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INTRODUCTION

Comment 1'écriture devient-elle une activité langagiere pour
l'enfant? par quelles étapes, par quels processus et par quelle inter-
vention du contexte référentiel et/ou linguistique (qu'il soit oral ou
écrit)?

Je propose de partir des deux constats suivants:

1/ Chez des enfants de classe maternelle, les productions d'écrits
et leurs propos spontanés montrent que l'enfant construit acti-
vement des significations sur ce qu'il entend, ce qui le conduit
parfois & une segmentation "originale"! de 1'énoncé oral pro-
duit ou entendu. Comme l'adulte (Pallaud, 1994), l'enfant
construit des significations en tant que récepteur aussi bien
qu'en tant qu'émetteur. Cette production de sens par l'enfant, 2
l'étape de la réception du message, se révele dans ces mots dits
"enfantins" qui font la joie des familles et des enseignants. Qui
n'a pas souri avec attendrissement en entendant des petites
phrases du genre de:

» "Nous habitons a notre plaisir” disait un pctit garcon dont

1. Cette originalité-1a n'a rien a voir avec des origines du langage mais
avec la spécificité du langage; elle persiste tant que 1'étre humain
parle et écoute.
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la famille logeait dans le quartier de Montplaisir & Saint-
Etienne.

* L'enfant qui demande & manger une pomme; il lui a été ré-
pondu “oui mais auparavant il faut la peler”. 11 va vers le
compotier en criant "pomme".

Cette construction de sens se réveéle aussi dans les tiches d'ac-
quisition d'écriture et les dictées mais, 13, les adultes soucieux
de didactique sont moins joyeux!

Les contextes situationnels du discours imposent un certain
style de récit oral ou écrit. Les études faites par C. Blanche-
Benveniste & C. Jeanjean (1980) ont montré que les enfants et
adolescents d'origine migrante (nés en France pour la plupart)
semblent éprouver des difficultés a tenir compte des contextes
du discours. Ces auteurs avancent I'hypothese que cela pro-
vient d'un manque de savoirs; ils ne posséderaient pas les styles
que ces contextes vari€s imposent et surtout ils manqueraient
des modeles de langage soutenu qui correspondent 2 des situa-
tions que, pour eux, seule 1'école évoque. Cette carence pro-
viendrait de leur milieu de vie ol ils ne peuvent trouver les mo-
deles nécessaires a ces performances langagiéres. Cependant,
leurs performances a I'oral ne rendent pas compte de difficultés
linguistiques particuliéres.

"Au contraire, comme les francophones d'origine (adultes et en-

fants) qu'ils cotoient, ils savent utiliser une gamme variée de for-

mes, de genres et de thémes discursifs différents, y compris d'ail-

leurs les plus normés. Si handicap il y a, c'est ailleurs qu'il faut le
chercher...” (C. Blanche-Benveniste & C. Jeanjean, 1980, p. 162).

Pauvreté des €crits, richesse des énoncés oraux témoignent de
ce que le discours oral n'est pas le contexte linguistique qui va
de soi pour la construction d'un écrit. Ce n'est pas, en effet, un
rapport simple et la formule de "tressage" est ce qui décrit le
mieux le rapport de l'oral & I'écrit. L'oral n'est le contexte de
I'écrit qu'a la condition qu'une série de transformations puis-
sent avoir lieu. C'est Ja conclusion qui semble s'imposer 2 la
suite des travaux sur le frangais parlé (notamment ceux du
G.AR.S).
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J'aborderai, ici, plus précisément ce qui fait contexte pour
I'enfant en cours d'acquisition de 1'écriture alphabétique. Nous ver-
rons que l'articulation du systéme écrit sur le systéme oral est un
point d'aboutissement et non un point de départ. L'enfant aborde
ces deux systemes comme si ils étaient deux manieres langagiéres
étrangeres l'une a l'autre. Loin de percevoir le support oral de
I'écrit, I'enfant développe des conceptions qui mettent le systéme
écrit de la langue au rang de langue seconde. Ce faisant, il n'est pas
particulierement handicapé ni qualitativement différent d'un adulte;
les études sur le francais parlé montrent que le lexique, la syntaxe,
les styles discursifs, les situations énonciatives different dans le sys-
teme oral et le systéme écrit. De plus, la transposition d'un systéme
dans l'autre, autrement dit I'emploi de solutions d'interlangue, ont
fait I'objet de jeux et exercices littéraires aussi bien qu'oratoires,
depuis toujours.

J'appuierai mon argumentation sur deux sortes de résultats
en matiére de productions d'écrits:

+ Etudes d'Emilia Ferreiro en 1980-1982 au Mexique et en Ar-
gentine (Ferreiro & Gomez-Palacio, 1988a, et Ferreiro, 1988b).

+ Etudes d'Evelyn Levy (1988) (citées par G. Pommier, 1993) en
Argentine également mais postérieures a celles d'Emilia Ferrei-
10.

 J'ajouterai des exemples recueillis par moi-méme dans deux
écoles maternelle et primaire 2 Marseille2.

L'approche d'E. Ferreiro sur I'acquisition par l'enfant de la
représentation €crite du langage est cognitive; elle se situe dans le
champ de la psychologie génétique d'orientation piagetienne.
L'écriture comme d'autres connaissances fondamentales (langue
maternelle et plurilinguisme parfois, notions numériques élémentai-
res, organisation de l'espace, sériations temporelles, structuration
des relations et des objets physiques) ont toutes des débuts dans
une période préscolaire.

