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Résumé
Cette étude permet de questionner la tradition du double enseignement des styles d’écriture au Québec, en testant la validité d’un argument couramment avancé, qui suggère que la discordance entre l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie nuirait au transfert entre la lecture et l’écriture. Les résultats obtenus auprès d’enfants de 2e année du primaire, ayant appris à écrire en script ou en cursive, ne nous permettent pas d’aller dans le sens de cet argument. En effet, les corrélations entre les performances en lecture et en écriture sont significatives et élevées pour les deux groupes d’enfants, et leurs performances sont similaires. Les apprenants semblent capables d’associer des caractères différents en lecture et en écriture, l’apprentissage de l’écriture cursive en 1re année ne nuirait pas à la lecture.

Abstract
This study allowed for an examination of the tradition of teaching both styles of writing (cursive and block letters) in Quebec by testing the validity of the argument currently heard that the clash between cursive and block letters impedes the transfer between reading and writing. The results obtained with Grade Two pupils, some of whom had learned to write in cursive and some in block letters, do not support this argument. Correlations between reading and writing performance were significant and high for both groups of children and their performances were similar. It would appear that learners are able to make the link between the different types of characters encountered in reading and used in writing: learning cursive writing in Grade One does not appear to harm the ability to read.
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Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script
en première année ?
Les effets du style d’écriture
sur le lien lecture/écriture
Résumé – Cette étude permet de questionner la tradition du double enseignement des styles d’écriture
au Québec, en testant la validité d’un argument couramment avancé, qui suggère que la discordance
entre l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie nuirait au transfert entre la lecture et l’écriture.
Les résultats obtenus auprès d’enfants de 2e année du primaire, ayant appris à écrire en script ou en
cursive, ne nous permettent pas d’aller dans le sens de cet argument. En effet, les corrélations entre les
performances en lecture et en écriture sont significatives et élevées pour les deux groupes d’enfants,
et leurs performances sont similaires. Les apprenants semblent capables d’associer des caractères
différents en lecture et en écriture, l’apprentissage de l’écriture cursive en 1re année ne nuirait pas à
la lecture.
Abstract – This study allowed for an examination of the tradition of teaching both styles of writing
(cursive and block letters) in Quebec by testing the validity of the argument currently heard that
the clash between cursive and block letters impedes the transfer between reading and writing. The
results obtained with Grade Two pupils, some of whom had learned to write in cursive and some in
block letters, do not support this argument. Correlations between reading and writing performance
were significant and high for both groups of children and their performances were similar. It would
appear that learners are able to make the link between the different types of characters encountered
in reading and used in writing : learning cursive writing in Grade One does not appear to harm the
ability to read.
Florence Bara
IUFM de Bretagne
et Marie-France Morin
Université de Sherbrooke
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1. Introduction
Écrire consiste, par l’intermédiaire des mouvements du bras et de la main, à laisser sur un
support la trace graphique des lettres. C’est une activité complexe qui nécessite de maitriser et de
coordonner des habiletés cognitives, perceptives et motrices (Graham et Weintraub, 1996 ; Zesiger,
1995). D’un point de vue perceptif, l’apprentissage de l’écriture nécessite de reconnaitre et de
distinguer les lettres et d’être capable de faire la correspondance entre la forme graphique et les
sons des lettres. D’un point de vue moteur, écrire nécessite une certaine maitrise et une capacité
de coordination visuomotrice pour tracer les signes graphiques selon une forme et une manière
prédéterminée, afin qu’ils puissent être lus. Dans l’activité motrice d’écriture, l’enfant doit trouver
le geste le plus efficace et la posture la plus confortable pour assurer une certaine rapidité du tracé
et sa lisibilité. Ce tâtonnement gestuel et postural vers plus d’efficacité graphique dépend de la
maturation physiologique de l’enfant et, comme pour tout autre apprentissage moteur, de l’exercice.
L’enseignant peut intervenir de manière positive dans cet apprentissage en aidant l’enfant à trouver
une posture ergonomique lors des activités graphiques, à identifier sa main dominante, à tenir de
manière adéquate les instruments utilisés, et offrant des occasions multiples et variées pour que
l’enfant s’exerce aux gestes graphiques (Paoletti, 1999).
2. Cadre de référence
2.1 La composante motrice de l’écriture
Il est important de favoriser une bonne maitrise du geste moteur nécessaire pour tracer les lettres
puisque la calligraphie aurait un impact sur l’écriture au sens large. Les résultats de plusieurs
recherches suggèrent que les habiletés de programmation et d’exécution motrice sont liées de
manière causale aux compétences orthographiques et textuelles (Graham, 1990 ; Bourdin et Fayol,
2000 ; Graham, Harris et Fink, 2000 ; Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker, 1997). En
effet, les différents niveaux de la production écrite (production de lettres, de mots, de phrases) sont
interdépendants et s’influencent mutuellement. Le fonctionnement des différentes composantes de
l’écriture s’effectuerait en temps réel lors de la production de texte sous la contrainte d’une capacité
limitée de traitement. De ce fait on comprend bien l’impor tance pour l’enfant d’acquérir un tracé
fluide et automatique, ce qui lui permettra de libérer des ressources cognitives et attentionnelles
qui pourront être tournées vers les autres aspects de l’écriture. L’acquisition de cette maitrise graphique
est difficile pour le jeune enfant, elle dépend bien évidemment du développement de ses
capacités perceptives et motrices mais également de l’enseignement qu’il reçoit. Le fait d’aborder
l’importance de l’intervention des enseignants dans le développement des gestes d’écriture conduit
à considérer le style d’écriture manuscrite qui sera préconisé.
2.2 Les différents styles d’écriture manuscrite
Selon les circonstances, en tant qu’adultes, nous devons être capables d’écrire en cursive (p.
ex. : messages, prise de notes) ou en script (p. ex. : formulaires administratifs ), même si l’ordinateur
prend de plus en plus de place dans nos pratiques quotidiennes d’écriture. L’exécution
des mouvements pour former les lettres présente des différences selon le type d’écriture. Dans
l’écriture script, les caractères sont détachés les uns des autres et se rapprochent des caractères
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d’imprimerie rencontrés habituellement dans les livres. L’écriture cursive est au contraire caractérisée
par un enchainement de lettres en un mouvement continu, avec très peu de levers de crayon,
ce qui maximise la fluidité du geste (Paoletti, 1999). Une question qui se pose en éducation est
de savoir si l’écriture script doit servir de base à l’apprentissage de la cursive ou si elle peut être
introduite plus tard dans l’enseignement, ou bien s’il est nécessaire d’enseigner les deux styles
d’écriture. Ce point fait l’objet d’une large controverse à travers les différents pays (Ediger, 2002).
Alors qu’au Mexique, seul le script est enseigné, en France, c’est le style cursif qui est présenté
aux enfants et ce, dès la fin de maternelle. Au Québec et dans la plupart des états aux États-Unis,
le script est généralement enseigné en 1re année du primaire et l’écriture cursive à partir de la 2e
année. Quelques recherches, néanmoins assez anciennes, se sont intéressées à ces différences dans
les pratiques pédagogiques et ont essayé d’apporter des arguments en faveur de l’un ou l’autre des
types d’enseignement (Karlsdottir, 1996a, 1996b).
Duval (1985) propose une analyse de la complexité de l’activité perceptive et de reproduction
des traits constitutifs des différents styles d’écriture, et préconise l’utilisation du style le plus simple
comme première forme d’écriture. Ainsi, elle conclut que l’italique (une forme de script dont
les lettres, bien que déliées, peuvent facilement se lier et évoluer vers une écriture cursive) est le
style le plus simple et que la cursive est le style le plus complexe. Herrick (1960) soutient que les
enfants qui apprennent le script développent leurs habiletés d’écriture plus rapidement que ceux qui
apprennent l’écriture cursive. D’autres études, relativement anciennes, concluent que les enfants
en début de scolarité écrivent plus rapidement et plus lisiblement en script qu’en cursive (Gates et
Brown, 1929 ; Turner, 1930 ; Houston, 1938). Selon Meulenbroek et Van Galen (1986), le script
serait plus facilement maitrisé par les enfants car les nombreux levers de crayons (entre chaque
lettre) leur permettraient de prendre le temps de mieux préparer le geste moteur pour former la lettre
suivante. Cependant, il est à souligner que, si sur le plan moteur, le script semble effectivement
plus simple à maitriser, il n’y va pas de même sur le plan perceptif. En effet, le nombre de lettres
miroirs et la simplification de la forme des lettres rendent la différenciation et l’identification des
lettres plus difficiles (Paoletti, 1999).
