R1 : Capacité à calligraphier les mots écrits

Nous abordons ci-après quelques pistes pour l’apprentissage de l’écriture manuscrite en capitales (lettres « bâton ») d’abord, de la cursive ensuite. 

Les situations d’écriture en capitales
Depuis le début du cycle 1, les enfants ont été amenés à écrire en lettres capitales, dans des situations assez répétitives : écriture de leur prénom, de la date éventuellement et de quelques mots isolés (maman, papa, Noël, vélo, etc.) à partir de la copie de modèles eux-mêmes écrits en capitales. En général, il ne s’agissait pas d’activités dirigées. De plus, en parallèle, certains enseignants ont mis en place des exercices de graphisme dès la fin de la MS. 

L’intérêt de l’écriture en capitales est de permettre aux élèves d’écrire d’emblée des mots, voire de petits textes, avec un alphabet facile à reproduire et qui ne nécessite pas, au moins au début, un apprentissage systématique. Son utilisation pose des problèmes différents de la cursive et notamment la nécessité pour l’enfant de gérer consciemment la segmentation en mots (les élèves qui écrivent en script dès le départ, comme dans la plupart des autres pays, rencontrent le même problème). Mais on est en droit de considérer que la prise de conscience de cette segmentation, même si elle n’est pas aisée, est un pas vers la notion de mot à l’écrit et à l’oral.

Quoi qu’il en soit, au début de la GS, on peut observer de grandes inégalités dans la capacité à écrire des mots, sur le plan de la calligraphie, depuis un tracé tremblant comportant des traits non jointifs jusqu’aux tracés sûrs et réguliers, et sur celui de la mémoire de l’identité alphabétique de ces mots, entre les élèves qui ne savent écrire aucun mot de mémoire et ceux qui montrent un appétit grandissant pour l’écriture. En fait, dès le début de la GS, il semble difficile d’échapper à deux sortes de situations qui visent à atténuer ces différences et à préparer tous les élèves à réussir les apprentissages de base de la lecture dans la suite du cycle 2 : des situations d’écriture de textes courts et des situations d’entraînement à la calligraphie. 

L’écriture de textes
Sur ce sujet, nous renvoyons le lecteur à l’article « La production de textes courts pour prévenir les difficultés dans l’apprentissage de la lecture et/ou y remédier » (André Ouzoulias, in, Comprendre et aider les élèves en difficulté scolaire, sous la dir. de G. Toupiol et L. Pastor, FNAME-Retz 2005), où sont décrits les outils et procédés qui permettent à des non lecteurs, dès la GS, d’écrire de façon de plus en plus autonome avant l’accès au décodage, ainsi que les situations d’écriture qui favorisent les progrès des enfants. 

Ci-dessous nous nous limitons à une présentation synthétique de cette démarche.

Comment écrire des textes courts ?

1°) Les enfants peuvent utiliser des glossaires illustrés : trombinoscope des élèves de la classe pour accéder à l’écriture du prénom de chacun, imagiers divers comme les animaux (pour chaque animal, on associe son image et son nom), les aliments, les vêtements, les adjectifs de couleur, des verbes fréquents, des compléments de lieu (au marché, dans la forêt, au musée, au restaurant, au cinéma, au bord de la rivière, etc.), des planches légendées (de la piscine, d’une ferme, d’un cirque, d’une vue en écorché d’un pavillon, d’une famille typique, …), etc. 

On peut ajouter à ce stock les couvertures de certains albums, quand le titre est facile à utiliser. 

Voici des exemples de ces glossaires illustrés :

	Imagier Retz 

(Le lexique de ma classe)

Chat + chien + souris
	Planche légendée (piscine) 

Le lexique de ma classe
	Adjectifs de couleur 

(fac-similé du sous-main GS colorié)


2°) Les élèves peuvent aussi utiliser des textes-référence, qui ont été aménagés pour faciliter le repérage des expressions ou des mots (une ligne = une clause, qu’on appelle aussi parfois « groupe de souffle »), comme dans les exemples ci-dessous : une comptine traditionnelle, une comptine originale et un récit.

	LA FÊTE À LA SOURIS

C’EST DEMAIN JEUDI

LA FÊTE À LA SOURIS,

QUI BALAIE SON TAPIS 

AVEC SON MANTEAU GRIS.

Image d’une souris
	La poule au riz

(reprise du sous-main)
	LA POTERIE

VENDREDI, À L’ÉCOLE,

ON EST ALLÉ 

À LA POTERIE.

LAURYNE A FAIT UN VASE.

MATTÉO A FAIT 

UN PETIT BOL.

ET MOI, J’AI FAIT

UNE PETITE TASSE.

ON LES CUIRA BIENTÔT.

SARAH


Si les élèves connaissent par cœur le texte oral, ils peuvent retrouver les expressions ou mots dont ils ont besoin. Cela suppose, pour chaque texte, une phase de mémorisation qui peut être justifiée, notamment pour les récits de vie, par l’usage qui en sera fait : puiser dans ces textes des mots pour écrire d’autres textes. 

L’élève utilise ces supports exactement comme la file numérique pour retrouver l’écriture d’un nombre et copier les chiffres correspondants : du doigt, il parcourt le « texte » des nombres successifs, de gauche à droite, en faisant correspondre, à chaque mot-nombre de la comptine numérique, le pointage d’un nombre écrit, jusqu’à entendre le mot dont il recherche l’écriture. Mais ici, tant qu’il ne sait pas lire, il ne peut pas isoler les mots (ni à l’oral, ni à l’écrit) ; c’est pourquoi, pour faciliter le repérage, les textes destinés à devenir des références sont aménagés de sorte que chaque ligne corresponde à une clause. Le point de départ de la recherche est alors un parcours du texte écrit ligne après ligne auquel l’enfant fait correspondre les clauses orales successives. Quand l’enfant a localisé la ligne qui porte la clause recherchée, sa recherche de l’expression ou du mot dont il a besoin s’en trouve facilitée : pour un non lecteur, il est plus facile de retrouver petite dans la ligne une petite tasse, que dans Et moi, j’ai fait une petite tasse, si tant est que l’enfant a préalablement retrouvé cette phrase dans le texte.

Tous ces supports sont, bien sûr, introduits très progressivement. Pour que les élèves soient de plus en plus autonomes dans leur utilisation, l’enseignant propose chaque jour des exercices ludiques de repérage, tels que :

· redire le texte en le parcourant du doigt ligne après ligne pour le mémoriser ;

· montrer une ligne ou un mot demandés (dans « La fête à la souris », où est écrit « Qui balaie son tapis », où est écrit « avec son manteau », où est écrit « gris » ?) ;

· dire ce qui est écrit quand l’enseignant montre une ligne ou un ou deux mots sur une ligne ;

· dire ce que l’enseignant montre alors qu’il fabrique des phrases avec divers éléments empruntés à ces textes, comme : « C’est demain… vendredi… la fête à… Léane » ;

· la dictée-recherche : écrire sous la dictée de l’enseignant un groupe de mots ou une phrase, par exemple : « un petit chat gris » (au début de la GS) ou « Dimanche matin, on est allé au marché avec un panier » (en toute fin de GS et au début du CP).