2. Tous mes remerciements aux enseignantes des écoles maternelle et
élémentaire Vincent Leblanc 2 Marseille qui m'ont permis de venir
réaliser mes études dans leur établissement et ne cessent de me four-
nir des informations.
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Les études entreprises montrent que :

» l'enfant est actif trés tot face A I'écrit en dehors de tout ensei-
gnement. Il se construit des représentations sur ce qui s'écrit ou
ne s'‘écrit pas, la forme que le graphe doit avoir pour que cela
soit de l'écriture, etc. (constat confirmé, par exemple en ce qui
concerne I'approche de la lecture, par Cohen, 1977);

» cette phase précéde de loin I'enseignement de la lecture et de
I'écriture qui va apporter ses régles conventionnelles si le mi-
lieu lui fournit les éléments nécessaires (en Amazonie ce ne se-
ra pas le cas s'il n'y a en effet pas d'écrits);

» T'enfant naif face & I'écrit a une activité d'ordre cognitif (ce que
n‘envisage pas E. Ferreiro mais que Pommier souligne, c'est
que cet apprentissage a des dimensions subjectives).

Les conceptions de l'enfant concernant I'écrit suivent une
progression assez réguliére. L'appropriation de I'écrit est une lon-
gue construction a différentes étapes:

* on a parlé d'évolution psychogénétique, mais ce n'est pas une
évolution biologique; :

* cette activité n'est pas celle de I'adulte qui sait déja lire;

* ce seraient les mémes étapes que pour les adultes analphabétes
et I'apparition des écritures aurait, pour certains, suivi le méme
parcours (conf. les hypotheses trés documentées développées
par H.J. Martin, 1988 et Pommier, 1993);

* cette progression serait donc spécifique du type d'acquisition
concerné a savoir le systeme écrit de la langue; elle serait aussi
tributaire de dimensions subjectives.

E. Ferreiro a donc élaboré des situations d'évaluation des
capacités cognitives des enfants. Elle leur zropose d'écrire puis de
lire ce qu'ils ont écrit. Elle leur comande de justifier leur choix ou
leur production. Elle encourage donc une activité métalinguistique.
Sur ce point, elle differe trés précisément de Berman (1993) et
Bonnet & Tamine-Gardes (1984) qui étudient le développement du
langage chez I'enfant de 1 an a l'adolescence et relévent ce qui dans
leurs énoncés appartient 4 une référence métalinguistique c'est a
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dire refléte ce savoir métalinguistique sur le langage: un indice, un
usage mais non une conception3.

La démarche d'E. Ferreiro permet donc d'approcher les con-
ceptions de l'enfant vis a vis de I'écrit (2 ce niveau de conceptuali-
sation). Ces études different des tests de lecture élaborés selon les -
conceptions piagétiennes par Fijalkow & Preteur (1982). Comme
pour le dessin, les études sur les productions graphiques des enfants
peuvent se faire sous deux points de vue différents:

* les aspects figuratifs (la qualité du tracé; son orientation, sa li-
néarité, etc.) trés étudiés par les psychologues;

+ les aspects constructifs (ce que l'enfant a voulu représenter et
comment il y est armivé, etc.) sont abordés spécifiquement par
E. Ferreiro.

METHODES

Pour 1'étude des premiére et deuxieme périodes, les métho-
des ont consisté pour la plupart & demander a I'enfant de classer des
dessins et des graphes, de lire ou d'écrire (Ferreiro, 1988).

Les productions d'écrits d'enfants ont été obtenues a la suite
de la consigne suivante:

+ on donne a I'enfant une feuille blanche et de quoi écrire
* "je voudrais maintenant que sur cette feuille tu écrives..”

L'expérimentateur s'efforce de parler avec une intonation normale,
sans coupure ou accentuation spéciale. L'ordre suivi dans la dictée
des mots et de la phrase est toujours le méme. Lorsque 1'enfant ne
veut pas €crire, I'adulte I'encourage en disant: "vas-y, écris comme
tu crois que cela s'écrit; je sais bien qu'on ne t'a pas appris, mais
écris comme tu penses que cela se fait." Apres, on lui demande de
montrer et lire ce qu'il vient d'écrire.

3. Exemples empruntés & Bonnet & Tamine-Gardes (1984): “non pas
/tutu/ + /tutu/" disait une enfant de 18 mois percevant la différence
entre /tutu/ pour désigner son chien et /dudu/ pour nommer son ours
mais ne pouvant pas l'effectuer elle-méme. Ce sont aussi les citations:
"“j’ai fait bonjour". etc.
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Les €tapes conceptuelles par lesqueiles le jeune enfant entre

dans le domaine de I'écrit montrent que I'univers sonore produit par
I'énoncé oral met longtemps a s'imposer a I'enfant.

RESULTATS

Questions sur des écrits

Les questions posées aux enfants sur des écrits qui leur sont

présentés révelent que les lettre: et sérics de lettres sont d'abord
congus comme un objet substitut.

Exs;n)ple: le cheminement de l'enfant Victor (Ferreiro, 1988b,
p.

* A 3;10 ans (3 ans 10 mois), tous les textes y compris les siens
sont des lettres;
L'enseignant: Qu'est ce que ¢a dit?
L'enfant: Lettres.

« A4;5ans:
— les textes sans images sont des lettres
— les textes avec image, ¢a change:
L'ens: Qu'est ce que c’est?
L'enf: Une guitare
L'ens: (montrant le texte en dessous) Qu'est ce qu'on a mis ici?
L'enf: Pour la guitare
L'ens: Ca dit quoi?
L'enf: Guitare

« A5l ans:
L'image d'une poupée et une série de cartes avec des textes: on
demande a Victor de rechercher la carte qui va bien avec la pou-
pée. Victor en choisit une:
L'ens: Qu'est-ce que c’est?
L'enf: Des lettres pour la poupée
L'ens: Lis-¢a.

L'enfant fait alors une série de petits ronds a c6té du dessin de la

poupée.

L'ens: Qu'est-ce que tu as fait?

L'enf: Pour la poupée

L'ens: Qu'est-ce que tu as fait pour la poupée?
L'enf: Des lettres

L'ens: Elles vont dire quoi?

