de finesse psychologique
dans leur guidance : c’est 'enfant qui, en
fin de compte, doit choisir le livre qu’il
va emprunter. On peut linterroger sur
ce qu’il aime, lui proposer une sélection
de quelques livres dans le créneau
choisi, etc.




Il ne semble pas trés approprié de
déconseiller quelque livre que ce s0it -
par exemple en fonction du niveau de
lecture supposé de I'enfant. Celui-ci peut
trés bien emprunter un livre tres
complexe sur le plan de I'écrit... parce
qu’il en aime les images, ou encore
parce quil est trés attiré par son
contenu. Dans Pautre sens, il n’y a pas
plus de raison de décourager la lecture
d’un livre jugé "facile".

Mais rien sans doute, en matieére
d’incitation a la lecture, ne viendra
jamais remplacer les simples séances de
lecture a4 haute voix que linstitutrice
peut oftrir régulicrement au groupe-
classe : le fait est que I'enfant est, dans
cette situation, libéré de toute servitude
technique, et qu’il peut goiiter de fagon
immédiate au plaisir du texte. On

constate d’ailleurs que les livres les plus
empruntés sont généralement sont qui
ont fait Pobjet de telles lectures. Ny
voyons pas une quelconque forme de
paresse : le plaisir de la lecture, ce n'est
pas seulement celui de la découverte,
cest aussi celui de la relecture, des
retrouvailles avec les émotions
spécifiques qu’un texte a pu provoquer
en nous.




ORGANISATION.

Dans la bibliothéque de Pécole. Les enfants et
Pinstitutrice sont installés par terre, dans un
endroit confortablement aménagé (tapis de sol,
coussins), permettant aux enfants de bouquiner i
laise, ou & un large groupe de se réunir.

MATERIEL.

Un enfaal de la classe a cmprunté Le chant des
baleines’, il y a quelques jours, A la bibliotheque.
Comme il a beaucoup aimé fe fivre, il 'a proposé
pour cc quc la classe appelle "le champ des
histoires”, autrement dit pour que Pinstitutrice cn
[assc unc lecture publigue.

NARRATION.

Nous nous contenterons de relever le début et la
{in de la séquence, Pessenticl de Pactivité étant
consaceé 4 la lecture du livre.

Unc cnfant : On ve partir au champ dey
histoires!

L’institutrice : On va partir uu champ des
histoires. On va lire fe livre que Frangois m'a
apporté ce matin. (Elle montre fa couverture).
C’est Le chani... des baleines.

L'institutrice lit alors l¢ livre, de maniére
expressive. La lecture n’est interrompue que pour
montrer les images, Les enfants réagissent parfois
spontanément a tel ou tel événement, Ainsi,
quand Oncle Frédéric traitc séchement la
grand’mére de "vicille idiote”, les commentaires
vont bon train : "Eh ben dis done, lui, il est pas
gentif"!

Ouand la lecture se terming, les enfants restent
un instant sous le charme. Certains réagissenl,
d’auntres souhaitenl s'emparer du livre,

D.Sheldon, G. Blythe, I.e chant des baleines. Feolz des loisirs, 1992.

Un cnfant : Ben, elle est pas triste, Phistoire. Il
disait qu’elle était tristel

Un autre : Je pourrais Uavoir 7

D’autres : Mol aussi!

L’institutrice : Vous voudez tous Pavoir... Vous
Paurez 'un aprés Pautre. Ce sera mieix.

(Le livre circule parmi fes enfants)

Liti, efle a vraiment vu les baleines ?

Un enlant : Oui.

Un aulrc : A mon avis, elle révait...
Llinstitutrice 1 A lon avis, elle révait... Elle avait
quand méme les pieds glacés.

Un enfant : Alors elle ne révait pas.

Un autre : Peut-étre que ses pieds étaient sortis
dutit, 11 faisait trés froid, alors elle avait les pieds
glacés...

La'question de Pinstitutrice, remarquons-le, ne
vise pas & "conirdler” la compréhension des
enfants : elle leur donne Uoccasion de
confronter leurs interprétations,sans jugement
d’aucune sorte, permeitant & chacun de
poursuivre une appropriation personnelle de

Phistoire.




GESTION DES PRETS.

I convient d’intéresser les enfants aux
opérations d’écriture nécessaires a tout
systéme de préts. La responsabilité qu’il
seront amenés 4 assumer lors de ces
opérations peut étre modulée en
fonction de leurs capacités du moment.
Si le systéme de préts ne prévoit pas la
tenue d’une fiche individuelle oi chaque
enfant inscrit ses emprunts, il est utile de
leur faire tenir un carnet de lecture.
C’est intéressant pour 'enfant, qui peut
toujours ainsi faire inventaire des livres
quil a déja empruntés; et cest
intéressant pour Venseignant, qui peut
ainsi cerner leurs gofits!
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LES PROJETS COLLECTIFS.