	Remarque : 
	Pour ces dernières tâches, l’enseignant aura pu préparer des supports adaptés à ce type d’exercice collectif ou semi collectif : en GS, chaque enfant dispose par exemple d’un feutre effaçable et d’un support rigide formé d’un carton blanc inséré dans une pochette transparente, sur lequel sont tracés des « rails » (voir ci-après, l’entrainement à la calligraphie) pour pouvoir écrire régulièrement ; quand les enfants commencent à pourvoir écrire en cursive (voir ci-après, l’accès à la cursive), l’enseignant peut faire utiliser les premiers cahiers lignés.


 Enfin, il est possible de constituer des listes écrites (nom des périodes de la journée, des jours de la semaine, des mois, des saisons, des nombres, etc.) auxquelles les élèves peuvent accéder grâce à une parfaite maîtrise des listes orales correspondantes, comme ci-dessous :

Fac-similé partiel du sous-main GS : 

liste des noms des jours, des nombres, des mois et des moments de la journée.

Dans l’idéal, ces supports ont à la fois une forme collective, des affiches par exemple, pour des activités d’entraînement, et une forme individuelle pour les ateliers d’écriture (classeur, porte-vues ou cahier, dans les pages duquel les imagiers, textes et listes-références sont collés). On peut aussi prévoir une forme semi-collective pour une partie du lexique, par exemple pour les noms des animaux, qui se présente comme un ensemble de cartes à deux faces : au recto, est écrit le nom, accompagné d’un déterminant (une souris, un loup, un oiseau, des oiseaux, un chat, deux chats, etc.), au verso, on voit l’image correspondante. Cette série de cartes peut servir de support à deux sortes de Jeu de Mémo : lecture quand la face visible est celle du mot écrit (l’image au dos sert à l’autocorrection) ; écriture quand la face visible est celle de l’image (le texte au dos sert à l’autocorrection). Dans cette seconde situation, au besoin, le joueur peut utiliser un glossaire illustré, mais il doit le retourner ou le masquer avant d’écrire (il n’a pas le droit de copier directement). 

Les sous-main de Prévelire

Dans le matériel d’apprentissage de Prévelire, l’utilisateur trouvera aussi un exemple de sous-main qui reprend quelques uns des supports présentés ci-dessus :

Fac-similé du sous-main GS

Ce sous-main doit être complété par l’enfant avec l’aide de son enseignant (autoportrait ou photo
, texte de présentation personnel, couleurs et teintes de cheveux). Il mérite d’être plastifié. Tant que l’enfant écrit ses textes en capitales, il se sert de la version en capitales. Dès qu’il peut écrire ses textes en cursive, il se sert de la version en minuscules d’imprimerie. 

Trois tactiques pour écrire des textes

Ces procédés, tout particulièrement la mise en forme des textes et les exercices d’entraînement, ont été mises au point par une praticienne experte, Danielle De Keyzer, au long de plus de trente ans d’enseignement avec des élèves de cycle 2 en pédagogie Freinet (voir son livre Apprendre à lire et à écrire à l’âge adulte, Retz, 2000, qui donne une méthodologie utilisable au cycle 2, puisque celle qui est présentée dans cet ouvrage pour les adultes illettrés débutants est une transposition de celle qu’elle a construite avec les enfants). 

Au total, le non lecteur utilise donc trois tactiques pour écrire :

a) Il écrit de lui-même tous les mots qu’il connaît de mémoire : son prénom et d’autres mots comme Papa, Maman, vélo, Noël… Ce lexique disponible augmente progressivement jusqu’à la fin de la GS où l’enfant peut maîtriser, avant de savoir décoder, deux ou trois dizaines de mots, principalement d’autres prénoms ou mots chargés d’affect (comme lapin ou chat) et des mots hyperfréquents et courts comme un, une, de, la, il, je, on, vu, et, qui…

b) Il utilise les outils d’autonomie mis à sa disposition : glossaires illustrés, listes et textes références.

c) L’enseignant lui vient en aide en jouant encore son rôle d’écrivain public, comme il le faisait dans la dictée à l’adulte.

Deux sortes de textes : récits de vie et situations génératives

Les textes produits par les élèves sont principalement de deux sortes : 

a) Quelques récits de vie, qu’ils soient personnels comme, ci-dessus, le texte de Sarah, ou collectifs. Tous sont écrits avec une aide importante de l’adulte, qui intervient pour soutenir la mise en mots du récit et pour aider l’enfant à retrouver les mots ou expressions dont il a besoin.

b) De nombreuses situations génératives, plus faciles à gérer pour le maître et les élèves, notamment en GS et au début du CP. Nous en donnons un exemple dans les deux textes ci-dessous, créés à partir d’un reparamétrage de La fête à la souris, texte dans lequel l’enseignant a barré ce qui devait être remplacé par des termes de même catégorie :

	LA FÊTE À LA SOURIS
C’EST DEMAIN JEUDI
LA FÊTE À LA SOURIS, 

QUI BALAIE SON TAPIS AVEC SON MANTEAU GRIS.
	
	LA FÊTE À LA POULE

C’EST DEMAIN MARDI

LA FÊTE À LA POULE,

QUI BALAIE SON TAPIS 

AVEC SA ROBE ROUGE.
	LA FÊTE AU LION

C’EST DEMAIN DIMANCHE

LA FÊTE AU LION,

QUI BALAIE SON TAPIS 

AVEC SA CHAUSSETTE BLANCHE.


Le lecteur trouvera dans l’un des ouvrages cités ci-dessus (Ouzoulias, 2005) une présentation détaillée de plusieurs situations génératives : Autoportrait, « Pour Noël, je voudrais », « Pour Noël, j’ai eu », « Nicolas a un chat, Fatou a deux loups, Flora a trois rats, … » (phrases rimées avec les prénoms de la classe), « Si j’étais un animal, je serais… », « Si j’étais une fée… », « La soupe de la sorcière », etc. et plusieurs situations qui partent d’un album à structure simple ou répétitive, comme Bon appétit M. Lapin (Claude Boujon, L’école des Loisirs, 1985), Maxou (Nadja, L’école des Loisirs, 2001)… ou la plupart des albums de la collection Histoire de mots, chez PEMF (c’est l’ancien éditeur de l’ICEM, dont le fond a été repris par la Bibliothèque Pour l’École, BPE).