L'enf: Poupée
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1/

2/

Lorsqu'on demande & l'enfant si on pourrait lire poupée 1a ou se
trouve I'image, l'enfant rejette cette idée, "la c'est la poupée”

Cette séquence évolutive n'est pas propre qu'a Victor.

Au début;

Les lettres ne sont pas des objets comme les autres; méme si
l'enfant ne peut dire ce qu'elles signifient, en tant que lettres
elles signifient4; elles ont déja le statut d'objets substituts mais
cette signification est en suspens ou en puissance. Elles ont un
nom: lettres. Parfois, 'enfant connait méme leur nom conven-
tionnel. L'enfant ne tente pas une interprétation de 1'énoncé
écrit. Méme si c'est lui qui a tracé cette écriture, il refuse le plus
souvent d'attribuer une signification & son tracé; ce sont des
lettres. Pourtant a la méme époque l'enfant qui dessine n'est
pas en peine, le plus souvent de faire un récit sur son dessin.

Parfois, lire est interprété comme écrire: quand on demande 2
I'enfant de lire, il écrit. Quand on lui demande de montrer ol
on peut lire, il montre les espaces en blanc autour des lettres,
mais pas les lettres elles-mémes.

Par la suite, 'enfant tente de mettre en relation les textes et les

images placées a proximité.

« Il établit une relation d'appartenance entre le texte et
limage (cf. la déception de Dolto enfant quand elle a su lire
le texte qui accompagnait les superbes images de son conte
"les babouches d'Aboukassem”, 1981).

» Alors seulement, une interprétation du texte est possible "des
lettres pour... ou des lettres de...

+ L'ensemble des lettres a une signification qui est la dénomi-
nation de l'objet représenté dans 1'image.

+ Ce sont I'image et la nomination qu'en fait 1'enfant qui fixent
la signification du texte qui lui est accolé.

« L'enfant fait une distinction trés fine entre ce qui est dessiné

Zihed, 5 ans, montrant un écrit sur le pull over de son enseignante,
s'exclame: "c’est écrit tricot 1a?".
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et ce qui est €crit. Quand il s'agit d'un dessin, il dit: "c’est
une guitare” (présence d'un article indéfini). Lorsqu'il s'agit
d'un texte, il dit "guitare” (sans article). D'apres Ferreiro &
Teberosky, (1979), cette différenciation au niveau du langage
est un indice trés sir de la constitution des lettres (organisées
en séries) en tant qu'objets substituts.

Ainsi, a ce stade, le texte n'est plus une catégorie d'objet
mais il n'est pas non plus lu. Alors qu'il n'est pas considéré en Iui-
méme, il devient signe ayant une signification. L'enfant considere
seulement I'image accolée pour fournir une signification a ce signe.
Cette stratégie est caractéristique de cette étape. Le sens provient de
Uinterprétation par l'enfant non pas du signe lui-méme mais de
l'image qui lui est associée.

L'enfant ne fait donc pas de recherche de correspondance
son-graphie puisqu'il ne lit pas le texte. Les textes ne sont donc
interprétables que grice au contexte référentiel. Sans ce contexte
(I'image, l'objet), les lettres ne signifient rien,

Demande d'écrits

On retrouvera bien sir les caractéristiques rencontrées pré-
cédemment et d'autres que seule la demande d'écrits peut faire ap-
paraitre. Quaire étapes ont été repérées dans ce rapport a I'écrit:

* la période présyllabique

* la période syllabique

* la période syllabico-phonétique
+ la période phonétique.

Premier niveau (niveau présyllabique):

90% de la population de 1'échantillon étudié par E. Ferreiro
commencent leur scolarité avec des niveaux de conceptualisation
présyllabiques.

Exemples d'écritures obtenus en début d'année scolaire:

Graphes 1 et 2: échantillons de tracés primitifs obtenus en petite sec-
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tion (enfants de 2 ans 8 mois & 3 ans); demande d'écritu(e du pré-
nom. On obtient deux sortes de graphismes, des unités discrétes ou
des unités continues disposées linéairement ou non.

Graphes 3, 4 et 5: Moyenne section (4 ans et 4 ans 6 mois)(prénom et
prénom de la maitresse, Dany)

o/ VNN N

Novee 3:4 ¢ b

e -1h

{ neoni Y2

D\)\’ A3-10-9¢

seis 30 Ty Ae AMizA {,- 0 Ts Ac

Graphe 1. Ecriture du prénom par des enfants égés de 2 a 3 ans
(Ecole maternelle Vincent Leblanc)
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Ae
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10.10.94
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MARY &[T ¢ 8 s 4b

Graphe 3. Ecriture de leur prénom et du prénom de la maitresse

Graphe 2. Ecriture du prénom par des enfants dgés de 2.4 3 ans par des enfants agés de 3 a 4 ans (Ecole maternelle Vincent Leblanc)

(Ecole maternelle Vincent Leblanc)
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Graphe 5. Ecriture de leur prénom et du prénom de la maitresse
par des enfants dgés de 3 a 4 ans (Ecole maternelle Vincent Leblanc)

Les Limites de I'écrit sont fixées ou non par le cadre de la
feuille. On observe une grande variété dans ces graphes: depuis un

10.10.94 /‘\/‘A'\, _ tracé continu (linéaire ou non) jusq}l'?i un nombre limité de lettres
MARINA 4:6 /\ conventionnelles. Le niveau de I'écrit du mot correspond a celui du
’ ( q prénom sauf lorsqu'il y a apprentissage a la maison du prénom. Ce-

pendant, ces cas cormrespondent tous a des niveaux €élevés dans

I'écrit du mot.