La lecture est nécessaire dans la plupart
des activités de la vie courante. Et
chaque type d’activité requiert un certain
type de stratégie de lecture : tantdt nous
avons besoin de pratiquer la lecture
exhaustive d’un texte, tantdt, seule une
lecture de survol est indispensable, et
tantdt, nous n’avons besoin que de
repérer l'une ou FPautre information
essentielle. Or, Papprentissage d’une
telle modulation de lacte lexique en
fonction de I'objectif a atteindre ne peut
vraiment s’effectuer que si les éléves ont
effectivement de véritables projets, de
réelles intentions qui viennent sous-
tendre leurs actes de lecture. C'est dire
aussi que I'action & entreprendre ne doit
jamais constituer un simple "prétexte” a
une lecture qui ne changerait pas dans
ses procédures. Il ne suffit pas, par
exemple, de lire une recette de cuisine
comme on lit une histoire, méme si ¢’est
pour réaliser cette recette apres la
lecture -~ ce qui est la moindre des
choses! Comme dans la vie courante, il
convient que lecture et action soient
menées en paralléle, le sujet passant de
'une 4 Pautre selon les moments, et
adoptant des stratégies diverses selon ses
besoins : le cuisinier veut-il se rappeler
le déroulement général des actions, et il
meénera une lecture de survol. Recher-
che-t-il quel ingrédient spécifique ou
quelle quantité il doit utiliser, et il
adoptera une stratégie de lecture
sélective.

Résumons-nous : il ne s’agit jamais de
proposer une lecture en vue dune

hypothétique et future action. Le projet
d’action précéde la lecture. II lui donne
une fonction, il guide le choix d’une
stratégie appropriée, il motive 'enfant.
En retour, la lecture enrichit, précise et
oriente Paction. Pour cela, il importe
que

- le choix des activités, des sujets de
recherche soient proches des motiva-
tions, des intéréts des enfants;

- Penseignant suggére des stratégies de
lecture pertinentes : la lecture intégrale
des textes n’est pas toujours la plus
appropriée.

Le film nous montre deux activités qui
illustrent la plupart de ces points.

La premiére donne Il'exemple d’une
lecture essentiellement sélective : il
s’agit de parcourir rapidement les écrits
sociaux disponibles (journaux, toutes-
bofites, catalogues, bottin, etc) a la
recherche d’informations permettant de
satisfaire au meilleur cofit l'envie
d’acquérir des pin’s.

La seconde nous offre une nouvelle
image d’ateliers de cuisine & la fin du
mois de mai.




COMMENT ACQUERIR DES
PIN’S AU MEILLEUR COUT?

En cette année scolaire 1991-92, la
vogue des pin’s a largement atteint le
petit monde des cours de récréation, ou
les trocs vont bon train. Mais comment
se procurer la matiére premiére au
meilleur cofit ? Pour celui qui sait lire,
un parcours rapide des journaux et
toutes-boites devrait fournir matiére... a
réflexion ! Partons donc i la recherche
des "bonnes occases" !

1. MATERIEL.

L activité se déroule fin mai, mais depuis le début
de l'année, linstitutrice et les enfants classent
dans des corbeilles des écrils sociaux de toules
provenances, sclon des catégories reprises sous
des étiquettes telles que “Je lis pour téléphoner”,
"Je lis pour m’informer", "Je lis pour acheter”, "Je
lis pour regarder la TV", ctc. Bref, tous les &crits
nécessaires sont déji disponibles dans la classe
pour cffectuer la recherche souhaitée.

Lors de la discussion qui est 4 Porigine du projet,
Pinstitutrice a eu Poccasion d’écrire au tablcau le

]

mot "pin’s”,
2. ORGANISATION.,

Les enfants sont réunis en petits groupes de
travail (4/5 enfants par groupe).

3. NARRATION.

Linstitutrice : Eh bien, comme je vois que vous
étes lous intéressés par les pin’s, on va voir
comment en acquérir. Qui a une idée? Christine?
Christine : Dans le journal, on parlait de pin’s.
L’institutrice : Ah! dans les journaux.

Une autrc enfant : A la [élé,

ol

Llinstituirice : A la (élé ou dans les journaux.
Et comment on peut {aire en classe? (...} On w'en
a pas en clusse, des journaux ?