L’entraînement à la calligraphie
Rappelons que ces exercices visent d’abord à donner aux enfants la possibilité de tracer les lettres capitales avec exactitude, régularité et rapidité, en associant progressivement la suite des gestes pertinents à la vue de la lettre, de sorte que les élèves puissent se détacher progressivement des modèles. D’où la nature des exercices, illustrés ci-dessous : 

· écrire trois ou quatre fois le même mot à partir d’un modèle (donné à gauche et à droite) ; 

MAMAN    .                   .                   .               MAMAN
· en cas de besoin, pour telle ou telle lettre d’un mot donné, un entraînement spécifique sur cette lettre isolée .

A                              A          M                                    M
Dès que les enfants parviennent à tracer les lettres trait après trait avec une certaine adresse et avec régularité, on peut viser à les initier aux gestes économiques, préparatoires à ceux de la cursive : 

- 
tracer les deux jambes du A sans lever la main (en partant du bas de la jambe gauche), de même avec M, N, V, W et Z ; 

· tracer le C, le G, le O et le Q en les « tournant » dans le sens antihoraire, de même pour les parties courbes de B, D, P et R. 

Les élèves aiment bien ces entraînements. Ils sont d’autant plus efficaces qu’ils peuvent les expérimenter et les répéter dans ces trois sortes d’espace moteur : celui du bras, celui de l’avant bras et celui du poignet. Quand le tracé est réalisé sur un tableau, un paperboard, du sable, sur les lettres Montessori (ces lettres de grande taille sont aussi conçues dans des matériaux divers, comme le feutre, le papier de verre, le carton ondulé, etc.) ou dans l’air…, c’est en effet tout le bras qui porte le mouvement. L’enfant dessine alors la lettre avec son doigt enduit de peinture, un feutre, une craie, une petite éponge mouillée. Il s’agit surtout de construire plus aisément un modèle mental du mouvement et d’en mémoriser le parcours. 

Sur un support de taille moyenne, c’est l’avant-bras qui est sollicité. Cela renforce et précise le geste. L’ardoise est l’un des supports les plus adaptés à ces exercices. Mais le plus indiqué en GS est certainement la feuille préimprimée glissée sous une pochette transparente rigidifiée. L’enseignant a préparé un modèle de mot(s) connu(s) de tous, à repasser et à réécrire, par exemple ainsi :

   UN    CLOWN

                     


Ce sont les exercices de calligraphie entre deux lignes très proches (1 à 1,5 cm), au crayon noir, puis au stylo, qui favorisent le développement de la motricité fine (le poignet se déplace le long des deux « rails », les doigts forment le dessin des lettres) et du contrôle de la main par l’œil, indispensables à une entrée réussie dans l’écriture. Ces exercices peuvent se réaliser sur un petit cahier personnel réservé aux travaux de calligraphie, où chaque élève peut également écrire les mots qu’il aime.

Dans cette dernière phase, l’enseignant veille à la tenue du crayon ou du stylo. Au besoin, on peut faire utiliser des crayons de forme ergonomique à certains élèves qui auraient tendance à revenir constamment à une préhension primitive. Cette phase peut durer plusieurs semaines, le temps que ces élèves assimilent la bonne façon de prendre le crayon.

Et le graphisme ?
Si les élèves écrivent régulièrement des textes et si, de surcroît, ils bénéficient de ces entraînements systématiques à la calligraphie en lettres capitales, ils n’ont pas besoin, en supplément, d’exercices de graphisme. Les deux types de situations visent le même apprentissage : le développement d’une motricité fine et le contrôle du geste d’écriture. Il est raisonnable de penser que les enfants peuvent plus aisément comprendre, avec la première série d’entraînements qu’avec les activités dites de graphisme, que le but est d’apprendre à écrire. 

L’entrée dans la cursive
Le choix qui a été expérimenté dans plusieurs classes de GS et CP se présente sous la forme d’une progression en quatre phases
 : 

PHASE 1 : En GS, les enfants écrivent au brouillon leurs textes en capitales jusqu’au mois de mars. On distingue les grandes capitales, qui dépassent le « plafond » (la ligne supérieure de la réglure) à l’initiale des noms propres et au début des phrases et des petites capitales. Les lettres son accentuées (ÉCOLE et non ECOLE) 
 et l’on met les points sur les I et sur les J. Les références sont elles-mêmes écrites ainsi. On aide les enfants en utilisant des réglures à deux lignes (on a intérêt à utiliser des interlignes de 15 mm environ).

Ce choix conduit cependant les enfants à devoir gérer des espaces de deux natures, les espaces inter-lettres et les espaces inter-mots. Au tout début, ils ont tendance à négliger l’espace inter-mots. Mais cette erreur est une excellente occasion d’installer un dialogue sur la notion de mot. On voit souvent des enfants qui sur-corrigent aussitôt leur façon d’écrire en mettant un très grand espace entre les mots. Au fil du temps, ils apprennent à gérer ces espaces de façon plus adaptée. C’est certainement le reflet de progrès conceptuels. Ainsi, dans un premier temps, à la suite de l’intervention de l’adulte, un mot apparaît aux enfants comme un groupe de lettres entouré par deux grands espaces. Puis, avec le développement de leurs capacités de reconnaissance des mots écrits, les enfants accèdent à une notion de mot plus sémantique, puis, progressivement, ils approchent de la notion syntaxique savante (cf. R6).

Pour chaque texte, chaque enfant est systématiquement invité à l’imprimer. Mais alors, il doit le composer selon les normes typographiques habituelles : capitales au début des phrases et des noms propres, minuscules pour les autres lettres. Cette traduction constante permet de construire, progressivement mais solidement, la correspondance des deux alphabets imprimés, objectif fondamental de la GS.

Pour des écrits pseudo-privés (par exemple un pense-bête personnel au tableau), l’enseignant de GS écrit devant les enfants en cursive : il explique que c’est l’écriture des grands, que ce sont des lettres attachées et que les enfants apprendront cette année cette écriture très difficile. 

PHASE 2 : Au mois de mars, commence un enseignement méthodique et rigoureux de la cursive. La première leçon d’écriture en lettres cursives est théâtralisée. Elle porte sur un mot connu des enfants (jour de la semaine..) ou marqué affectivement :

- L’enseignant réalise le modèle au tableau devant les enfants.

- Il écrit devant les enfants le mot en cursive en épelant les lettres au fur et à mesure qu’il les trace au tableau.

- Il fait dessiner les lettres successives dans l’espace.

- Il fait écrire les lettres une à une en même temps que lui (les enfant écrivent sur un support ligné de taille intermédiaire entre le tableau et le cahier, par exemple une feuille insérée dans une pochette transparente rigidifiée) puis reprend cet exercice en insistant maintenant sur les liaisons entre les lettres (pour écrire Lundi, on écrit d’abord Lun en une seule fois, puis on lève son stylo et on écrit di).