L'analyse de ces productions montre que I'énoncé oral n'est

présent que de facon globale, comme un signal déclencheur de

Graphe 4. Ecriture de leur prénom et du prénom de la maitresse productions écrites. 11 ne les guide pas; le "jressage" oral/écrit en est
par des enfants dgés de 3 a 4 ans (Ecole maternelle Vincent Leblanc) 12 & son point le plus faible. On ne peut méme pas dire que l'enfant
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établit une correspondance d'un tout sonore avec un tout graphique
car, en fait, comme on va le voir ce sont d'autres considérations qui
guident ses stratégies d'écriture. Le signal sonore justifie simple-
ment l'acte d'écrire qui a eu lieu et c'est lintention de sens qui est
toute puissante: “ce que jai écrit c’est ce que jai dit". L'écrit am-
biant (lettres et chiffres, pseudo-lettres) est le réservoir dans lequel il
puise pour ses écrits. Il n'est cependant pas rare qu'il emploie des
signes non alphabétiques pour écrire (ce qui n'empéche pas I'enfant
de les concevoir comme des écritures et non des dessins).

Il est & noter que I'énoncé écrit que 1'enfant produit alors ne
s'enracine pas non plus dans les dessins qu'il fait. Lorsque I'enfant
déclare €crire, ses tracés ne sont empruntés aux formes de ses des-
sins que lors des toutes premicres tentatives. Trés vite il établit une
distinction entre ce qui est dessin et écriture et fait des tracés diffé-
rents pour ce qu'il nomme dessin et écriture. Cependant, il peut dire
qu'il écrit alors que, d'un point de vue conventionnel, il dessine
(Mege-Morin, 1994, p. 78) ou inversement qu'il dessine alors qu'il
écrit (Alerini, 1994, p. 34).

Pommier (1993) signale des exemples d'écriture recueillis
par Evelyn Levy (1988) et qui témoignent plus précisément selon
eux d'une indistinction dessin écriture. Les pseudo-lettres utilisées
par I'enfant pour nommer sont des répétitions de la forme dessinée.

Il suggere méme que "les lettres sont en quelque sorte ex-
traites du corps” (p. 236). Outre que les enfants qui ont fait ces
productions sont 4gés de 7 a 8 ans, ce qui reste exceptionnel, ce
point est certainement a approfondir.

II reste que l'analogie que relévent ces auteurs entre la figu-
ration écrite qu'utilise I'enfant et la forme dc I'objet représenté ca-
ractérise trés précisément cette nériode. "A ce moment-la, l'enfant
ne considére pas l'écriture coiiisie lide a::x aspects sonores de la
parole, mais comme pouvan: Sire liés d certaines propriétés de
l'objet (Ferreiro, 1988, p.13). Cette stratégie d'écriture durera tant
que l'enfant ne raccrochera pas soin écriture a la forme orale de
I'énoncé. Comme on va le voir ces stratégies d'analogie sont diver-
ses et ne se limitent pas 2 la forre d'une lettre.
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Exemple 1

Mario, 7 ans Rodrigo, 8 ans

(représentation de lettres
comme objet)

' £00
un globe
C «globe »
K (seulement ie nom)

étiquetage

«globen aglobe »

Dessins d’enfants analysés par Evelyne Levy
(ci-dessus et pages suivantes)

Exemple 2
Moira, 7 ans
« représentation
de lettres »

A

{écriture du nom)

@ 0
Q
un nene
{un enfant)

Graphes d’enfants dgés de 7 a 8 ans (Pommier, 1993, pp. 236-237)
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2éme période de développement (toujours en présyllabique)

A ce stade, I'enfant commence 2 lire le texte-signe; il établit
des conditions formelles de lisibilité (et donc d'interprétabilité); les
propriétés des écrits sont alors pour lui des-observables.

On se rappelle que, pendant la premiere période de dévelop-
pement, la seule condition pour interpréter un texte était de pouvoir
nommer l'objet représenté dans I'image. Il va en étre autrement
maintenant. Les textes vont sc répartir autrement pour l'enfant; il y
aura trois catégories de textes selon qu'ils sont:

* interprétables sur le cham: (zumme avant)-
» potentiellement interprétatics (ils. remplissent certaines condi-
tions formelles requises)

* non interprétables car les conditions formelles ne sont pas pré-
sentes.

Les travaux d’Emilia Ferreiro (1988b) montrent que ces
conditions formelles appartiennent a deux axes de différenciation:
l'axe quantitatif et 'axe qualitatif. Elles sont les suivantes:

A/ Exigence de variété intra-figurale; aucune ou pas plus de deux
lettres répétées (axe qualitatif).

B/ Exigence de quantité minimale de graphies (axe quantitatif):
+ texte composé d'une seule lettre; & l'unanimité, les enfants
déclarent: "on ne peut rien lire" :
« texte de deux lettres; certains enfants s'en contentent

« texte de trois lettres; & l'unanimité, ils disent: "c’est siir on
peut lire".

Ces conditions formelles, inventées par l'enfant, sont impor-
tantes car leur respect va poser de véritables problémes lorsque
I'enfant va construire son texte écrit en se guidant en plus sur
I'énoncé oral (et en particulier sur sa durée évaluée en nombre
de syllabes).

A ce stade, l'intention de 1'enfant conditionne encore fortement
l'interprétation puisque:
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« Le méme texte peut recevoir des interprétaiions différentes

Exemple: une fillette écrivait
O TE pour Alain
Elise
Maman
Papa
« Deux textes différents peuvent recevoir la méme interpréta-
tion, si les contextes référentiels sont semblables).

De plus, comme l'enfant connait parfois la valeur sonore des
lettres qu'il utilise, il peut les nommer une par une. On sait, &
travers les observations cliniques des psychanalystes, que ces
valeurs sonores isolées peuvent étre liées inconsciemment a des
signifiants sonores comme, par exemgle, un prénom refoulé
(Dolto, 1984, le cas Armand, p. 46-49)°.

C/ Cette troisitme condition formelle constitue une étape impor-
tante: pour pouvoir lire des choses différentes, il faut que les
textes soient objectivement différents; l'intention de signifier
autre chose ne suffit plus.