D’autres chercheurs soutiennent au contraire qu’il ne faut pas apprendre le script avant la
cursive, puisque ce serait une perte de temps d’enseigner les deux styles d’écriture et que le changement,
du script à la cursive, ralentirait le développement de l’écriture cursive (Gray, 1956). De
plus, apprendre les deux styles d’écriture en début de scolarité représenterait une charge cognitive
supplémentaire qui ralentirait les progrès dans les autres apprentissages. Un autre argument veut
que les enfants qui écrivent en cursive soient plus rapides que ceux qui écrivent en script, puisqu’ils
utilisent des processus continus d’écriture avec très peu de levers de crayon (Meulenbroek et Van
Galen, 1986). Graham, Berninger et Weintraub (1998) montrent, quant à eux, que la vitesse d’écriture
chez les enfants qui combinent script et cursive est plus rapide que celle de ceux qui utilisent
uniquement l’un ou l’autre de ces styles d’écriture. Les élèves qui utilisent l’écriture mixte iraient
chercher en mémoire l’allographe (script ou cursive) qui est le plus rapide pour eux à retrouver et
à reproduire, ce qui augmenterait la fluidité de l’écriture.
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2.3 Les effets du style d’écriture sur l’apprentissage de l’écriture et de la
lecture
Dans un autre ordre d’idées, certains chercheurs apportent un argument, pour justifier l’enseignement
du script comme première forme d’écriture, qui s’appuie sur le lien entre l’apprentissage
de la lecture et de l’écriture. Pour que l’écrit puisse jouer son rôle, il doit être décodé, c’est une
des raisons pour lesquelles l’apprentissage de l’écriture va de pair avec celui de la lecture. L’enfant
doit être capable de reconnaitre les sons du langage qui sont associés aux lettres, ce qu’il apprend
à faire lorsqu’il lit des textes écrits. De nombreuses recherches mettent en évidence le lien entre
ces deux habiletés pendant la période d’apprentissage, notamment à travers des analyses de corrélations
entre les scores à des tâches d’écriture et de lecture (Juel, 1988 ; Juel, Griffith et Gough,
1986 ; Sprenger-Charolles, Siegel et Bonnet, 1998). Des transferts entre les acquisitions en lecture
sur les productions en écriture ont été mis en évidence, de même qu’un transfert inverse entre les
acquisitions en production écrite et la lecture (Foorman, Francis, Novy et Liberman, 1991). Shatil,
Share et Levin (2000) montrent que les performances d’enfants de maternelle dans une tâche
d’écriture contribuent de manière significative à la variance des performances dans des tâches de
décodage, d’orthographe et de compré hen sion en lecture, en 1re année du primaire. Dans le même
sens, Frost (2001) trouve que le niveau d’écriture inventé au début de la 1re année du primaire est
prédictif de la réussite en lecture à la fin de la première année et au début de la 2e année du primaire.
Les enfants dont les écritures témoignent de représentations phonologiques élevées sont ceux qui
obtiennent les meilleures performances en lecture. En effet, ces deux compétences se fondent au
début de l’apprentissage sur un ensemble de connaissances et de processus communs ou en très
forte interaction comme la connaissance du système alphabétique (Sprenger-Charolles et Casalis,
1996). Certains chercheurs soutiennent que le fait d’apprendre à écrire en script permettrait aux
enfants de développer plus rapidement la lecture et l’apprentissage de l’orthographe (Voorhis,
1931 ; Houston, 1938 ; Cutright, 1936 ; Lindhal, 1938 ; Myers, 1983). L’apprentissage de l’écriture
suppose la capacité de discerner et de différencier la forme des lettres, de les reconnaitre, de les
reproduire et de les produire de mémoire. Dans ce sens, on comprend pourquoi il semblerait plus
facile pour l’enfant de produire les caractères qu’il a le plus rencontrés et mémorisés, à savoir
ceux qui se trouvent dans les textes écrits. Comme les lettres en script se rapprochent des caractères
d’imprimerie rencontrés dans les livres, les enfants voient directement la concordance entre
les lettres qu’ils apprennent à tracer et celles qu’ils rencontrent en lecture, il leur serait ainsi plus
facile de faire le transfert entre ces deux compétences étroitement liées.
Au regard des études en neuroimagerie, qui montrent l’existence d’un lien entre les représentations
motrice et visuelle des lettres, cet argument peut sembler tout à fait plausible. En effet, chez
l’adulte, la présentation de lettres, mais pas celle de pseudo-lettres, active une zone dans le cortex
pré-moteur alors qu’aucune réponse motrice n’est requise. Reconnaitre les lettres est généralement
perçu comme un processus purement visuel, pourtant nous possédons également une représentation
sensori-motrice de ces lettres puisque nous avons appris à les écrire (Longcamp, Anton, Roth et
Velay, 2003). La forme visuelle de la lettre, le son qui lui est associé et le programme moteur utilisé
pour l’écrire se lieraient pendant l’apprentissage de la lecture et de l’écriture et conduiraient à la
création d’une représentation multimodale des lettres. Ces résultats mettent en évidence l’existence
d’interactions perceptives et motrices dans la lecture. Les résultats d’études chez les enfants suggèrent
que dès le début de l’apprentissage de l’écrit, les enfants pourraient se servir des représentations
motrices des lettres pour construire leurs représentations visuelles. Dans ce sens, Naka (1998)
montre, chez des enfants japonais de 3e et de 5e années du primaire, que la mémorisation de lettres
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est meilleure lorsque les enfants les apprennent en les écrivant que lorsqu’ils les voient. Longcamp,
Zerbato-Poudou et Velay (2005) ont fait apprendre à des enfants de la maternelle, âgés de 3 à 5
ans, 12 lettres majuscules, soit à partir d’exercices d’écriture manuscrite, soit à partir d’exercices
d’écriture au clavier. Les enfants ont été évalués au moyen d’un test de reconnaissance de lettres,
qui consistait à discriminer les lettres étudiées parmi des distracteurs de trois types : des lettres en
miroir, des lettres ayant la même orientation mais la mauvaise forme (parties enlevées), et des lettres
ayant la mauvaise orientation et la mauvaise forme. Les résultats montrent que la reconnaissance des
lettres est meilleure quand les enfants les ont apprises en utilisant l’écriture manuscrite. Renforcer
les liens entre les compétences perceptive et motrice améliorerait la mémorisation des lettres et
pourrait permettre de favoriser la compréhension du principe alphabétique chez les jeunes enfants,
et donc l’apprentissage de la lecture. Les méthodes multisensorielles s’appuient sur l’existence d’un
lien fort entre l’écriture et la lecture et supposent que renforcer ce lien permettrait d’améliorer les
compétences en lecture des enfants. Une série d’expériences montre les effets bénéfiques de l’ajout
de l’exploration visuo-haptique et haptique (tactilo-kinesthésique) de lettres dans l’apprentissage
de la lecture chez des enfants en grande section de la maternelle (Bara, Gentaz, Colé et Sprenger-
Charolles, 2004; Bara, Gentaz et Colé, 2008, 2007). Les résultats révèlent une amélioration du
décodage de pseudo-mots plus importante après un entrainement qui sollicite l’exploration tactile
de lettres en relief qu’après un entrainement visuel. Entrainer à la réalisation du geste moteur de
l’écriture améliorerait le niveau de reconnaissance des lettres et de lecture des enfants. L’ensemble de
ces recherches montre bien que les perceptions motrice et visuelle des lettres entretiennent des liens
interactifs forts lors de la période d’entrée dans l’écrit. Les mouvements d’écriture permettraient
d’activer la représentation visuelle des lettres et de manière réciproque, le fait de simplement voir
une lettre activerait la représentation sensorimotrice correspondante.
Même si plusieurs résultats de recherche viennent appuyer l’intérêt d’apprendre les mêmes
caractères écrits en lecture et en écriture, l’étude d’Early, Nelson, Kleber, Treegoob, Huffman et
Cass (1976), qui a testé de manière plus directe le lien entre l’apprentissage du script, la lecture
et l’orthographe, n’a pas trouvé les résultats escomptés. Selon Karlsdottir (1996b), aucune preuve
valide n’a été apportée pour soutenir l’idée que la déviation entre les allographes présents dans les
livres et ceux enseignés à l’école en écriture conduirait à une surcharge cognitive qui nuirait au
traitement efficace des caractères écrits, que ce soit en lecture ou en écriture. Selon Paoletti (1999),
cet argument serait plus théorique que réel car il ne toucherait que certaines lettres vraiment différentes
en script et en cursive telles que b, r, s et z. À notre connaissance, aucune recherche récente
ne s’est intéressé à cette question et il semblerait que rien ne permette pour l’instant de montrer
que l’apprentissage de l’écriture cursive dès la 1re année serait un obstacle à l’apprentissage de la
lecture et/ou de l’écriture, et qu’aucun argument ne justifie vraiment de commencer l’apprentissage
de la cursive à partir de la 2e année.