Un enfant : Si/

Linstitutrice : Of sont les journaux, dans la
classe?

Plusicurs ( indiquant lendroit o sont fes
corbetlles) : La/f

L’institutrice : Eh bien, on va aller les chercher!

Les enfants se dirigent vers les corbeilles, el se
servent. Ils commencent aussitot leurs recherches.
Celles-ci dureront un quart ’heure environ, avant
que Pinstitutrice ne pratique la mise en commun
des informations qui ont été recueillies.

L’institutrice : Bon, il y a un groupe qui avait
pris le bottin,

Un enfant : C'est nous.

L’institutrice : Y a-t-il moyen de trouver des
pin’s grace au bottin de téléphone?

E’enfant : Non.

L’institutrice : Donc, pas de pin’s la-dedans. El
dans les catalogues de voyage 7

Un enfant : Non.
L’institutrice :
jardinage...

Un enfant : Non plus /

L’institulrice : Q@i avez-vous sirtout trouvé des
pin’s? Ce groupe-la 7

Les enfants : Cora [ Dethaize !

L’institulrice : Ef vous ?

Un enfant : Cora /

L'institutrice ; Vous ?

Un enfant : Dans le journal.

Linstitutrice : Vous 7

Un enfant : Une publicité...

Ity avait des livres sur le

L'institutrice convie alors chaque groupe a
détailler ses trouvailles. Elle inscrit  ces
renseignements au fur et & mesure, au tableaun
noir : une colonne pour noter Pendroit ob les
pin’s sont disponibles, une autre pour cn indiquer
le coiit, une derniére pour le sujet qu'ils
représentent,




Groupe 1.
Un enfant : Clest dans le journal, et les pin’s
sont & 150 francs.
Un autre (¢bahi) : 156G ! Pfouii!
L’institutrice (écrivant) : 150 francs. Et ce sont
des pin’s qui représentent quoi?
L'enfant : Clest des pin’s de Uhotel de ville.

Groupe 2.
Un cnfant : On a trouvé des pin’s qui vont avec
des saucisses.
L’institutrice : Et les pin’s, ils sont...
L’eafandt : gratuits.
Un auntre : dans les saucisses.
L’institutrice : Gratuits. Dans Uemballage ! Je
suppose qu'ils ne sont pas dans les saucisses.
(rires)

sroupe 3.
Un enfant : On a trouvé des pin’s qui présentent
les Jeux Olympiques. ‘
L’institatrice : £t alors ? Ils sonf gratuits 7
L’enfant : Oui, gratuits.

()

Groupe 4.
Un enfant : Cest pour avoir des pin’s de Walt
Disney.

L'institutrice : Ah, des pin's de Walt Disney. Et
alors, ils sont gratuits ou pas ?

L’enfant : /1 faut juste donner des bons !
L'institutrice : A/ Et combien de bons est-ce
qu'il faut ?

L’enfant : /0 bons.

L’institulrice (toujours notant) : if faut 10 bons!
Vaoila, tous les groupes sont passés?

Comme activité se termine, Christine demande
si on peut recopier ce quil y a au tableau : elle
voudrait montrer 4 sa maman ol on peut se
procurer des pin’s & bon compte. Suggestion
adoptée i Punanimité !

0!

L’activité, notons-le, semble assez simple &
mettre en oeunvre... pourve que lenseignant
ait pensé a faire entrer dans sa classe, dés le
début de Pannée, des écrits qui n’ont que
trop rarement droit de cité dans les écoles.
Ce sont pourtant ceux-la qui sont les plus
répandus, et que tous les enfants peuvent
trouver dans leur famille - ce qui est loin
d’étre le cas pour les livres !

Insistons aussi sur le fait que Uactivité ne
prend tout son sens que parce qu’elle répond
& des préoccupations réelles des enfants...
Ceci doit nous mettre en garde contre tous
les exercices de lecture sélective que 'on peut
trouver désormais dans divers manuels, et
qui ne correspondent (plus) & aucun projet
véritable.




ATELIERS DE CUISINE.

l.e film se termine par une séquence
tournée fin mai. Elle permet, en quelque
sorte, de mesurer le chemin parcouru
depuis les premiers ateliers que nous
avons observés en janvier.

1. ORGANISATION.

[ atelier "jeux de lecture”.

3 ateliers "cuisine", ol I'on réalisera :
- de la mousse au chocolat;
- un giteau au chocolat;
- (les pommes en or.

Ces activités seront réalisées par tous les
groupes, tour a tour, selon une tournante
qui est indiquée par un tableau
récapitulatif.  Celui-ci  sera  relu
soigneusement avec toute la classe,
avant que ne commence chaque séance,
afin que chacun sache exactement ce
qu'il a & faire.