L'enfant établit alors une correspondance entre des caracté-
ristiques du contexte référentiel et celles du texte. Le savoir
qu'a I'enfant sur le contexte référentiel ne fournit pas seulement
l'interprétation du texte (C'est-2-dire sa nomination), il lui im-
pose certaines caractéristiques formelles. L'enfant extrait trés
subjectivement certaines qualités du contexte référentiel et tente
de les transposer dans le texte. Le texte €crit devient par le
biais de l'imaginaire de l'enfant et grace 2 certaines caractéris-
tiques de ses éléments un analogue du référent. Cette analogie
differe de la période précédente: ce n'est pas seulement la

5. Frederic, 2 7 ans présentait des symptémes d'apparence psychotique
et refusait d'apprendre a lire et écrire. I dessinait seulement des A
dont il connaissait la valeur sonore. Adopté a I'dge de 11 mois, il
portait auparavant le prénom d'Armand. Le rappel de ce prénom “en
contexte” par Dolto (prononciation 2 la cantonnade comme le fai-
saient les maternantes) lui ont permis de dépasscr ses difficuliés.
"C'est cette retrouvaille dans le transfert sur moi, sa psychanalyste,
d'une identité archaigue, perdue depuis I'dge de onze mois qui lui ont
permis de dépasser, dans la quinzaine qui a suivi, ses difficultés a lire
et q écrire”(p. 48).
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forme de lavlettre qui "reproduit” le référent. 1l reste que la dé- Les variables qui, selon les énoncés des enfants, provoquent
marche de I'enfant reste analogique. une exigence de différenciation sont (Ferreiro, 1988 b):
A ce moment-1a, 'enfant entreprend une laborieuse recherche 1/ la différence des objets (p.29): un exercice combinatoire

de modes de différenciation entre les écrits (tantdt sur l'axe 2/ la différence de quantité d'objets: elle est rendue soit par un

quantitatif, tantdt sur I'axe quahtauf),-en: mot plus grand (quatre lettres pour chat et le double pour
« changeant le nombre de lettres qui le composent chats "avec beaucoup de lettres parce qu'il y a plusieurs

« changeant les lettres qui le composent chats”, p.31) soit par le méme mot répété parfois exacte-

t autant de fois qu'il y a d'objets)(p. 43
* changeant la position des lettres dans 1'ordre linéaire si son ment autan o quity Jets)(p. 43)

répertoire de lettres est insuffisant). Exemple: Valéria (4 ans) ‘f:,"e.'“Pleé CO‘“S”‘;FtiO’? ‘}? pluriel P le hp,’t;”édé dZ;éPé‘i‘iO“ de
écrit son nom avec six lettres et celui de son pere avec les Fécriture du singulier (italien, espagnol et hébreu)(p. 43)
mémes lettres mais dans un ordre différent et plus grandes.
Exemple: une combinatoire a 1'état pur (Ferreiro, 1988b, p. 29) i’;‘;’gggf 201 pato
(Eduardo, .
N . patos
6:3) Sol §el 201 SO

o A Y 0 nHéo
O olulA
g f “ ‘Exlgmple : Eoam gatto
o ’ /'m italien .

Aovn O (lippela, EOAM £0AM £ gatti

- (€] 40 m A
Exemple ophir
o ’)—r@ O ﬁ (U1 hébreu hac] ?Da P ;

facd
Fic. 1. — Armando (5:10) qsc::
. o)
(1) Armando. ?
(2) Elefante (éléphant). (Ici, et dans les suivantes, Armando préfére dessiner ‘igﬂ
avant d'éerire.)
(3) Jirafa (girafe).
(4) Venado (cerf). Fic. 4

(5) Gato (chat).
(6) Perro (chien).

15. Les exemples en italien proviennent des travaux de recherche déja cités de
I'Université de Rome ; ceux en hébreu des travaux de recherche conduits i Tel Aviv
par Liliana Tolchinsky.
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3/

4/

5/
6/

7/
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le degré d'attachement a I'objet (ce qui est préféré est écrit
plus grand).

la différence de taille de 1'objet (p- 31): elle est rendue par
un mot plus grand pour un objet dit plus grand et un mot
plus petit pour un objet plus petit. Par exemple, un grand
nombre de lettres est nécessaire pour un objet qui est grand,
prestigieux,: €crire ours nécessite plus de lettres que I'écri-
ture de papillon; le nom de son pére comporte plus de let-
tres que son propre nom “parce que papa est plus grand".

Exemple de Mariana (4;3, p. 33): le mot écrit gallo (pour coq)
lui est présenté. Elle propose moins de lettres pour gallina et elle
€crit Gall; pour pollito (poussin) elle dit "avec les mémes mais
moins” et elle écrit Gal. L, il y a donc une recherche de simili-
tude qualitative (les mémes lettres de base pour la similitude des
€éléments de la classe poule) et une variation quantitative (pour les
différences de grandeur).

On retrouve la méme préoccupation dans I'écriture d'un
nom et de son diminutif (souvent pius long dans certaines
langues) par adjonction d'un suffixe (ito-, ita- en italien et
en espagnol).

Exemple en italien (enfants de 4 2 6 ans, p.34)

¢ des lettres plus petites pour maisonnette que pour mai-
son:"J'écris maisonnetie avec des tout petits numéros"

* copie du nom mais avec des lettres en moins (cas de gallo et de
Giuditta 6;0, p.34 qui a écrit maison "plus grand que maison-
nette parce que c'est plus long")

la différence d'dge de l'objet

la similitude: un enfant utilisera les mémes lettres pour
écrire un chien et un petit chien parce que "c'est toujours
un chien”.

si on soumet a des enfants un énoncé composé de plusieurs
mots (los animales estan en el rio, p.48) et situé sous une
image comportant un nombre varié d'animaux, la plupart
d'entre eux "lira" sur chacun des segments écrits le nom
d'un animal présent dans I'image.