La situation d’enseignement successif de deux styles d’écriture (d’abord le script, ensuite
l’écriture cursive) est celle qui semble prévaloir dans la pratique au Québec, bien que le programme
ne donne aucune indication à ce sujet. Même si au plan de l’activité motrice, ce choix semble
raisonnable puisqu’il consiste à adopter, dans un premier temps, une écriture considérée plus simple,
pour ensuite aller vers une écriture plus complexe, mais probablement plus rapide, on peut se
questionner sur la pertinence de soumettre l’enfant à ce double apprentissage, et particulièrement
lorsqu’il s’agit d’un élève qui présente des difficultés graphomotrices. Puisque l’écriture cursive va
prévaloir dans la scolarité de l’élève, il apparaitrait logique de commencer son apprentissage plus
tôt pour acquérir une meilleure maitrise. Il ne fait pas de doute qu’il soit nécessaire que l’enfant
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soit en mesure de reconnaitre toutes les formes d’une même lettre, pour qu’il puisse lire sa langue
quelque soit le style d’écriture adopté. Cependant, qu’il puisse écrire en ayant recours à des styles
d’écriture différents ne constitue pas une nécessité pour être compris. Si ce double enseignement
des styles d’écriture n’est pas nécessaire, est-il souhaitable ou, au contraire, nuit-il au scripteur ?
L’argument qui nous intéresse le plus dans le cadre de cet article est celui du manque de concordance,
entre l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie rencontrés dans les livres, qui pourrait
nuire au transfert entre les acquisitions en lecture et en écriture. Afin de tester la validité de cet
argument, nous avons comparé les performances en lecture et en écriture d’enfants scolarisés en
2e année du primaire au Québec, dans des classes se différenciant par le style d’écriture enseigné
en 1re année, soit script, soit cursif. Notre objectif est de voir si le style enseigné en écriture a un
impact sur le lien entre la lecture et l’écriture. Si on se base sur les résultats des recherches qui
démontrent une forte connexion entre les représentations visuelles et motrices des lettres (Bara,
Gentaz, Colé et Sprenger-Charolles, 2004 ; Bara, Gentaz et Colé, 2007 ; Longcamp, Zerbato-Poudou
et Velay, 2005 ; Naka, 1998), nous supposons que le transfert entre la lecture et l’écriture devrait
être plus difficile pour les enfants qui ont appris à écrire en cursive dès la 1re année. Ainsi, nous
devrions observer des corrélations moins fortes entre les performances aux tâches de lecture et
d’écriture pour ce groupe d’enfant.
3. Méthode
3.1 Participants
Notre échantillon se compose de 86 enfants de 2e année répartis dans quatre classes au Québec.
Les classes ont été choisies en fonction de leurs pratiques en écriture. La moitié des enfants est
scolarisée dans des classes où l’écriture cursive est enseignée dès la 1re année et l’autre moitié
dans des classes ou l’écriture script est enseignée en 1re année. Tous les enfants sont de langue
maternelle française et ne présentent pas de difficultés particulières sur le plan graphomoteur. Ces
enfants appartiennent à des familles de milieu socioéconomique moyen.
3.2 Matériel
Vingt mots ont été proposés aux enfants, les mêmes pour les activités de lecture et d’écriture.
Parmi ces mots, dix sont de « fréquence moyenne » pour des enfants de 2e année et ont été choisis
parmi une liste de mots (qui sert couramment de référence pour les enseignants du primaire)
répertoriant les mots qui sont appris et qui doivent être mémorisés au cours de la 2e année. Les
dix autres sont de « faible fréquence » et ont été choisis dans la même liste de référence, parmi
les mots qui doivent être maitrisés en 3e année. Les mots ont été choisis en fonction des difficultés
orthographiques qu’ils présentent, pour six des mots, la transcription graphème-phonème est
régulière (p. ex. : parc, vélo), 12 de ces mots présentent une difficulté au plan phonogrammique
(polyvalence, p. ex. : auto, gorge ; présence de multigraphèmes, p. ex. : chemin, oiseau), deux de
ces mots présentent une difficulté morphogrammique (lexicale, p. ex. : lait ; grammaticale, p. ex. :
enfants au pluriel).
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Pour la tâche d’écriture, on présente pour chaque mot, une image le représentant, et sous chaque
image, le mot est écrit en script. Les enfants ont chacun une feuille blanche avec à gauche un
carré pour l’image et à droite un espace pour écrire le mot correspondant.
Pour la tâche de lecture, les mots sont présentés sur une feuille blanche, les uns au-dessous
des autres. Ils sont écrits en taille 14, avec la police Comic Sans MS, qui est la police script qui se
rapproche le plus de l’écriture script communément utilisée dans les livres de littérature jeunesse
et dans le matériel pédagogique pour enfants.
3.3 Procédure
Les élèves ont passé un test d’écriture, administré de manière collective, et un test de lecture,
administré de manière individuelle au début de l’année, au mois de novembre.
Écriture de mots – L’expérimentateur distribue les feuilles de réponses aux enfants, côté verso,
de manière à ce que les enfants ne voient pas les images. Puis il affiche les images une à une au
tableau tout en énonçant le mot correspondant. Les enfants doivent écouter sans toucher à leur
feuille de réponses. Puis il enlève une à une les images en énonçant une deuxième fois le mot correspondant.
Les enfants reçoivent alors le signal pour retourner leur feuille et ils ont trois minutes
pour écrire les mots. Pour le style d’écriture, rien n’est précisé et si un enfant pose une question,
on lui dit d’écrire comme il le fait habituellement en classe. Le nombre de mots produits et le
nombre d’erreurs sont relevés.
Lecture – L’enfant est assis à côté de l’expérimentateur et au signal de départ, l’expérimentateur
retourne la feuille sur laquelle les 20 mots sont écrits, l’enfant doit lire les mots dans l’ordre le plus
rapidement possible. Le temps mis par l’enfant est chronométré et le nombre d’erreurs est noté.
4. Résultats
Une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée pour comparer les moyennes des deux
groupes (script et cursive) dans les tâches de lecture et d’écriture.
Tableau 1
Moyennes et écart-types des temps en lecture, du nombre d’erreurs en lecture et en écriture
et du nombre de mots produits en écriture, en fonction du style d’écriture enseigné dans la classe
(script ou cursive)
Style d’écriture Temps lecture Erreurs lecture Nombre de mots écrits Erreurs écriture
Script (N = 43) 2 372,58 (1 547,90) 0,70 (1,87) 15,65 (3,82) 4,56 (2,80)
Cursive (N = 43) 1 933,67 (900,22) 0,53 (0,93) 15,98 (3,69) 3,74 (2,74)
Les résultats de l’ANOVA pour chacune des variables mesurées ne révèlent aucun effet significatif,
les performances dans les tâches de lecture et d’écriture ne sont pas différentes entre les
deux groupes. Pour les temps en lecture, F(1,84) = 2,58, p = 0,11 ; pour les erreurs en lecture,
F(1,84) = 0,26, p = 0,6 ; pour le nombre de mots écrits, F(1,84) = 0,16, p = 0,68 ; et enfin, pour le
nombre d’erreurs en écriture, F(1,84) = 1,86, p = 0,17.
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Des corrélations ont été faites pour chacun des groupes (script et cursive) entre les performances
des enfants dans les tâches de lecture et d’écriture. La majorité des corrélations est significative et
on remarque que les corrélations entre les performances dans les tâches de lecture et dans celles
d’écriture sont assez élevées pour les deux groupes. La vitesse de lecture et le nombre de mots
produits à l’écrit ainsi que le nombre d’erreurs sont fortement corrélés. Les corrélations entre le
nombre de mots produits et la vitesse de lecture sont négatives, ce qui veut dire que les élèves qui
lisent le plus vite sont ceux qui produisent le plus de mots à l’écrit et qui font le moins d’erreurs
orthographiques. Il est intéressant de noter que la corrélation entre la vitesse de lecture et le nombre
de mots écrits semble plus forte pour le groupe qui écrit en cursive (- 0,65) que pour le groupe qui
écrit en script (- 0,52). Il peut être intéressant de noter qu’on n’observe pas de corrélation significative
entre le nombre d’erreurs en écriture et le nombre de mots écrits pour le groupe script. Par
contre, cette corrélation est significative pour le groupe en écriture cursive, les enfants qui écrivent
le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs.
Tableau 2
Corrélations entre les performances dans les tâches de lecture et d’écriture
pour les élèves qui ont appris à écrire en script
1 2 3
1. Temps lecture
2. Erreurs lecture 0,70**
3. Nombre de mots écrits - 0,52* 0,44*
4. Erreurs écriture 0,41* 0,24 -0,09
* p < 0,05.
Tableau 3
Corrélations entre les performances dans les tâches de lecture et d’écriture
pour les élèves qui ont appris à écrire en cursive
1 2 3
1. Temps lecture
2. Erreurs lecture 0,72*
3. Nombre de mots écrits - 0,65* - 0,40*
4. Erreurs écriture 0,38* 0,27 0,40*
* p < 0,05.