Les deux exercices nécessaires sont alors systématiques et quotidiens : écriture de lettres isolées et écriture de mots où les lettres sont liées. Les élèves apprennent d’abord à écrire la date du jour (qu’ils ont écrite jusque-là en capitales), leur prénom et des mots qu’ils savent déjà écrire en capitales (papa, maman, etc.). C’est donc ce corpus qui détermine l’ordre dans lequel les lettres sont introduites, plutôt qu’un ordre lié à une catégorisation selon le geste de base (classiquement, on distingue 5 gestes de base). On trouve, à la fin de cette partie, les lettres qui ont été ainsi successivement abordées dans les classes expérimentales (les majuscules cursives sont découvertes en toute fin de CE1).

PHASE 3 : Entre le mois de mars et celui de mai, les enfants continuent à écrire leurs textes en capitales au brouillon. Un exercice possible dès la fin avril, quand les lettres les plus courantes ont été apprises en cursive, consiste néanmoins à faire réécrire en cursive deux ou trois textes antérieurs (les élèves peuvent s’aider de la correspondance entre les trois alphabets). 

PHASE 4 : C’est seulement en mai que, progressivement et de façon différenciée, les enfants sont encouragés à écrire directement leur « brouillon »  en cursive. Les plus expérimentés (± 20 %) y parviennent presque aussitôt. D’autres ne pourront le faire qu’au courant du mois de juin. D’autres enfin y parviendront dans les premières semaines du CP. Pour ces élèves, les références sont alors réécrites en script et continueront à se présenter ainsi jusqu’à la fin du premier semestre de CP. L’enseignant pourra alors écrire les nouvelles références en cursive (la justification de ce choix est donnée ci-après). 
L’appropriation de la cursive au CP
Le plus souvent, les enseignants de CP pensent faciliter l’apprentissage de la lecture et de l’écriture ainsi : 

1°) en lecture, ils présentent aux élèves les mots écrits sous deux formes, en script et en cursive, comme ci-dessous ;

Image d’une sorcière

une sorcière
une sorcière

2°) quand les enfants ont à écrire, qu’il s’agisse d’exercices de calligraphie ou d’autres travaux (écrire la date, écrire le titre et les consignes d’une série de calculs, écrire les mots du jour, etc.), les modèles qu’ils doivent copier sont presque toujours donnés en cursive (une sorcière). 

Ces choix, qui paraissent de bon sens, n’en sont pas moins discutables. Une recherche que nous avons conduite dans des classes de CP
 montrait en effet qu’au mois de décembre, pour une tâche de copie différée, une forte proportion d’élèves était pénalisés quand le mot à mémoriser était présenté au tableau en cursive. Dans cette condition en effet, comme la frontière entre les lettres n’est plus matérialisée, les élèves les moins avancés ont du mal à épeler le mot écrit. Ils ont alors tendance à appréhender le mot comme un dessin formé de « ronds », de « petites boucles », de « grandes boucles », de « ponts », de « crochets », etc. Ils sont indirectement incités à traiter ce mot comme une sorte d’image (pour ainsi dire, le dessin d’une ficelle) et non comme une suite de lettres ordonnées, ce qui entrave la mémorisation du mot et gêne l’accès à sa graphophonologie.

Les résultats de cette recherche nous amenaient à conclure que la meilleure des formules au début du CP, tant que les enfants ne sont pas assez habiles dans l’épellation de la cursive, est celle-ci : les mots à écrire sont présentés en script, mais on n’incite évidemment pas les élèves à les écrire en script ; ils doivent les écrire en cursive, en utilisant tant qu’ils en ont besoin un double alphabet assurant la correspondance entre les minuscules d’imprimerie (ou les lettres scriptes) et les lettres cursives. Dans cette condition, les enfants sont conduits à analyser le mot à écrire comme formé de lettres successives (encore faut-il que les élèves sachent épeler la script) et à produire sa transcription en cursive. On peut être sûr que, ce faisant, ils sont vraiment conscients d’écrire en « lettres attachées ».

Quand ils parviennent à épeler n’importe quel mot écrit en cursive et que l’association entre les deux alphabets est automatisée
, au plus tard en janvier ou février au CP, l’enseignant peut proposer des modèles écrits directement en cursive. Les inconvénients que pouvait présenter une telle démarche en début d’année ont maintenant disparu.

De la sorte, au début du CP, pour des situations de lecture, l’enseignant n’a pas non plus besoin de présenter aux élèves les deux écritures. S’il écrit lui-même à la main, il lui suffit de simuler, par l’écriture scripte, les lettres minuscules d’imprimerie (en signalant l’équivalence entre g et g, entre a et a…).

Il n’en demeure pas moins que, pour l’appropriation du geste graphique au début du CP, il est indispensable de proposer aux élèves des exercices qui leur demandent de reproduire plusieurs fois un mot donné en cursive. Certes, ici, il s’agit de calligraphie. Toutefois il conviendrait que chaque mot utilisé pour ces gammes ait été préalablement rencontré en lettres détachées, épelé, analysé, rapproché d’autres mots connus, etc. de sorte que l’exercice consiste bien, pour les élèves, à apprendre à le manuscrire en lettres attachées. De même, il est important de proposer des exercices de calligraphie sur des lettres isolées (en faisant des lignes de e, de l, de r, de s, etc.).

Sur ce sujet déterminant de l’accès à l’écriture, rares sont les ouvrages pédagogiques qui réussissent à prendre en compte les quatre plans que les pédagogues doivent concilier : les exigences techniques de l’entrée dans la cursive, la connaissance du développement psychomoteur du côté du geste graphique, la relation entre apprentissage de l’écriture et conceptualisation de l’écrit et les conditions pratiques de l’enseignement en maternelle et au CP. Le plus souvent, les auteurs se concentrent soit sur la maîtrise du geste graphique, soit sur l’aspect conceptuel. Nous renvoyons toutefois au récent ouvrage de Marie-Thérèse Zerbato-Poudou, Apprendre à écrire de la PS à la GS (Retz, 2007). Certes, ses propositions peuvent parfois différer de celles que nous soutenons ici, mais son projet explicite vise précisément à concilier ces quatre plans.