I nlest évidemment pas conseillé aux
enseignanls qui MWaurgient jamais [ait
travailler leurs éléves en ateliers de débuter
par une organisation aussi complexel On
notera d’ailleurs qu’il existe dans
Porganisation présente un atelier qui ne
requiert pratiquement pus d’interventions de
Pinstitutrice ( Patelier "jeux de lecture"): le
nombre d’ateliers et leur contenu doivent étre
modulés en [onction de la capacité de
Uinstitutrice & s’occuper de plusieurs groupes
en simullanéité - et de la capacité des éléves
& mener leurs laches de facon plus ou moins
autonome.

2. MATERIEL.

Ustensiles et ingrédients se retrouvent
tous, péie-méle, sur la méme grande
table. Les enfants disposent chacun
(’une feuille reprenant les ustensiles et
les ingrédients nécessaires, et dune
autre avec le texte de la recette.
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3. DEUX INSTANTANES.

L’institulrice passe dans les atcliers ¢t s’assure
que fes informations importantes ont bien 618
relevées par les enlands,

Alcticr "moussc au chocolat”.

L’institutrice : £t puis, Caroline, aprés les oenls,
il fallait préparer quoi, encore ?

Caroline (lit) : "Une cuitler & soupe de créme...
fraiche”.

Llinstitutrice : Tu Pas trouvée ? Catherine,
corment es-iu siire quie c’est de la créme fraiche?

Caraline repére le paquet sur Ja table, jette un
coup d’oeil rapide sur chague face, et le brandit
et montrant la face en frangais.

Caroline : Parce qu'il est marqué I !

Atclier "gileau au chocolal”.

L’institutrice : Et que faut-il ?
Yannick (lit) "Trois
chocolal, euh, de choco.”
U’inslitutrice : De choco. Done, c'est "choco”,
ga? (Elle pointe le mot "cacao” dans e texte).
Sandrine (en riant) : "Cacao"!

L’institutricc : "Conunent (u sais que c'est
"cacao"?

Sandrinc (de plus cn plus téjonie) @ Parce qu'il
vy @ "cuca”!

L’institutrice : "Ah! Parce qu'it y u "caca®, c’est
vrai. Et puis, ¢a se termine par quoi?

Sandrine : "o"!

L’institutrice : Un "o", "caca-o"! Et alors, ici, il
est écrit "cacao"? (Elle montre a Penfant [a face
"néerlandaisc” du paquet).

Sandrine : "Cacao en poudre"!

Llinstitutrice : Ah/

Sandrine (retournant le paquet dantorité) ¢ /i,
i est éerit "cacao en poudre” !

L’institulrice : Ak oui, it fawt regarder du bon
coté...

5

cuillers & soupe de
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Par rapport & la séquence de janvier
(cf.p.35), on nolcra que les interventions de
Pinstitutrice se font désormais de plus en plus
ponctucHes - d’abord parce que les enfants
onl acquis davantage d’autonomic dans fcurs
processus de lecture, mais aussi parce qu’ils
sonl devenus des cuisinicrs ( ot des lectcurs
dc  reccltes) déja  cxpérimentés. On
rcmarquera, par cxemple, avec quelle
promplitude ils relévent sur les divers paquets
d’'ingrédients les mentions qui les intéressent -
en choisissant avec shreté le "bon coté",
autrement dit la face oit les indications sont
données en francais!
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EN GUISE DE CONCLUSION ...
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On peut dire qu'en cette fin de %
année, les enfants que nous avons suivis
se sont d’ores et déjd appropriés les
principes de la langue écrite : au-deld
des lettres, c’est toujours au sens de
Pécrit qu’ils s'attachent, et jamais aux
sons en tant que tels, méme si, par
atlleurs, leur maitrise des correspon-
dances graphophonétiques se fait de plus
en plus stire.

C'est qu’ils ont appris, d’entrée de jeu, a
utiliser ces correspondances comme un
outil transitoire de redécouverte des
formes orthographiques.

Et pourtant, aussi avancés que soient ces
enfants, leur apprentissage ne fait que
commencer, Car infinis sont les mondes
auxquels ouvre ce langage, infinies sont
les formes et les nuances qui viendront
enrichir les sentiments, la pensée et
action de ceux qui les possédent.

Il revient aux enseignants de savoir
aménager les situations susceptibles de
déployer ces mondes et ces formes,
susceptibles d’éveiller et d’entretenir la
curiosité des enfants a Pégard de la
langue écrite.
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