Afin d’avoir une interprétation plus précise des corrélations significatives trouvées précédemment,
nous avons effectué une analyse de régression en prenant pour variable dépendante la
vitesse de lecture et pour variable explicative, le nombre de mots écrits. Cette analyse révèle un
R2 = 0,27 pour le groupe qui a appris en script. Les performances en écriture prédisent 27 % de
la variance des performances dans la tâche de lecture. L’analyse de régression pour le groupe qui
a appris en écriture cursive montre que les performances en écriture prédisent 41 % de la variance
des performances dans la tâche de lecture (R2 = 0,41).
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5. Discussion
De nombreuses recherches ont souligné l’importance d’une bonne maitrise du geste graphique
pour la réussite en écriture (Graham, 1990 ; Bourdin et Fayol, 2000 ; Graham et al., 2000). Puisque
plusieurs activités dans la production textuelle, telles que trouver et organiser ses idées, les traduire
en mots et en phrases et les produire graphiquement, puisent dans les mêmes ressources cognitives,
il semble important que les activités de « bas niveau », comme l’exécution motrice, deviennent
automatisées le plus rapidement possible pour permettre au jeune enfant de se concentrer sur les
autres aspects de l’écriture. Pour aider l’enfant à parvenir à une certaine maitrise du geste moteur,
l’enseignant se doit de l’aider à trouver la posture adéquate, et de développer ses capacités de
motricités fines et de coordination visuomotrice, en lui offrant des occasions fréquentes et variées
de pratiquer l’écriture. Une question qui se pose d’emblée pour le praticien qui doit enseigner
l’écriture est de savoir quel type d’écriture manuscrite lui enseigner. En effet, la majorité des
adultes maitrise au moins deux styles d’écriture (script et cursive) et les utilise selon le contexte
d’écriture. La question du style d’écriture à enseigner fait l’objet d’un large questionnement et
de divergences d’opinion tant dans le milieu scolaire que dans la recherche. Cependant, même si
cette question intéresse la majorité des praticiens en éducation, très peu de recherches ont tenté de
lui apporter une réponse, et les seules études qui se sont intéressé spécifiquement à cette question
sont assez anciennes. À notre connaissance, aucune recherche récente n’a évalué les bénéfices
et les inconvénients de l’apprentissage de l’écriture en script ou en cursive. Ainsi, les arguments
proposés en faveur de l’enseignement de l’un ou l’autre des styles d’écriture semblent plus issus
de conceptions personnelles que de résultats de recherches empiriques. Notre objectif était donc
d’apporter quelques résultats supplémentaires pour essayer d’avancer dans ce questionnement. Les
arguments le plus souvent avancés pour appuyer l’enseignement du script au début de l’appren tissage
concernent essentiellement la complexité du geste moteur dans la cursive, qui serait difficile
à appréhender pour le jeune enfant, et le transfert entre lecture et écriture, qui serait plus aisé si
l’enfant est confronté aux mêmes allographes lorsqu’il lit et lorsqu’il écrit. L’objectif de la présente
recherche était d’évaluer le lien entre les performances en lecture et en écriture en fonction du
style d’écriture enseigné. Ainsi, nous avons comparé les performances dans une tâche de lecture
et dans une tâche d’écriture de deux groupes d’enfants ayant appris à écrire, soit en script, soit en
cursive en 1re année.
Les résultats ne révèlent pas de différences de moyennes entre les deux groupes pour les
performances en lecture et en écriture. Les enfants des deux types de classe semblent avoir des
performances similaires en lecture et en écriture. Ce premier résultat nous conduit à penser que
le fait d’apprendre des allographes différents en lecture et en écriture ne nuirait pas à ces deux
apprentissages, puisque quel que soit le style d’écriture choisi, les performances sont semblables.
Pour la tâche d’orthographe, les mots étaient présentés en dessous de l’image leur correspondant en
écriture script. Le modèle aurait pu de ce fait favoriser les enfants qui écrivent en script en facilitant
la mémorisation de la norme orthographique. Or, là encore, aucune différence significative n’est
obtenue entre les deux groupes en ce qui concerne le nombre d’erreurs orthographiques. De même,
en ce qui concerne la vitesse d’écriture, on ne voit pas de différence significative entre les enfants
qui ont écrit en cursive et ceux qui ont écrit en script. Les recherches qui se sont intéressées à la
vitesse d’écriture ont apporté des résultats contradictoires, soit en faveur d’une plus grande rapidité
de la cursive, soit en faveur du script (Gates et Brown, 1929 ; Houston, 1938 ; Meulenbroek et Van
Galen, 1986 ; Turner, 1930). Nos résultats ne permettent pas de conclure sur ce point. Il est possible
que l’écriture script soit plus rapide au tout début de l’apprentissage et que la cursive soit plus
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rapide après plusieurs années d’entrainement et l’acquisition d’une certaine maitrise. En 2e année,
après une année d’apprentissage dans l’un ou l’autre des styles, on n’observe pas de différence
du point de vue de la vitesse d’écriture. Si on regarde les corrélations entre les performances en
lecture et en écriture, on remarque que les corrélations sont significatives pour les deux groupes.
Les enfants qui sont les plus rapides en lecture sont également ceux qui écrivent le plus de mots.
Ceci vient appuyer les résultats des nombreuses recherches qui montrent une relation forte entre
ces deux habiletés au début de l’apprentissage et même chez l’adulte (Foorman, Francis, Novy et
Liberman, 1991 ; Juel, 1988 ; Juel et al., 1986 ; Longcamp, Anton, Roth et Velay, 2003 ; Shatil, Share
et Levin, 2000 ; Sprenger-Charolles et al., 1998). Ainsi, contrairement à ce que nous avions prévu,
les enfants qui apprennent à écrire en cursive semblent aussi bien faire le transfert entre lecture
et écriture que ceux qui apprennent en script. Plus encore, le lien entre lecture et écriture semble
plus fort pour les élèves qui ont appris à écrire en cursive que pour ceux qui ont appris à écrire en
script. En effet, pour le groupe en écriture cursive, les performances en écriture expliquent 47 %
de la variance de la vitesse en lecture, alors que pour le groupe script, elles expliquent 27 % de la
variance. Ce pourcentage très élevé de variance expliquée pour le groupe cursive semble assez difficile
à expliquer. En effet, si nous pouvions quand même nous attendre à ce que la discordance entre
les caractères appris en écriture et ceux rencontrés en lecture pour le groupe en cursive ne soit pas
assez importante pour entrainer une surcharge cognitive allant jusqu’à détériorer les performances
en lecture, comme le suggère Paolletti (1999), nous ne nous attendions pas à trouver un lien aussi
fort entre les performances en lecture et en écriture pour ce groupe. D’ailleurs, l’argument de la
concordance entre les différents allographes utilisés en lecture et en écriture comme facilitateur
de l’apprentissage de la lecture paraissait tout à fait plausible. Si on reprend les recherches qui
montrent le lien fort entre les perceptions visuelles et motrices des lettres, il apparait logique que
les allographes les plus souvent rencontrés soient les mieux mémorisés et donc les mieux reconnus
et les plus facilement produits graphiquement. Comment expliquer dans ce cas que le lien entre
lecture et écriture soit plus fort chez des élèves qui reconnaissent et produisent des allographes
différents. Une explication pourrait être en lien avec le développement des capacités métacognitives
des élèves. Il est possible que dans les classes « cursives » les élèves soient amenés à mieux
réfléchir sur la langue et sur les différentes manières de transcrire l’oral à l’écrit. Puisqu’il existe
une différence entre les caractères rencontrés dans les écrits et ceux produits par les élèves, cela
entraine nécessairement un conflit cognitif qui amène l’élève à réfléchir sur le lien entre l’oral et
l’écrit, entre la lecture et l’écriture. Cette discordance est surement expliquée par l’enseignante qui
insiste davantage sur les différentes manières d’écrire, sur les contextes d’écriture, sur les différentes
formes que peut prendre une lettre, que ne le ferait une enseignante qui présente uniquement le
script. Ainsi, ces enfants se trouveraient dans un contexte plus favorable aux réflexions métalangagières,
qui sont essentielles pour une bonne acquisition de la lecture et de l’écriture.
Un autre résultat assez intéressant, lequel ressort des corrélations, concerne l’absence de
corrélations entre le nombre de mots écrit et le nombre d’erreurs pour le groupe script. Pour le
groupe en écriture cursive, on observe que les enfants qui écrivent le plus de mots sont ceux qui
font le moins d’erreurs. En cursive les élèves qui sont plus fluides sur l’aspect moteur font moins
d’erreurs orthographiques. Cela va dans le sens des études qui montrent que la rapidité et donc
l’automatisation du tracé a un impact sur les performances orthographiques (Fayol et Miret, 2005).
Ce résultat peut également être interprété comme l’utilisation d’une stratégie d’écriture consistant
à n’écrire que les mots dont l’élève pense qu’ils correspondent à la norme orthographique.
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6. Conclusion
Les résultats de cette recherche permettent de montrer que le lien entre la lecture et l’écriture
est fort, même pour des élèves qui n’apprennent pas à lire et à produire par écrit les mêmes allographes.