Les lettres abordées dans la progression recommandée

pour l’apprentissage de la cursive en GS et au CP (exemple)


Mots écrits
Lettres abordées

En mars :
Lundi
u  n  d  i 


Mardi 
a  r  



Jeudi
e

Vendredi

mars
m  s

Prénom
(+ 2 lettres en moyenne)


Total : ± 11 lettres

En avril-mai :
maman  papa 
p

avril  mai
v  l
Autres mots connus
ex. : bébé  chat  souris 
b  c  h  t  o


Total : ± 17 lettres

En juin :
juin
j 

Autres mots ou prénoms
ex. : fantôme, gâteau…
f  z  g  y  q  x


Total : ± 24 lettres

Au CP :

k  w  œ  ç
R4 : Proportionnalité quantité d’écrit / quantité d’oral avant le savoir-lire

Rappelons qu’au début de la GS, il peut exister une forte proportion d’élèves qui ne savent pas que l’écriture note le langage. Malgré certaines situations mises en œuvre par les enseignants du cycle 1, comme la dictée à l’adulte, ils en sont restés à une conception primitive, qu’Emilia Ferreiro appelle pictographique : chaque groupe de lettres représente une entité sémantique (un humain, un animal, un objet) par référence directe
. Ainsi, sur la phrase écrite : Papa loup joue avec son petit dans la forêt, que l’adulte lui lit à haute voix, Hugo montre Papa et dit : « C’est le papa loup ». Puis il montre loup et dit : « C’est le petit loup ». L’adulte lui montre joue, l’enfant dit, avec un brin de perplexité : « C’est la maman… ». L’adulte montre avec, Hugo dit : « Je sais pas qui c’est, je sais pas lire »… À ce stade, la notion de mot n’a, pour lui, pas plus de sens à l’oral qu’à l’écrit : il ne sait pas qu’il parle en enchainant des mots. Comme ébloui par la représentation de la scène, il ne dis-tingue pas le langage et le sens. S’il isole spontanément « papa » ou « petit », c’est précisément parce qu’il s’agit de noms qui réfèrent directement. La compréhension du fait que « avec », « dans », « son », « la », « joue » sont des mots, tout autant que « loup » et « petit », n’a pas encore commencé. 

Pour comprendre comment est structuré l’oral, l’enfant doit pouvoir le regarder du dehors et c’est l’écrit qui offre ce plan de réflexion de l’oral, c’est l’écrit qui peut lui en donner une image, comme le miroir lui donne une image de lui-même. Le développement ne va pas, comme on pourrait le penser en première approximation, de la conscience des mots à l’oral vers le repérage des segments correspondants dans l’écrit. La notion de mot à l’oral (concevoir que « avec, dans, son, la, joue » sont des mots, tout autant que « loup » et « petit ») n’est pas le point de départ mais plutôt un produit du développement. Le processus réel est bien plutôt celui-ci : le couplage oral-écrit
 qui se construit à travers l’apprentissage de la lecture-écriture conduit l’enfant à comprendre que l’écriture note le langage (et non les choses mêmes) et, simultanément, à analyser de plus en plus finement l’oral à partir du modèle qu’en donne l’écrit. Autrement dit, avant d’élucider comment l’écriture note le langage (via la graphophonologie et l’orthographe morphémique), il est conduit à comprendre tout d’abord que l’écriture note le langage et, simultanément, que les énoncés oraux sont « faits de mots ». À ce moment, bien qu’il ne sache pas encore lire, l’enfant peut réussir à juger approximativement de la quantité d’oral portée par un écrit (voir les épreuves des évaluations différenciées proposées pour R4). Cette capacité atteste qu’il s’est mis en mouvement tout à la fois vers une conscience de l’oral et vers la compréhension de l’écriture. 

Établir le couplage oral-écrit sur des textes
On voit aussi par là que le travail sur l’écrit, s’il se concentre sur des mots isolés, notamment les prénoms, peut entretenir la méprise. Dans la mesure où ces mots isolés (Théo, papa, maman, Toulouse, école, maison, …) réfèrent directement (ce sont des noms), ils peuvent en effet conforter l’enfant dans sa conviction que l’écrit représente directement les êtres eux-mêmes. Autrement dit, les noms sont les supports les moins appropriés pour travailler la notion de mot. Les situations où, à l’inverse, peut se réaliser le couplage entre l’oral et l’écrit sur des textes, sont donc irremplaçables : 

1°) En disant un texte, l’enseignant fait correspondre ce qui est dit et ce qui est écrit : il dit le texte en associant à cette diction le déplacement du doigt, de la main, d’une baguette ou d’un autre pointeur… le long du texte correspondant. Ce qu’on appelle plus ordinairement : « lire en montrant du doigt »…

2°) L’enseignant écrit un texte sous la dictée d’un enfant (ou de plusieurs enfants) et fait de cette situation une occasion de prendre conscience du couplage oral-écrit (dictée à l’adulte). Bien sûr, quand l’adulte redit ce texte, l’occasion est particulièrement propice à « lire en montrant du doigt »…

3°) L’enfant écrit lui-même des textes avec l’aide de l’adulte. Les enseignants savent que, dans ces situations, au début, des élèves peuvent « sauter » la notation de déterminants, de prépositions, de certains pronoms, d’adverbes… Ni paresse, ni étourderies, c’est plutôt le témoignage que la représentation de l’écrit chez ces élèves ne s’est pas totalement affranchie de la conception pictographique et que, parallèlement, dans leur appréhension de l’oral, ils peuvent encore se laisser éblouir par le sens.

« Lire en suivant du doigt »
Des enseignants peuvent hésiter à recourir à cette représentation du couplage oral-écrit. Ils n’ont pas tort s’ils considèrent que l’adulte doit alors pointer les mots successivement énoncés. Pour l’enseignant, ce procédé est difficile à mettre en œuvre s’il ne veut pas ânonner et il n’est pas intéressant : comme les enfants n’ont pas le temps d’observer les mots pointés, cela n’est guère utile au développement de leurs connaissances sur l’écriture des mots. En revanche, si l’enseignant souligne, d’un seul geste de la main, les groupes de mots qu’il énonce d’un trait (ce que les psycholinguistes appellent des clauses), les élèves sont conduits à observer une mise en correspondance entre des groupes de mots dans l’écrit, des groupes de mots à l’oral et des représentations mentales. Prenons l’exemple du texte ci-dessous :

Le vilain petit canard

Il faisait très beau ce jour là. C'était l'été. Les blés mûrs étaient jaunes et les prés bien verts. À l'abri du soleil, sous un arbre, une cane était là, posée sur son nid. Elle couvait. Elle commençait à trouver le temps long : combien de jours resterait-elle  encore  toute  seule  assise  sur  ce  nid ? […]
Les traits sous les lignes représentent les gestes de l’enseignant qui souligne de la main les parties du texte qu’il énonce (il ne s’agit évidemment pas de la première présentation du texte). La segmentation utilisée ici n’est qu’un exemple de réalisation. Tout en conservant une diction naturelle, sans exagérer les pauses entre les groupes de mots, l’enseignant établit ici une relation entre les quantités d’écrit qu’il montre et les quantités d’oral qu’il énonce. Il met les enfants sur la voie de la compréhension du fait que l’écriture représente le langage. Il est même utile qu’il commente ce geste pour les élèves, par exemple ainsi : « Je vais vous redire le texte en vous montrant les mots que je dis ». Ce texte, comme celui de certains textes « secs » (comme des contes, par exemple) peut-être représenté sur une affichette A3 au format portrait, de sorte que le support soit réellement intéressant pour cette présentation (on peut fixer l’affichette sur un carton rigide, une plaque de contre-plaqué ou un paper-board).