Selon Ferreiro (1988b), c'est une recherche formelle qui
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guide les explorations des enfants et non une difficulté 4 se détacher
du dessin. Elle souligne en effet que:

1/ Ce ne sont pas des réponses primitives; elles apparaissent chez
des enfants qui ont déja commencé a élaborer l'exigence de
quantité¢ minimale et essaient de tenir sous contr6le I'exigence
de quantité maximale. Ce qui est de l'ordre du dessin et de
I'écriture est une chose acquise.

2/ La recherche de correspondance ne porte que sur des aspects
quantifiables du référé et de la représentation. Il ne s'agit plus
d'analogie du type lettres rondes pour un objet rond et lettres
carré pour un objet carré. "Ce n'est pas sa difficulté a se déta-
cher du concret qui pousse l'enfant a chercher dans cette di-
rection; au contraire, c'est sa propre recherche de principes
formels qui le conduit vers le concret” (Ferreiro, 1988 b,p. 33).

Outre que le statut d'objet concret n'est pas tres clair ici, les
recherches d'Emilia Ferreiro fournissent, comme on le voit, des
exemples détaillées d'une mise en correspondance de textes avec
des représentations. Ce que I'enfant lit ou €élabore dans son écrit ce
sont toujours des caractéristiques de la représentation. Qu'elles
soient qualitatives ou quantitatives n'a pas grand; importance. Ce
qui importe, en revanche, c'est qu'a ce stade, I'écrit ou la lecture de
l'enfant n'est pas du tout détaché de la figuration.

Par ailleurs, on constate que I'enfant commencera 2 se déta-
cher de la figuration lorsqu'il mettra en relation la forme orale de
I'énoncé avec ce qu'il écrit. Sans doute poussé par le milieu scolaire
et 'univers alphabétique dans lequel il évolue, I'enfant va "oraliser"
son écrit et cesser totalement de le "figurer”. Toute son attention va
se reporter sur la forme orale de I'€noncé; le contexte oral devient,
ainsi, le seul contexte qui va guider la démarche d'écriture: non plus
représenter mais rendre compte de sons pergus. Com_me on va le
voir, I'enfant le fait & sa maniére, en I'absence et en dépit de tout en-
seignement.
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3éme période de développement:
les débuts de la phonétisatior: des textes

Pour certains enfants, I'exigence de quantité minimale (3 let-
tres sont nécessaires pour qu'il y ait mot) les conduit au raisonne-
ment suivant: & une totalit€ incomplete a I'écrit correspond une to-
talité incompléte a l'oral:

Exemple Victor (5;2)(Ferreiro, 1988 b, p.44)
+ ila demandé a ce qu'on lui écrive barco (bateau)

* on lui écrit une lettre et on lui demande si c'est juste: non ¢a dit
seulement ba

= on ajoute une lettre: ¢a dit seulement ba
* avec trois lettres, il est satisfait: ¢a dit barco

Ce faisant, I'enfant tient compte de la forme linguistique du texte
oral; I'énoncé écrit incomplet ne renvoie pas 2 un bateau incomplet
(par exemple, sans voile ou sans mat).

1/ période syllabique

A partir de 13, va apparaitre une idée toute nouvelle: chaque
morceau d'un nom écrit correspond a une partie du nom prononcé.
Systématiquement, une partie incomplte du mot écrit correspond 2
une partie du mot prononcé. Une correspondance terme i terme va
s'établir. Cette idée est solidaire de I'hypothése syllabique et mar-
que l'entrée dans la 3éme grande période du développement des
conceptualisations de I'écrit. Quelles sont ses premiéres manifesta-
tions dans le domaine de la compréhension des marques écrites ?
Les parties d'un mot deviennent progressivement des observables.
Elles ne correspondent pas du tout aux parties de l'objet désigné
par le mot (et cela, malgré des questions précises et suggestives po-
s€es a I'enfant sur ses productions et les dessins mis en regard, Fer-
reiro, 1988 b, p.49).

Une hypothése toute nouvelle est apparue, que I'école n'en-
seigne pas: le nom prononcé est décomposable en parties (en petits
bouts), les unes a la suite des autres, tout comme le nom écrit.
C'est une nouvelle correspondance terme 2 terme et le début de o
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phonétisation de l'écriture. Ces petits bouts que l'enfant trouve sont
les syllabes. Dans ses graphies, on peut trouver alors des exemples
de stricte correspondance: une graphie par syllabe.

Exemple de Jorge (6 ans) (Ferreiro, 1988b, p. 50)

.uf\Ef
o [ E1 F

Fic. 6. — Jorge (6 ans)

(1) Ma-ri-po-sa (papillon). (3) Ga-to (?hat).
(2) Ca-ba-llo (cheval). (4) Pez (poisson).

Cet enfant-1a a travaillé:
« en laissant de c6té l'exigence de quantité minimale

* au niveau purement quantitatif
 avec des lettres quelconqgues, sans correspondance sonore

fixe.
 mais avec une regle de la contiguité: ne pas répéter la méme
lettre & cOté.
La lettre a alors une valeur positionnelle et cette valeur va détermi-
ner son interprétation. Isolée, la lettre peut avoir un nomination sta-
ble (A B, etc.) mais elle n'a pas une valeur stabilisée puisque c'est
sa position dans la série qui va la lui donner. Dans le cas de Jorge,
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le i est utilisé pour rendre compte des sons a o i et e dans les sylla-
bes ma po lo et pez. Dans un ensemble, la syllabe acquiert, donc,
une valeur entierement définie par sa position dans la série.

Cette correspondance terme a terme entre des éléments
quelconques va évoluer (par une série de conflits; donc par un tra-
vail fait par l'enfant) vers une correspondance terme 2 terme entre
des €léments qualifiés. Apres que l'enfant s'est servi d'une graphie
par syllabe sans utiliser les valeurs sonores appropriées, il utilise la
voyelle ou la consonne correspondante au son entendu.