Bien sûr, notre recherche ne permet pas de conclure que le transfert se fait aussi facilement
au début de la scolarité pour les enfants qui apprennent en cursive que pour ceux qui apprennent
en script. Pour cela, il serait intéressant d’évaluer les performances des enfants dès la 1re année.
Cependant, cela nous permet de montrer que même si ce transfert est peut-être plus difficile au
début de l’apprentissage, les jeunes apprenants sont assez rapidement capables d’associer des
caractères différents en lecture et en écriture, et donc que l’apprentissage de l’écriture cursive n’est
pas un frein à l’apprentissage de la lecture, puisque les difficultés que cette discordance entre lire
et écrire pourrait entrainer sont assez vite résolues et ne paraissent plus au début de la 2e année
de primaire.
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Résumé – Les adolescents mobilisent-ils les mêmes stratégies de lecture à l’écran et sur papier ? 
Cet article vise à explorer cette question en considérant les stratégies déclarées par 12 élèves de 3e 
secondaire lors de la lecture d’un texte argumentatif sur trois formes de documents (texte papier, texte 
linéaire à l’écran et hypertexte). Les outils méthodologiques utilisés sont les suivants : 1) la technique 
oculométrique ; 2) l’entrevue libre et la verbalisation rétrospective ; et 3) l’entrevue semi-dirigée. Les 
résultats ont, entre autres, démontré que les sujets semblent avoir déclaré davantage de types de stra-
tégies diversifiées sur le texte papier. De plus, les données ont montré que les sujets semblent avoir 
fait un transfert de stratégies, du papier à l’écran, lors de la lecture de documents électroniques.
Abstract – Do adolescents deploy the same strategies for on-screen reading as for hard copy ? The 
aim of this article is to explore this question by examining the strategies reported by twelve pupils 
in Grade 9 in reading an expository text in three document formats : hard copy, on-screen linear text, 
and hypertext. These were the methods used in the study : 1) oculometry (eye-tracking technology) ; 
2) open-ended interviews and retrospective verbalizations ; and 3) semi-directed interviews. Among 
other results, subjects appear to have reported a wider variety of strategies for reading hard copy. 
The data also showed that subjects appear to have transferred strategies from hard copy to the screen 
when reading electronic documents.
Isabelle Carignan
Université de Sherbrooke
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1. Introduction
Le programme de français au secondaire du ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport 
(MELS) au Québec ne semble mettre aucunement l’accent sur l’enseignement des stratégies 
employées lors de la lecture à l’écran. Pourtant, les élèves lisent de plus en plus à l’ordinateur. Il 
semble donc important de connaitre notamment les stratégies de lecture employées à l’écran de 
façon à pouvoir éventuellement les enseigner adéquatement et explicitement en salle de classe. 
Actuellement, à notre connaissance, les enseignants n’ont aucun document en main, aucune res-
source disponible pour enseigner des stratégies efficaces lors de la lecture à l’écran. L’objectif de cet 
article est donc de décrire et de comparer les stratégies déclarées chez des sujets de 3e secondaire 
lors de la lecture d’un texte argumentatif sur 1) un texte papier, 2) un texte linéaire à l’écran et 3) 
un hypertexte (Carignan, 2007).
2. Cadre de référence
2.1 Trois formes de documents (texte papier, texte linéaire à l’écran et 
hypertexte)
Trois formes de documents de type argumentatif ont été employées pour cette recherche, soit le 
texte papier, le texte linéaire à l’écran et l’hypertexte. D’une part, le texte papier est un document 
textuel linéaire, non numérisé, avec support papier. D’autre part, le texte linéaire à l’écran1 est un 
document textuel numérisé, linéaire, sans hyperlien, ayant l’écran comme support. Enfin, l’hyper-
texte est un document textuel numérisé, non linéaire, composé de blocs de texte et d’hyper liens 
qu’il est possible d’activer à différents niveaux pour avoir accès à l’information (Briatte, 1997 ; 
Clément, 1994 ; Slatin, 1990).
Dans cette recherche2, le texte papier et le texte linéaire à l’écran possèdent la même structure 
textuelle, mais ces deux formes de document ont un support différent (papier/écran). À l’opposé, 
le texte linéaire à l’écran et l’hypertexte n’ont pas la même organisation textuelle, mais ils ont 
tout de même le même support, soit l’écran. Nous avons donc décidé d’intégrer le texte linéaire à 
l’écran, car il s’agit d’un entredeux.
2.2 Stratégies de lecture
Les stratégies de lecture viennent en grande partie d’une recension de Carignan (2002). Ces 
différentes stratégies ont ensuite été associées au modèle de processus de base en compréhension en 
lecture (Basic Comprehension Processes) d’Irwin (1991) qui comprend cinq processus de lecture, 
soit les microprocessus, les processus d’intégration, les macroprocessus, les processus d’élaboration 
et les processus métacognitifs. Nous avons cependant renommé le dernier processus « processus 
rétablissant la compréhension », car nous croyons qu’il n’existe pas de stratégies (ou de processus) 
strictement cognitifs ou métacognitifs. En effet, à l’instar de Nist et Holschuh (2000) et de Flavell 
1 Il s’agit d’un néologisme que nous avons créé pour parler de cette forme de document.
2 Cette recherche a bénéficié d’une subvention du Fonds québécois sur la société et la culture (FQRSC) (2003-2005, 
no de bourse 89571).
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(1979), nous préférons parler de la composante cognitive et métacognitive des stratégies. De cette 
façon, une même stratégie peut avoir une composante cognitive et/ou métacognitive ; tout dépend 
de la façon dont elle est utilisée et à quel moment.
2.2.1 Microprocessus
Ces processus de bas niveau sont particulièrement utilisés à l’intérieur de la phrase (Giasson, 
2003 ; Irwin, 1991). Trois stratégies sont associées aux microprocessus, soit l’arrêt sur un mot ou 
une phrase, la recherche par mot-clé et la stratégie linéaire.
Arrêt sur un mot ou une phrase – La stratégie « arrêt sur un mot » ou « arrêt sur une phrase » 
consiste à faire une pause, qu’elle soit consciente ou non, sur un mot, un groupe de mots ou une 
phrase en particulier. Très souvent utilisée en cooccurrence avec une autre stratégie (la relecture, 
par exemple), l’utilisation de cette stratégie a pour but de réfléchir, de déduire, de mémoriser ou 
de mieux comprendre un mot ou une phrase. Elle peut également être utilisée inconsciemment 
à cause d’un manque d’attention, notamment. Dans leurs recherches, Rayner, Chace, Slattery et 
Ashby (2006) parlent plutôt de fixation sans mentionner qu’il s’agit d’une stratégie. En effet, ils 
utilisent la technique oculométrique, qui est un dispositif technique permettant notamment de savoir 
à quel endroit le lecteur a eu de longues fixations.
Nous pouvons alors croire qu’il s’agit plutôt d’un comportement observable en lecture et non 
d’une stratégie puisque cet arrêt (cette fixation) sur un mot ou sur une phrase peut permettre de 
mettre en place des processus de bas et de haut niveau. Par exemple, le lecteur peut fixer un mot 
pour mémoriser la façon dont il s’écrit pour ensuite l’écrire dans son résumé. Dans ce cas, la fixa-
tion serait le comportement observé et la mémorisation serait la stratégie mobilisée.
Recherche par mot-clé – Le mot-clé est « un terme ou une expression servant de descripteur 
pour caractériser et repérer un document. [C’est aussi un] terme majeur dans le réseau notionnel 
décrivant une recherche » (Legendre, 2005, p. 915). La recherche par mot-clé permet notamment 
de se repérer dans un document. De ce fait, rechercher par mot-clé permet au lecteur d’accéder 
de manière efficace et rapide à ce qu’il désire dans un texte ou un hypertexte donné. De plus, le 
lecteur peut utiliser cette stratégie de recherche par mot-clé pour revenir sur des éléments textuels 
déjà lus.
Stratégie linéaire – La stratégie linéaire permet de suivre la séquentialité d’un texte (Verheij, 
Stoutjesdijk et Beishuizen, 1996). Lors de la lecture d’un texte papier ou d’un hypertexte, le lecteur 
suit le texte de manière linéaire pour trouver l’information recherchée (Lecavalier, Préfontaine et 
Brassard, 1991) ou tout simplement pour tenter de comprendre l’information textuelle.
Nous pourrions cependant croire que la stratégie linéaire n’est pas une stratégie, mais bien 
un comportement observable. En effet, pour en arriver à la lecture mot à mot d’un texte, diverses 
stratégies de bas niveau (comme le décodage, la reconnaissance de mots, l’accès au sens du mot) 
doivent être mises en œuvre. La mobilisation de ces différentes stratégies permettrait donc d’en 
arriver à la lecture linéaire. Pour le lecteur expert, ces stratégies de bas niveau sont automatisées.