Quand on le peut, il n’est pas inutile de mettre en page le texte pour éviter que les clauses soient scindées par les alinéas, comme dans cet exemple : 

Le vilain petit canard

Il faisait très beau ce jour là. C'était l'été. Les blés mûrs étaient jaunes et les prés bien verts. À l'abri du soleil, 

sous un arbre, une cane était là, posée sur son nid. 

Elle couvait. Elle commençait à trouver le temps long : 

combien de jours resterait-elle encore toute seule  

assise sur ce nid ? […]
Pour aider les enfants à établir le couplage oral-écrit, certains enseignants présentent ainsi des pages d’albums, notamment la première ou les deux premières. Cette présentation s’impose pour des pages dont la typographie est délibérément adaptée au propos, par exemple quand l’auteur grossit le corps des mots si le personnage est censé les crier et le réduit s’il les chuchote.

Les comptines et chansons, quand elles sont affichées, se prêtent parfaitement à ce couplage. C’est même le point de départ de certaines situations d’écriture (voir les recommandations pour la compétence notée R1).

Il n’y a aucune raison de se priver de cet enseignement informel : alors qu’il n’exige pas de temps supplémentaire, il aide les enfants à comprendre que l’écriture note le langage. Amorcé en fin de MS, il reste pertinent au début du CP. 

La dictée à l’adulte
Elle constitue une autre forme, plus explicite, d’enseignement
 du couplage oral-écrit. Cette situation peut fonctionner collectivement (récits de vie collectifs, par exemple pour l’album collectif, pour une journal mural ou pour une correspondance avec une autre classe) et individuellement (légendes de dessins, récits de vie, fragments poétiques…). Tout l’art de l’enseignant est alors de négocier avec les élèves de vrais textes, mais sans académisme, car il faut à la fois les sensibiliser à la différence entre modalités orale et écrite du langage (cf. les compétences notées C1 et C2) et produire un texte qu’ils pourront répéter. Par exemple, en début de GS, on n’écrira évidemment pas : « Et ben, nous on a été au cinéma, hier… » (ce qui serait une simple transcription de l’oral). Mais on n’écrira pas non plus : « Hier, nous sommes allés au cinéma » (que les enfants de début de GS ne pourraient pas répéter). On écrira plutôt : « Hier, on est allé au cinéma ». La formule la plus écrite (« nous sommes allés… »), pourra être exigée au CP aussitôt que les élèves sauront lire.

À travers cette situation, on vise notamment à structurer le couplage oral-écrit, de façon plus précise que dans les situations décrites précédemment : comme le rythme est celui de l’écriture, on peut prendre le temps de s’intéresser aux unités inférieures aux clauses, à savoir les mots. Par exemple, alors que, pour raconter une sortie à la ferme, les enfants demandent à l’enseignant d’écrire : « On a vu des tout petits poussins », celui-ci ouvre un dialogue sur ce qu’il faut écrire. Des enfants diront peut-être qu’il faut écrire « poussins » et qu’il suffit de copier ce mot sur un imagier. Ils seront conduits à comprendre qu’avant cela, il faut écrire d’autres mots : « On a vu », où il y a le plus petit mot de la langue française, qui s’écrit avec la lettre A… mais aussi « des tout petits »… 

Dès le début de la GS, l’enseignant peut aussi susciter des remarques sur des analogies entre des mots écrits au cours de ces dictées et des mots déjà bien connus. Si par exemple, on a déjà écrit pou, au moment d’écrire « poussin », l’enseignant peut demander ce qu’on pourrait faire pour écrire ce mot… Il peut aussi faire remarquer ce pou dans poussin juste après avoir écrit le mot et questionner les élèves : est-ce bien normal ? On en reste évidemment à des unités accessibles à tous les élèves (syllabes notamment).

Mais qu’il s’agisse d’une attention apportée à la segmentation en mots ou à l’observation de régularités graphophonologiques telles que pou / poussin, la condition de la réussite de la séance est le retour régulier sur le texte, pour éviter d’en perdre le fil : « Alors, on vient d’écrire :”On a vu des tout petits poussins” (montrant du doigt) … Et qu’est-ce qu’on a vu d’autre ? »

Dans la situation de dictée à l’adulte, le progrès des enfants résulte de deux moments : 

· Celui où le texte se construit pas à pas, avec ses améliorations immédiates et ses modifications après coup négociées par l’adulte, où le groupe peut s’intéresser à des unités peu signifiantes (avec, dans, son, la…) et même à de premières régularités graphophonologiques.

· Celui où le texte est achevé et où on le redit, le jour même et les jours suivants. Il serait étrange alors, que l’on n’utilise pas le procédé présenté plus haut : « Lire en suivant  du doigt ». Pour cela, la mise en page est très importante, l’enseignant ne devant pas hésiter, sur le texte recopié « au propre », à espacer les phrases (comme s’il s’agissait de paragraphes), à augmenter l’espace entre les mots, voire à écrire une clause par ligne et à changer de couleur d’une phrase à l’autre. Cela facilitera grandement la remémoration du texte et le repérage des unités.

L’écriture de textes
Dans la continuité de la dictée à l’adulte, quand les élèves commencent à pouvoir repérer des clauses ou des mots saillants, ils peuvent utiliser ces connaissances pour écrire. La compréhension du couplage oral-écrit est alors le « front principal » de l’apprentissage, car, pour écrire son texte,  l’enfant doit lui-même résoudre le problème posé par le rapport oral / écrit : que faut-il noter et comment le noter ?

Toutefois, écrire des textes en GS et au début du CP passe pour une incongruité si l’on part de l’idée de bon sens que l’écriture de textes est plus difficile que la lecture. Que dirait-on en effet d’un pédiatre qui prétendrait que l’on peut accélérer l’acquisition de la bipédie en installant les moins d’un an sur des vélos ?