Exemples: Slimane (6;6 ans en janvier):
il écrit F 1

pour feu ille

et S M E

pour Sli ma ne

Exemple: Aurore (6;4 ans en décembre).

\’e\o Aellewibion

Ag Aanae
kKo Caced
EaLx 4] Aot ot | e i
¢ cc -
Fol b
Jo A | -faume

L)
£

Peu a peu il prévoit quelle quantité de graphies il doit utiliser
pour poser autant de signes graphiques que le mot comporte de
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syllabes6. Certains enfants maintiennent I'hypotheses syllabique en
passant des mots isolés a la phrase:

Exemple: (B3) et Ferreiro, 1988 (p. 60)
l p 1 m ¢ m t b
la pa lo ma co me tri go
(la colombe mange du blé)

D'autres découpent la phrase en mots et mettent par exemple une
lettre pour chaque mot. (cf. de Gaulmyn, 1988)

A l'intérieur de la période syllabique, on peut distinguer trois
moments:

1/ Le découpage syllabique que l'enfant fait lors de la lecture de
son écrit ne sert qu'a justifier une production écrite qui, par
ailleurs, n'a pas ét€ guidée par cette segmentation; I'enfant s'est
alors guidé sur les criteres intrafiguraux propres a la période
précédente: quantité minimum de lettres et ancune répétition de
lettres surtout contigué,). Lors de la lecture, il cherche donc a
faire coller le nombre de syllabes au nombre de lettres qu'il a
écrites. Siil y en a "trop", plusieurs stratégies sont possibles:

« déclarer qu'elles ne servent a rien (p.52)
« répéter des syllabes

 rassembler des lettres sous une méme syllabe prononcée
(surtout a la fin du mot)

+ sauter des lettres

* 0u, apres des essais sans succes:
— lecture globale
— "je ne me sens pas bien”, etc.

2/ L'enfant segmente oralement I'énoncé et tente d'en rendre
compte par écrit. La correspondance entre la linéarité sonore et

6. Remarque: l'enfant dans cette démarche est proche de l'écriture de
certaines langues et de la représentation de certains sons de l'alphabet
phonétique qui correspondent pourtant lors de leur écriture en fran-
cais & plusieurs lettres
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3/
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la linéarité graphique n'est pas présente au début de cette étape
ol la lettre écrite est choisie en fonction de sa valeur sonore.
L'enfant écrit successivement les letires au fur et & mesure qu'il
reconnait les sons syllabiques. C'est ainsi que le mot banane
sera écrit ABN et correspondra aux syliabes na ba ne.

Par ailleurs, certains enfants utilisent le répertoire des lettres
fournies par leur prénom pour produire d'autres mots en chan-
geant l'ordre linéaire: usage d'un procédé combinatoire
(exemple de Frederico, ci-contre)

Si elle offre des solutions cohérentcs et satisfaisantes, cette
stratégie syllabique (inventée par l'enfant) crée parfois des pro-
bleémes par conflit entre ce principe de construction (une lettre
par syllabe) et d'autres exigences appartenant 2 la période pré-
cédente. L'enfant ne se fondant pas: exclusivement dans son
€criture sur le contexte sonore maintient d'autres exigences.
Lors de la lecture, en revanche, il se guide sur le contexte oral
seul et tente d'obéir a une approche strictement syllabique, ce
qui ne va pas sans lui poser des problémes (comme le montre
I'exemple précédent de Fre “zrico}.

L'exigence de quantité minimale souléve des problémes lors-
que l'enfant doit écrire des mots unisyllabiques et bisyllabi-
ques. Comme le montre Emilia Ferreiro (1988b), ces proble-
mes sont résolus de diverses fagons:

+ Il fabrique un mot bisyllabique en lisant les deux lettres qu'il
a écrites: sol devient so-ol; mar est lu ma-ar.

+ Il écrit le diminutif du mot puisque, trés souvent, il corres-
pond a une séquence sonore plus longue: barco devient
barquito. On se souvient que, lors de la période précédente,
le diminutif était au contraire écrit avec moins de lettres
parce que l'objet “est plus petit”. L'enfant a donc bien aban-
donné sa stratégie antérieure de figuration de 1'objet par le
texte.

* Une seule lettre pour un mot monosyllabique devient possi-
ble dans une phrase; il accole alors la lettre a la séquence
suivante.

* Ou alors, il ajoute une ou deux autres lettres pour rendre la
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totalité "lisible" (pp. 56-57).

Exemple: Frederico 6 ans (italophone) (Ferreiro, 1988b, p. 53)

 FrYOFER0
. DF wRTE 37
« 3R

AFT) AR TS

. a3

FED

0 FD&?F FED

o E
e E
\ Fg

. FEDEF

Fic. 7. — Federico (6:0)

(1) So-le (soleil) (lettres soulignées = lettres a cffacer).

(2) Me-la (pomme).
(3) Ta-vo-lo (table).
(4) Bam-bi-no (enfant).

(5) Re (roi) (lettres soulignées = lettres a effacer).

(6) Gru (grue) (id.).
(7) The (thé) (id.).

(8) Car-to-li-na.

(9) Ca-ne (chien).

(10) Ca-gno-li-no (petit chien).
(11) Ca-sa (maison).

(12) Ca-se-tta (meisonnette).
(13) Ga-tto (chat).

(14) Ga-tti (chats).

(15) Ma-ria-la-va-ipiatti (Marie

lave les assiettes).