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2.2.2 Processus d’intégration
Ces processus sont relatifs à la possibilité d’établir des liens entre les phrases (Giasson, 2003 ; 
Irwin, 1991). Seule la stratégie d’inférence est associée aux processus d’intégration.
Inférence – Lorsque le lecteur dépasse la compréhension littérale, qu’il va plus loin que le mot 
à mot écrit dans le texte, il s’agit là d’une inférence (Coirier, Gaonac’h et Passerault, 1996 ; Eme et 
Rouet, 2002 ; Fayol, 2000). À ce moment, le lecteur interprète le texte en se fiant à ses connaissances 
antérieures « pour enrichir, compléter ou transformer les informations contenues dans un texte de 
sorte qu’elles soient plus facilement compréhensibles et mémorisables » (Deschênes, 1988, p. 50). 
L’inférence permet entre autres de découvrir et de résoudre des ambigüités, des incohérences ou 
des idées implicites dans le texte.
2.2.3 Macroprocessus
Les stratégies de lecture associées aux macroprocessus favorisent la compréhension générale 
du texte lu (Giasson, 2003 ; Irwin, 1991). Il s’agit de la coopérativité lectorielle, de l’identification 
des idées principales, de la (re)lecture partielle, du résumé, de la stratégie de relation de texte et 
de la stratégie du plan.
Coopérativité lectorielle – Cette stratégie est également appelée « coopération interprétative » 
par certains auteurs comme Umberto Eco (1989). Le lecteur peut mobiliser cette stratégie pour 
construire le sens d’un texte et pour retrouver un ordre (Balpe, 1990). « La tendance normale du 
lecteur, avant de rejeter un message, est, d’abord, très fortement, d’essayer, si le sens n’est pas 
évident, de le découvrir, éventuellement de le construire. » (Ibid., p. 132)
Qu’il lise un texte facile ou plutôt hermétique, le lecteur essaie constamment de construire 
du sens dans le but de trouver un ordre logique, une cohérence. Si aucune cohérence n’existe, le 
message ne pourra pas être compris. Cependant, avant d’abandonner sa recherche de compréhen-
sion, le lecteur fera tout pour tenter de créer des liens logiques dans le texte à l’aide de stratégies 
diversifiées. En fonction de sa définition, nous avons logiquement associé la coopérativité lectorielle 
aux macroprocessus, car cette stratégie favorise la compréhension générale du texte lu.
Identification des idées principales (explicites et implicites) – Identifier les idées principales 
est le fait de savoir « distinguer clairement les points importants des détails superflus » (Boucher et 
De Koninck, 2001-2002, p. 71). La première, l’idée principale explicite, peut se trouver dans une 
phrase du texte. Celle-ci fait le résumé de l’information importante du paragraphe. Dans le cas de 
l’idée principale implicite, il s’agit d’une idée principale à produire, car elle n’a pas été explicite-
ment écrite dans le texte. À ce moment, le lecteur doit se poser la question à savoir : « Quelle est 
la chose la plus importante que l’auteur veut nous dire dans son texte ? » (Giasson, 2003, p. 234)
(Re)lecture partielle – Le lecteur emploie la stratégie de lecture partielle et de relecture par-
tielle lorsqu’il veut lire (ou relire) partiellement le texte de façon à trouver plus rapidement ce 
qui l’intéresse pour sa recherche d’informations (Cohen et Mauffrey, 1983) selon son intention 
de lecture. Il s’agit d’une lecture ou d’une relecture en diagonale qui a pour but de comprendre 
globalement le texte lu.
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Au lieu de parler de lecture partielle, les chercheurs travaillant sur les stratégies employées dans 
un hypertexte utilisent plutôt le terme « explorer » (exploring) lorsque le lecteur a une intention 
de lecture en tête. Lorsque le lecteur n’a pas réellement d’objectif de lecture, on parle plutôt de la 
stratégie « balayer » (scanning).
Résumé (ou analyse) – Le résumé permet de faire la synthèse du texte en décomposant, 
« concrètement ou en pensée un tout en ses éléments constitutifs en cherchant à établir la hiérarchie 
et les rapports existant entre ses éléments » (Legendre, 2005, p. 60). En d’autres mots, le lecteur 
doit savoir distinguer l’information importante de l’information secondaire d’un texte pour en faire 
la synthèse (Irwin, 1991).
Stratégie de relation de texte – Lors de l’utilisation de cette stratégie, le lecteur va d’une unité 
d’information à une autre dans le but d’explorer les relations possibles dans le document textuel. 
Sur le texte papier, le lecteur peut faire des liens, des allers-retours entre le texte lu, la table des 
matières, l’index, les notes de bas de page, etc. L’interface de l’hypertexte permet quant à elle 
d’accéder à de l’information nouvelle en activant un hyperlien menant à un autre nœud (Verheij 
et al., 1996). Cet accès à l’information peut également se faire à l’intérieur de l’hypertexte sans 
nécessairement activer les hyperliens.
Stratégie du plan – Cette stratégie se caractérise par l’utilisation fréquente d’un plan pour 
choisir un document textuel ou une section précise d’un document textuel (Verheij et al., 1996). 
Ce plan peut se présenter, par exemple, sous la forme d’un index ou d’une table des matières. Le 
lecteur choisit alors la partie du texte papier ou de l’hypertexte qui l’intéresse en sélectionnant ce 
qui lui semble le plus intéressant dans ce plan.
En guise d’exemple, dans l’encyclopédie Encarta (s.a., 2000), les articles longs proposent un 
plan pour que le lecteur puisse bien voir les différentes parties de l’hypertexte (Carignan, 2002). Ce 
plan est constitué des sous-titres de l’article sous forme d’hyperliens. Le lecteur peut alors activer 
la partie qui lui semble la plus intéressante pour sa recherche d’informations.
2.2.4 Processus d’élaboration
Les processus d’élaboration permettent d’aller plus loin que ce qui est écrit littéralement en 
faisant des liens avec les connaissances antérieures du lecteur (Giasson, 2003 ; Irwin, 1991). Deux 
stratégies sont associées aux processus d’élaboration, soit la prédiction et la déduction.
Prédiction ou anticipation – La prédiction est une stratégie de lecture qui permet d’émettre 
une hypothèse sur le sens d’un message, d’aller plus loin que le texte et d’anticiper sur ce qui va 
suivre (Smith, 1971 ; Tierney, Readence et Dishner, 1990). Contrairement à l’inférence, la prédiction 
n’a pas comme fonction de rétablir des incohérences dans le texte, mais bien de prédire quelque 
chose qui ne viendra peut-être pas dans le texte.
Déduction – La stratégie de déduction est « une opération mentale, un processus logique de 
raisonnement qui consiste à dégager des données particulières à partir d’une ou de quelques pro-
positions générales explicites, de tirer des conclusions à partir de prémisses » (Legendre, 2005, 
p. 350). En d’autres termes, la déduction est un raisonnement logique fait à partir d’une observation 
pour finalement mener à une conclusion.
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2.2.5 Processus rétablissant la compréhension
Ces processus guident la compréhension et peuvent être employés lorsque le lecteur se rend 
compte qu’il a une perte de compréhension (Irwin, 1991). La consultation, l’évaluation, la planifica-
tion et la relecture sont des stratégies étant associées aux processus rétablissant la compréhension.
Consultation – La consultation est employée par le lecteur lorsqu’il observe une perte de 
compré hen sion ; il va alors consulter l’enseignant, d’autres élèves, les directives ou tout autre 
matériel afin de surmonter son incompréhension et, finalement, pour continuer sa recherche d’in-
formations.
Évaluation – La stratégie d’évaluation est une « opération qui consiste à estimer, à apprécier, 
à porter un jugement de valeur ou à accorder une importance à une personne, à un processus, à 
un évènement […] [à l’aide] de critères précis en vue d’une prise de décision » (Legendre, 2005, 
p. 630). L’évaluation, par exemple, de l’efficacité des stratégies utilisées lors de l’exécution d’une 
tâche de lecture.
Planification – Le fait de planifier signifie que l’on organise selon un plan et qu’on établit 
des relations entre des objectifs, des opérations et des ressources (Legendre, 2005, p. x). Il s’agit 
de l’assemblage de diverses stratégies ayant une composante cognitive et/ou métacognitive. Cette 
planification peut avoir lieu avant, pendant et après la lecture.
Relecture – La relecture est une stratégie qui vise à relire ce qu’on vient juste de lire (ou qu’on 
a déjà lu) dans le but de mieux comprendre l’information. Lorsque le lecteur emploie la stratégie 
de relecture, c’est très souvent parce qu’il a identifié une perte de compréhension lors de la lec-
ture ou par manque d’attention. Nous avons intégré cette stratégie dans les processus rétablissant 
la compréhension, car nous avons considéré qu’il s’agissait de la mobilisation de cette stratégie 
lorsque le lecteur relisait une phrase au complet ou plus. Dans ce cas, la composante métacognitive 
de la stratégie semblait davantage activée.