En fait, les enseignants de cycle 2 savent qu’il est possible d’écrire en GS et au début du CP, avant que les élèves sachent lire. De plus, ils sont convaincus que c’est une excellente façon de prévenir les difficultés dans l’apprentissage de la lecture. Les deux méthodologies utilisées dans ces situations sont les « écritures essayées » (ou « approchées »)
 et le recours à des outils d’autonomie (glossaires illustrés et textes référents). Le format du présent document ne se prête pas à une discussion approfondie des avantages et inconvénients de ces deux méthodologies. Mais, disons-le clairement, pour un fonctionnement avec des élèves ordinaires en situation scolaire banale, l’expérience nous conduit à encourager les enseignants à utiliser plutôt la seconde méthodologie. Nous l’avons présentée sommairement ici même, dans le chapitre consacré à la compétence notée R1. Elle permet notamment de faire écrire en assez grande quantité des textes à la plupart des enfants, tout en visant d’emblée l’autonomie et le développement des connaissances orthographiques.
 

Pour une présentation plus détaillée de cette seconde méthodologie, nous renvoyons le lecteur à un article déjà cité au début de ce document, Ouzoulias 2005. Nous le renvoyons aussi aux deux ouvrages suivants, qui ont fortement influencé nos conceptions : 

• De Keyzer D. et al., 1999, Apprendre à lire et à écrire à l’âge adulte, Retz-PEMF. Comme nous l’avons dit dans la présentation de la compétence notée R1, cette praticienne experte de la Méthode Naturelle de Lecture-Écriture au cycle 2 a transposé l’ensemble des procédés qu’elle utilisait avec des 5-7 ans dans la formation des adultes illettrés débutants. Son livre est tiré de cette expérience originale et très instructive. Il revient à l’enseignant de cycle 2 de procéder à la transposition inverse, pour retrouver le fonctionnement de la MNLE dans les classes de Danielle De Keyzer, avec des élèves de GS et de CP. 

• Daumas M. et Bordet F., 1990, L’apprentissage de l’écrit au cycle 2 : écrire pour lire, Nathan.

Des enseignants préféreront se référer à l’approche expérimentée dans des classes de MS et GS de la ZEP d’Alençon par des enseignantes de l’équipe animée par Bernard Devanne,
 professeur à l’IUFM de Basse Normandie. Dans ces classes, les élèves sont conduits à utiliser trois modalités d’écriture : de mémoire, en utilisant des référents (couvertures d’albums par exemple) et en tenant de produire les mots à travers des relations phonies-graphies de plus en plus proches d’une écriture « phonétique ».

Enfin, on ne peut pas ignorer les propositions, solides et rigoureuses, de l’équipe INRP coordonnée par Mireille Brigaudiot.
 Le praticien les appréhende facilement. Précisons qu’elles nous semblent cependant viser un peu hâtivement la procédure d’encodage phonèmes-graphèmes, choix dont nous discutons la pertinence (voir par exemple la présentation des compétences notées R 12 et R 13).

R5 : Sens conventionnel de la lecture-écriture

Comme les précédentes compétences, celle-ci peut être construite à la fin de l’école maternelle. Les trois sortes de situations mobilisées pour la compétence notée R4 (Proportionnalité quantité d’oral-quantité d’écrit avant le savoir-lire) sont, bien évidemment, pertinentes ici. En effet, quand les élèves sont conduits à observer et à comprendre la mise en relation du flux de la parole dans le temps avec le parcours le long des lignes du texte, ils apprennent du même coup à orienter l’espace écrit : un texte commence avec la première ligne, « tout en haut », et se termine avec la dernière, « tout en bas ». De plus, chaque ligne se parcourt de gauche à droite et la suite d’une ligne se trouve à la ligne suivante à gauche et celle d’une page en haut de la page suivante…

De même, en abordant la segmentation des mots en syllabes orales et sa correspondance écrite (voir les propositions pour la compétence notée R2), les élèves apprennent que les mots ont un début et une fin, que la première syllabe est représentée à la gauche du mot et la dernière à sa droite (l’important est la localisation et non la terminologie). Le couplage oral-écrit s’étant affiné jusqu’au niveau de la syllabe, les élèves ont ainsi compris que l’écriture est orientée dans les mots eux-mêmes : les expressions « le début du mot », « la fin du mot », et même « le milieu du mot » commencent à prendre sens. Grâce aux situations d’écriture, ils savent non seulement que le début d’un mot, c’est ce qu’on écrit d’abord, ils savent aussi que ce qu’on écrit d’abord, c’est la première syllabe.

Un apprentissage plus explicite

Dans ces situations, pour une grande part, cet apprentissage s’est déroulé de façon implicite. Il est indispensable d’amener les enfants à verbaliser ces connaissances, chaque fois qu’une bonne occasion se présente, par exemple, devant la première double page d’un album : « Je viens de vous dire cette histoire. Qui peut montrer les mots que j’ai commencé à lire ? Où est le début de cette histoire ? … Comment ai-je fait ensuite ? … Et après ? … ». Il s’agit d’amener les élèves :

· à prendre en charge eux-mêmes les gestes de parcours du texte, sur un texte familier et alors que l’adulte dit ce texte ;

· à clarifier le sens d’expressions comme : « le début du texte », « la fin du texte », « la première ligne », « la dernière ligne », « la page suivante », etc. 

Une ou deux fois, il n’est pas inutile de demander aux enfants de suivre le cours du texte jusqu’à la fin. L’enseignant peut aussi feindre l’ignorance, prendre le livre à l’envers ou l’ouvrir à la dernière double page et demander par exemple : « Est-ce que je vais pouvoir lire l’histoire comme vous la connaissez ? » Il n’hésite pas à dire le texte écrit sur cette dernière double page…

Il est bon de pouvoir proposer cette situation de parcours des lignes et des pages d’un texte sur des écrits et des supports de tailles différentes : textes repris au format A3, affichettes, correspondance pour les parents, recueil de contes, journal, BD, etc. 

Des notions connexes
À travers ces situations, dès la GS, on cherche aussi à initier les élèves au vocabulaire spécialisé (titre, sous-titre, colonnes, phrases, paragraphes, bulle, signature, encadré, sommaire…), le plus naturellement possible, en situation, de façon informelle. Pour plusieurs de ces notions, rien n’est plus efficace que la participation régulière de la classe à la production d’un journal d’école. Cet apprentissage se poursuit de façon plus formelle au CP et au CE1.

R6 : Première approche de la notion de mot

Là encore, les situations présentées plus haut (R4 : Proportionnalité quantité d’oral-quantité d’écrit avant le savoir-lire) sont les plus pertinentes. Mais nous y insistons, tant que les élèves ne savent pas lire, ils sont en peine pour segmenter les mots à l’oral. Les enfants non lecteurs n’étant pas capables d’analyser l’oral en mots à partir de leurs seules connaissances lexicales orales, c’est en partant de la segmentation donnée dans l’écriture qu’ils vont construire cette notion en GS et au début du CP. 

Il convient de souligner ici qu’en plus des situations décrites plus haut (« lire en suivant du doigt », dictée à l’adulte, écriture de textes) la dictée-recherche favorise l’analyse du langage en mots. Soit par exemple le texte référent suivant :

LA POTERIE

VENDREDI, À L’ÉCOLE,

ON EST ALLÉ 

À LA POTERIE.