FER

)
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L'exigence de non répétition de lettres surtout en position
contigué souleve, parfois, elle aussi, de nombreux problemes de
lecture et d'écriture. Chez certains enfants, il y a limitation dans le
choix des lettres car ils utilisent la voyelle écrite qui correspond 2 la
voyelle sonore de la syllabe. Ces cas sont uts fréquents quoique
non exclusifs chez les hispanophones. On peut supposer qu'en
frangais, en arabe, la syllabe est mieux identifiée par les enfants 2
travers les consonnes. Des problémes surgissent quand la méme
lettre doit étre répétée:

Exemple de Martin (6 ans) (Ferreiro, 1988b, p. 58)

(5) Pour gis (craie) : il met un i hésite en disant que ce n'est pas fini
puis met un 2 éme i

(6) Pour papaya, (3 syllabes mais 3 voyelles identiques): il écrit a a
et lit papa ya

(7) Pour papa, va-t-il choisir la méme solution alors qu'il faut une
différence objective pour représenter des mots différents (ou des
référents différents?) ? Grosse hésitation puis il écrit aA

(8) Pour calabaza (courge) c'est encore plus dur: il écrit caa et lit ca-
la-baza.

A ce niveau de développement, les enfants comprennent leur
propre fagon d'écrire mais non les écrits présents dans leur milieu
(par exemple, ils trouvent toujours un surplus de lettres). L'écriture
socialement constituée leur résiste.

L'écriture du prénom aura une importance décisive sur la
déséquilibration du systéme syllabique.

2/ Vont suivre les périodes syllabico-alphabétique et phonétique.

L'enfant ne se limite pas a une écriture syllabique; il écrit
d'autres lettres qui correspondent 2 des sons supplémentaires re-
connus. Il tient compte encore plus finement du contexte oral, D'un
point de vue pédagogique, il est important de noter qu'il y a 13, & ce
stade, une identification plus fine de sons et donc addition de lettres
(et non omission de lettres par rapport a I'écriture conventionnelle).
Les conclusions pédagogiques sont donc tout 2 fait différentes.
L'enfant est en progression puisqu'il fait correspondre des lettres
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aux sons supplémentaires pergus.
Exemple de Victoria et Salvador (6 ans) (Ferreiro, 1988b, p. 62)

Nilovia , 3 alvaor
A4 Mﬁlfosﬁ o micse .. UIP
2 atie 7 Qv w9
3 o (4y, , Omia A 0
¢ wOma - jrro IR
509 _ps. e
¢ «Calass Fafo,/ vy I3
* eio Miomto "ty 14
Fic. 11
Victoria (6 ans) . Salvador (6 ans)
(1) Mariposa (papillon). ®) Mariposa.
(2) Tigre (tigre). ($)] Caball‘o.
(3) Caballo {cheval). (10) Hon:mg:a..
(4) Hormiga (fourmi). (11) Perro (chien).
{5) Pez (poisson). (12) Pez.
(6) Calabaza (courge). (13) Papaya.

(7T) Mexico. (14) Mexico.

L'étape finale de I'évolution est 1'accés aux principes de base
du systéme alphabétique; l'enfant apprendra quelles en sont les re-
gles. Viendront ensuite les problemes d'orthographe qui comme on
I'a vu sont out a fait distincts des problemes d'écriture. 11 est impor-
tant de garder a l'esprit que méme pour les enfants ayant eu une
exposition systématique a la langue écrite et un enseignement du
systeme alphabétique, on assiste a une évolution scmblable dans la
production des écrits (a condition bien sir que la tiche ne soit pas
une copie d'un modele). Il s'agit bien d'une psychogengse c'est a
dire que "les informations en provenance du milieu sont incorpo-
rées dans des systémes interprétatifs dont la succession n'est pas
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aléatoire” (Ferreiro, 1988b, p. 64). La durée de chaque moment
d'organisation dépend d'influences diverses: sociales, familiales,
éducatives et individuelles.

Conclusion

Nous avons vu que méme si l'enfant distingue trés t6t écritu-
res et dessins, la mise en place de cette activité langagiére qu'est
I'écriture va mettre longtemps a s'installer. Les contextes qui vont
participer a cette construction vont différer selon la psychogenese
de I'écriture. Le contexte linguistique oral (c'est & dire I'énoncé
prononcé) ne sera le contexte de 1'énoncé écrit qu'au terme d'une
recherche faite par l'enfant. Au début et, parfois pendant longtemps,
l'enfant tente de rendre compte de ce qu'il nomme en fournissant
des textes qui par un biais ou un autre représentent (au sens figura-
tif) 'objet en question. Ce n'est que lorsque I'enfant tient compte de
la forme sonore du mot et, qu'en quelque sorte il commence 2
transcrire, qu'il renonce a sa stratégie de représentation des caracté-
ristiques de l'objet par le texte méme. Jusque 13, les qualités attri-
buées a I'objet par I'enfant étaient le contexte de son opération lan-
gagiére écrite. Les travaux cliniques de psychanalystes semblent
montrer de plus que ce passage de la figuration a I'accrochage so-
nore n'est pas seulement sous le contrle de variables cognitives
mais comporte des dimensions subjectives.
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RESUME

Les étapes conceptuelles par lesquelles le jeune enfant entre dans le
domaine de 1'écrit montrent que I'énoncé oral n'est pas le contexte qui va
de soi pour la construction d'un écrit. Il est vrai que les recherches sur le
frangais parlé ont bien révélé qu'il n'y a pas 1a une relation simple puis-
que la formule de "tressage”, bien plus que celle \de‘ transcription, est ce
qui décrit le mieux le rapport de 1'énoncé oral a I'énoncé écrit. L'oral
n'est le contexte de I'écrit qu'a la condition qu'une série de transforma-
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tions puissent avoir lieu. Je propose de rendre compte des caractéristiques
des différents contextes auxquels l'enfant fait appel au cours de son entrée
dans I'écriture. Pour ce faire, je m'appuierai sur les études d'Emilia Fer-
reiro concernant I'acquisition de I'écrit chez I'enfant et quelques résultats
observés dans une école maternelle 3 Marseille.