3. Méthodologie
Cette section, consacrée à la méthodologie, comprend les parties suivantes : la sélection des 
sujets, la construction des trois formes de documents, la description des outils méthodologiques, 
la méthode d’analyse des données et le déroulement des rencontres.
3.1 Sélection des sujets
Les douze sujets ont été sélectionnés à l’aide d’un questionnaire selon les critères suivants : 1) 
ont été scolarisés en français depuis le primaire ; 2) ont un ordinateur PC à la maison avec Internet ; 
3) passent plusieurs heures par semaine devant l’ordinateur ; 4) se considèrent à l’aise avec l’ordi-
nateur ; et 5) sont forts en compréhension en lecture (selon leur enseignante de français). Ces sujets 
proviennent d’une école privée3 et multiculturelle de filles de l’ouest de Montréal.
3 Il est à noter que peu de recherches ont été réalisées dans les écoles privées.
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3.2 Construction des trois formes de documents
Les trois formes de documents (texte papier, texte linéaire à l’écran et hypertexte) ont été 
construites selon les caractéristiques de la structure argumentative prototypique minimale (Adam, 
1992 ; Golder et Favart, 2006 ; Golder et Rouet, 2000). Les documents textuels comprenaient donc 
une thèse (arguments pour), une antithèse (arguments contre) et une synthèse (Golder et Favart, 
2006 ; Toulmin, 1958, 1993 et repris par Adam, 1992).
Le texte papier est un document imprimé ; le texte linéaire à l’écran est un document numérisé 
ne contenant pas d’hyperliens et l’hypertexte est un document numérisé contenant huit hyperliens. 
Les informations textuelles de l’hypertexte sont structurées sur deux niveaux : le niveau du texte 
de base (niveau 1) et le niveau des hyperliens (niveau 2).
Trois thèmes différents (avortement, euthanasie et peine de mort) ont été choisis pour l’écriture 
des documents. Les choix ont été arrêtés sur ces thèmes précis puisqu’ils sont toujours d’actualité et 
ne demandent pas nécessairement de connaissances spécifiques. Tout le monde ayant un minimum 
d’esprit critique peut avoir une opinion sur l’avortement, l’euthanasie et la peine de mort. Ce sont 
également des thèmes qui peuvent intéresser les élèves de cet âge.
Chaque thème a été exploité dans chacune des formes de documents (texte papier, texte linéaire 
à l’écran et hypertexte). En tout, il y avait neuf documents textuels. En d’autres mots, les trois 
formes de documents pouvaient traiter de l’avortement, de l’euthanasie ou de la peine de mort.
3.3 Outils méthodologiques
Dans cette recherche, dont le but était de décrire et de comparer les stratégies de lecture décla-
rées sur le texte papier, le texte linéaire à l’écran et l’hypertexte, les outils méthodologiques suivants 
ont été utilisés : la technique oculométrique, l’entrevue libre et la verbalisation rétrospective ainsi 
que l’entrevue semi-dirigée.
3.3.1 Technique oculométrique
Inventée il y a plus d’un siècle par Huey (1900, 1908), la technique d’enregistrement du mou-
vement des yeux permet de rendre compte du parcours oculaire des sujets et d’inférer les processus 
cognitifs (Baccino et Colombi, 2001 ; Rayner et al., 2006 ; Rayner, Juhasz et Pollatsek, 2005 ; 
Rayner et Pollatsek, à paraitre). Ce dispositif technique est très utilisé en psychologie cognitive.
3.3.2 Entrevue libre et verbalisation rétrospective
L’entrevue libre (Van der Maren, 1996) et la verbalisation rétrospective étaient utilisées en interac-
tion. En effet, la chercheure faisait l’entrevue libre en posant des questions à brule-pourpoint d’après 
le tracé oculaire et posait ensuite des questions semi-ouvertes à l’aide de la grille oculométrique4 
4 La grille oculométrique était composée de 17 questions relatives au niveau du mot et de la phrase, au niveau du 
texte et au niveau structurel. Une dernière partie concernait des questions à poser sur l’hypertexte seulement. Cette 
grille a uniquement été utilisée lors des deux expérimentations à l’écran (texte linéaire à l’écran et hypertexte).
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élaborée au préalable. Les sujets, quant à eux, utilisaient la verbalisation rétrospective, car ils devaient 
parler à propos de leur tracé oculaire et répondre aux questions de la grille oculométrique.
Il était donc nécessaire d’être bien attentif au tracé oculaire apparaissant à l’écran afin de poser 
les questions adéquates aux sujets, et ce, selon les différents parcours de lecture exécutés à l’écran. 
Cet entrainement préalable a eu lieu lors de la préexpérimentation.
Quant à la verbalisation rétrospective (appelée également verbalisation différée), elle amène 
le sujet à expliquer comment il a procédé lors de la lecture d’un texte. Il doit donc revenir sur ce 
qu’il a fait et ainsi décrire son activité de lecture. Il s’agit alors d’un « compte-rendu a posteriori 
des pensées » (Piolat et Olive, 2000, p. 479).
3.3.3 Entrevue semi-dirigée
L’entrevue semi-dirigée a permis de recueillir des données suscitées au cours de laquelle la cher-
cheure et la personne interrogée se sont entretenues face à face (Gauthier, 2003 ; Legendre, 2005 ; 
Van der Maren, 1996). L’entrevue semi-dirigée, réalisée peu de temps après la tâche de lecture5, a 
permis à la chercheure de clarifier les stratégies de lecture utilisées par les sujets (Carignan, 2002). 
Les verbalisations des 12 sujets ont été enregistrées sur bandes sonores et ont été retranscrites au 
traitement de texte pour établir des protocoles écrits (Préfontaine et Fortier, 1997).
3.4 Méthode d’analyse des données
3.4.1 Analyse de contenu
Les protocoles écrits ont fait l’objet d’une analyse de contenu (Bardin, 1989). Ce type d’analyse 
a pour but d’analyser le discours (Gauthier, 2003) en découpant les protocoles écrits en unités de 
sens (découpage sémantique), de coder ces unités de sens selon une grille d’analyse des stratégies 
établie au préalable6 (codage) et de dénombrer la fréquence des stratégies. Au moyen de l’analyse 
de contenu, nous avons pu faire la description des stratégies que les sujets ont déclarées sur le texte 
papier, le texte linéaire à l’écran et l’hypertexte, en faire la comparaison et voir les stratégies qui 
reviennent sur les trois formes de documents.
3.5 Déroulement des expérimentations
3.5.1 Déroulement de la lecture sur le texte papier
Lors de l’expérimentation sur le texte papier qui a eu lieu à l’école, nous avons seulement fait 
appel à l’entrevue semi-dirigée. En effet, la technique oculométrique ne pouvait pas être utilisée 
sur le texte papier, car nous pouvions seulement avoir accès au tracé oculaire à l’écran. Il s’agit 
d’une limite à la recherche.
5 Les sujets avaient comme objectif de lecture de résumer le texte en 200 mots à la suite de l’entrevue semi-dirigée, 
mais ils avaient également comme tâche de verbaliser par rapport à leur façon de fonctionner après la lecture du 
texte. Dans cet article, nous aborderons seulement la description et la comparaison des stratégies selon la forme 
de documents. L’aspect compréhension ne sera cependant pas évoqué.
6 Cette grille de codage a été créée grâce aux stratégies intégrées dans le cadre conceptuel.
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Une feuille de directives a été lue à voix haute aux sujets afin qu’ils sachent ce qu’ils devaient 
faire pendant l’expérimentation. Il n’y avait pas de temps limite pour exécuter la tâche, mais le 
temps de lecture a tout de même été chronométré. Leur objectif de lecture était de résumer le texte 
en 200 mots. À la fin de la lecture du texte papier par le sujet, une entrevue semi-dirigée d’une 
quinzaine de minutes a été réalisée.
3.5.2 Déroulement de la lecture à l’écran
Comme ce fut le cas pour l’expérimentation sur le texte papier, une feuille de directives a été lue 
à voix haute aux sujets. Par la suite, le casque du dispositif technique (la technique oculométrique) 
a été enfilé aux sujets et un test de calibrage a ensuite été fait pour s’assurer de l’ajustement adéquat 
des trois caméras miniatures. Ce calibrage était nécessaire pour obtenir des données représentati-
ves des mouvements oculaires des sujets. Lorsque la phase de calibrage a été terminée, le sujet a 
dû attendre7 que le texte s’affiche avant de commencer sa lecture du texte à l’écran. Aucun temps 
limite n’a été imposé, mais le temps a été chronométré. Leur objectif de lecture était de résumer 
le texte en 200 mots.
À la suite de la lecture à l’écran, nous avons aidé les sujets à verbaliser en leur posant des 
questions à propos de leur tracé oculaire et nous les avons également interrogés à l’aide de la grille 
oculométrique. À la fin de la verbalisation rétrospective sur le tracé oculaire, qui pouvait durer une 
vingtaine de minutes, nous avons réalisé une entrevue semi-dirigée d’une quinzaine de minutes à 
l’aide du guide d’entrevue afin d’obtenir le maximum d’informations sur les stratégies déclarées 
par les sujets.