LAURYNE A FAIT UN VASE.

MATTÉO A FAIT 

UN PETIT BOL.

ET MOI, J’AI FAIT

UNE PETITE TASSE.

ON LES CUIRA BIENTÔT.


SARAH
Quand les enfants le connaissent ligne après ligne, il est possible de dicter par exemple : 

· À l’école, j’ai fait un petit vase.

· Bientôt, à la poterie, on cuira une poule (ce dernier mot est prélevé sur un album).

· Vendredi, on a fait un bol.

· Un vase, une tasse, un bol ! On les a faits à la petite école, on les cuira vendredi.

(il faudra faire ajouter le S de faits)

· Etc.

On voit que pour « un petit vase », par exemple, il faut isoler petit dans un petit bol et vase à la fin de Lauryne a fait un vase. Pour écrire On cuira, il faut extraire ces deux mots de la dernière ligne du texte en laissant les. Avec cette tâche, grâce au couplage oral-écrit clause par clause, les enfants sont donc conduits à isoler des mots dans l’écrit — et donc dans l’oral — tout autant « en positif », en saisissant un mot donné dans une expression (petit dans un petit bol) qu’« en négatif », en prélevant un groupe de mot dans une clause (par exemple on les cuira) de sorte que ce retrait conduise à ne pas saisir un mot (par exemple bientôt).

Ajoutons qu’en écrivant régulièrement, avant même de savoir déchiffrer, les enfants vont mémoriser de plus en plus de mots. Bien sûr, ils sauront écrire de mémoire des noms qui désignent des êtres qui leur sont chers (prénom, maman, papa, lapin, …), ainsi que des choses qui suscitent leur intérêt (vélo, sapin, wii, …). Mais ils sauront écrire de nombreux mots hyperfréquents, surtout lorsqu’ils comportent un petit nombre de lettres (« et, je, est, la, le, un, des, au, moi, … » puis « pour, avec, dans, … », mais aussi « dit, fait, va, vu, … ». Alors que les élèves se sont donné des repères sur ces mots en situation d’écriture, il les retrouvent en situation d’exploration visuelle des textes, par exemple sous une illustration représentant des ours dans la neige : « Ici, c’est écrit dans la ; est-ce que ça pourrait être “dans la neige“ ? ».

Enfin, si les enfants utilisent des glossaires illustrés, ils y observeront nécessairement des mots de différentes sortes, des noms évidemment, mais aussi des adjectifs et des verbes. Les noms peuvent être précédés de déterminants qui peuvent varier d’un item à l’autre : un chien, trois chats, des oiseaux… voire insérés dans des compléments de lieu : au marché, dans les bois, sur la plage… ou de temps :  pour l’anniversaire de Gaétan, à Noël, pendant les vacances… Les verbes sont généralement présentés par une flexion choisie parmi les plus probables : on a fait un gâteau, je grimpe, elle chante, on nage… Tout ce matériel est introduit progressivement, en fonction des projets et de la vie de la classe. Tout nouvel élément est immédiatement utilisé dans des textes collectifs ou individuels et dans des exercices d’entrainement. Les élèves disposent d’un cahier ou d’un classeur où ces mots ou expressions plus larges sont rassemblés selon des présentations adaptées, par champ sémantique (la piscine, la ferme, le cirque, etc.), ou par catégorie lexicale (les prénoms de la classe, les animaux, les lieux, les couleurs, les noms des jours, etc.) ou encore par catégorie grammaticale (des adjectifs, des verbes).

  








� On y trouvera une justification du fait qu’ au cycle 2, en milieu ordinaire, l’enseignant ne fait jamais écrire les élèves en script.


� Il est intéressant de demander à chaque élève, muni d’un miroir, de réaliser son autoportrait au crayon de couleur, à la craie grasse ou à l’encre… La production de cet autoportrait pour le sous-main, en tout petit format, peut être une séance particulièrement motivante d’une séquence d’arts visuels sur les autoportraits.


� Cette partie du texte est, en grande partie, empruntée à Ouzoulias, 2005, déjà cité, où l’on trouve toutes les justifications des choix pratiques proposés ici.


� Rappelons que, dans les règles typographiques en vigueur aujourd’hui, tant dans la presse écrite que dans l’édition, les majuscules doivent être accentuées. On doit écrire par exemple : “ À la demande de l’Éducation Nationale… ” et non : “  A la demande de l’Education Nationale… ”.


� Cf. A. Ouzoulias, 2005, déjà cité. 


� C’est ce qu’on cherche à évaluer avec la dernière épreuve notée R1 : la phrase « Virginie a deux belles poupées. » est écrite en minuscules d’imprimerie, les élèves doivent l’écrire en cursive.


� Ferreiro Emilia, Gomez Palacio Margarita, 1988. Lire-Écriture à l'école. Comment s'y apprennent-ils ?… édité par Besse Jean-Marie et al., trad. : Verdenelli Mario, CRDP de Lyon. Voir aussi : Ferreiro Emilia, 2000, L’écriture avant la lettre, Hachette.


� Nous empruntons cette expression à Johannes Ziegler. Voir par exemple son article « Lecture (Développement de la) » dans le Dictionnaire de l’éducation, sous la direction d’Agnès Van Zanten, PUF, 2008. Cette formule a le mérite de ne pas limiter les points de contact entre l’oral et l’écrit aux seules unités lexicales ou infralexicales (morphèmes et correspondances grapho-phonologiques notamment).


� Voir sur ce point Chartier Anne-Marie, Clesse Christiane et Hébrard Jean, Lire, écrire, tome 2, Hatier, 1991.


� Par exemple, David, J. et Morin M.F., 2008, « Écritures approchées : des procédures métagraphiques des jeunes apprentis scripteurs aux pratiques d'apprentissage », in  Formation des enseignants et enseignement de la lecture et de l'écriture, sous la dir. de Dolz J. et Plane S., P. U. de Namur.


� Voir Ouzoulias A., à paraître 2009, « La mémorisation de l’orthographe lexicale, un enjeu décisif », Cahiers Pédagogiques.


� Voir Bernard Devanne, « Lire et écrire en maternelle : 2007-2008 », dossier du Café Pédagogique,


�
�
�
�
�
�
�
�
�
�
� HYPERLINK "http://www.cafepedagogique.net/lesdossiers/Pages/2008/SURLALECTUREBDEVANNE.aspx" ��www.cafepedagogique.net/lesdossiers/Pages/2008/SURLALECTUREBDEVANNE.aspx�


� Mireille Brigaudiot (coord.), 2000, Apprentissages progressifs de l’écrit à l’école maternelle, PROG INRP-Hachette,