4 Résultats8
4.1 Stratégies déclarées sur le texte papier (selon l’entrevue semi-dirigée)
En examinant la totalité des données sur le texte papier selon l’entrevue semi-dirigée, nous 
pouvons constater que Laura9 et Sylvia sont celles qui déclarent le moins de types de stratégies 
différents lors de la lecture du texte papier. En effet, ces deux sujets font seulement l’emploi de sept 
types de stratégies distincts. À l’opposé, Sophia est celle qui dit employer le plus grand nombre de 
types de stratégies différents sur le texte papier, soit 12 types. Par ailleurs, la moyenne des types 
de stratégies utilisés selon les 12 sujets est de 9,33 par sujet et l’écart-type est de 1,56. Quant au 
temps moyen de lecture, il est de 4,37 minutes et l’écart-type est de 1,07. Le tableau ci-dessous 
montre en détail, selon l’entrevue semi-dirigée, les stratégies déclarées sur le texte papier ainsi que 
le temps de lecture des 12 sujets de l’expérimentation.
7 Le temps d’attente était de quelques secondes pour le texte linéaire à l’écran et de 45 secondes pour l’hypertexte. 
L’hypertexte avait un temps de chargement plus long à cause des hyperliens. Nous avions prévenu les sujets de 
ce temps d’attente au préalable.
8 La verbalisation rétrospective a permis d’inférer 17 stratégies tandis que l’entrevue semi-dirigée, à cause du type 
de questions posées, permettait aux sujets de déclarer seulement 13 stratégies.
9 Dans le but de conserver l’anonymat des sujets, des pseudonymes ont été utilisés pour les désigner.
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Tableau 1 
Tableau récapitulatif des stratégies déclarées sur le texte papier par les 12 sujets  
(entrevue semi-dirigée)
Stratégies  
déclarées
Gé
ra
ld
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ph
ia
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ne
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li
a
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né
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pe
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a
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a
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rb
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a
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ia
Ch
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l
ot
te
Sa
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m
é
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e
Consultation X X X X X X X X
Coopérativité lec-
torielle
X X X X X X X X X
Déduction X X X X X X
Évaluation X X X X X X X X X X
Identification des 
idées principales
X X X X X X X X
Inférence X X X X X X X X X X X X
Planification X X X X X
Prédiction X X X X X
Recherche par 
mot-clé
X X X X X X X
Relecture X X X X X X X X X X X
Relecture  
partielle
X X X X X X X X X X X X
Résumé X X X X X X X
Stratégie linéaire X X X X X X X X X X X X
Types de straté-
gies utilisés
9/13 12/13 10/13 8/13 10/13 8/13 7/13 10/13 7/13 10/13 11/13 10/13
Temps de lecture 4:35 6:07 4:07 4:00 5:40 3:02 4:32 3:38 4:56 4:40 6:50 3:25
Nous allons décrire les stratégies de lecture déclarées à l’écran selon deux outils méthodologi-
ques, soit la verbalisation rétrospective et l’entrevue semi-dirigée, qui ont été employés de façon 
complémentaire.
4.2 Stratégies déclarées à l’écran
Les deux prochains tableaux (tableaux 2 et 3) sont des tableaux-synthèses plus généraux relatifs 
aux stratégies déclarées selon la verbalisation rétrospective et l’entrevue semi-dirigée sur le texte 
linéaire à l’écran et l’hypertexte. Ces tableaux incluent, pour les 12 sujets, le nombre d’occurrences 
des stratégies déclarées, le nombre de types de stratégies employés et le temps de lecture. Trois 
types de X ont été utilisés : le X signifie que la stratégie a été déclarée lors de l’entrevue semi-diri-
gée ; le X en italique veut dire que la stratégie a été déclarée lors de la verbalisation rétrospective. 
Enfin, le X en caractère gras montre que la stratégie a été déclarée à deux reprises, c’est-à-dire lors 
de la verbalisation rétrospective et de l’entrevue semi-dirigée. Nous avons voulu amalgamer les 
résultats de la verbalisation rétrospective et de l’entrevue semi-dirigée pour examiner les stratégies 
ayant été déclarées selon les deux outils méthodologiques, mais également selon chacun d’entre 
La mobilisation de stratégies de lecture sur trois formes de documents en 3e secondaire 171
eux. Dans ce cas, il était possible de voir, par exemple, que la stratégie linéaire a été déclarée lors 
de la verbalisation rétrospective et de l’entrevue semi-dirigée par tous les sujets, et ce, sur le texte 
linéaire à l’écran et l’hypertexte.
Tableau 2 
Tableau-synthèse général des stratégies déclarées sur le texte linéaire à l’écran  
par les 12 sujets selon la verbalisation rétrospective et l’entrevue semi-dirigée
Stratégies  
déclarées
G
ér
al
di
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So
ph
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hi
ne
Ju
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e
Arrêt mot X X - X X X X X X X X X
Consultation - - - - X X X - - X - X
Coopérativité 
lectorielle
X X - X X X X X X X X X
Déduction X X - - X X - - - X X X
Évaluation X X X X X X X X X X X X
Identification des 
idées principales
- X X - X X - X X - X X
Inférence X X X X X X - X X X X X
Lecture partielle X X X X X X X X X X X X
Planification - X - - - - - - - X - -
Prédiction - X - - - X - - - - - -
Recherche par 
mot-clé
- X X X X X - X - X X X
Relecture X X X X X X - X X X X X
Relecture partielle X X - X X X X X X X X X
Résumé - X X - X X - - - X - X
Stratégie de rela-
tion de texte
X X - - - X - - - - - -
Stratégie linéaire X X X X X X X X X X X X
Stratégie du plan - - - - - - - - - - - -
Types de straté-
gies utilisés
10/17 15/17 8/17 9/17 13/17 15/17 7/17 10/17 9/17 13/17 11/17 13/17
Nombre de straté-
gies déclarées au 
total
51 80 16 48 55 48 30 46 36 41 50 56
Temps de lecture 3:41 6:00 3:51 3:04 8:09 2:39 4:52 3:35 5:38 3:00 3:39 2:40
Légende des 3 types de X :
1 Le X signifie que la stratégie a seulement été déclarée lors de l’entrevue semi-dirigée.
2 Le X en italique signifie que la stratégie a seulement été déclarée lors de la verbalisation rétrospective.
3 Le X en gras signifie que la stratégie a été déclarée lors de la verbalisation rétrospective et de l’entrevue semi-
dirigée.
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Tableau 3 
Tableau-synthèse général des stratégies déclarées sur l’hypertexte par les 12 sujets  
selon la verbalisation rétrospective et l’entrevue semi-dirigée
Stratégies  
déclarées
G
ér
al
di
ne
So
ph
ia
De
lp
hi
ne
Ju
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a
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é
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Arrêt mot X X X X X X X - X X X X
Consultation X X - X - X X - - X X -
Coopérativité lec-
torielle
X X X X X X X X X X X X
Déduction X X - - - - - - - X X -
Évaluation X X X X X X X X X X X X
Identification des 
idées principales
X X - X - X - - X X X X
Inférence X X X X X X X X X X X X
Lecture partielle X X X X X X X X X X X X
Planification - X - - X - - X - - - -
Prédiction X X X X - X X X X X - X
Recherche par 
mot-clé
X X X - - X - - - X - -
Relecture X X X X X X X X X X X X
Relecture partielle X X X X X X X X X X X X
Résumé X X - - X - - - X - - X
Stratégie de rela-
tion de texte
X X X X X X X X X X - X
Stratégie linéaire X X X X X X X X X X X X
Stratégie du plan - - - - - X - - - - - -
Types de straté-
gies utilisés
15/17 16/17 11/17 12/17 11/17 14/17 11/17 10/17 12/17 14/17 11/17 12/17
Nombre de straté-
gies déclarées au 
total
70 104 52 54 41 55 62 41 74 105 50 62
Temps de lecture 4:28 6:46 2:57 3:14 9:03 2:50 4:48 6:02 6:42 5:00 3:52 3:14
Légende des 3 types de X :
1) Le X signifie que la stratégie a seulement été déclarée lors de l’entrevue semi-dirigée.
2) Le X en italique signifie que la stratégie a seulement été déclarée lors de la verbalisation rétrospective.
3) Le X en gras signifie que la stratégie a été déclarée lors de la verbalisation rétrospective et de l’entrevue semi-
dirigée.
Une synthèse relative aux stratégies déclarées selon les trois formes de documents sera main-
tenant exposée.
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4.3 Synthèse selon les trois formes de documents
En guise de synthèse, d’après l’entrevue semi-dirigée, il est possible de comparer les trois for-
mes de documents. Dans ce cas, nous pouvons démontrer que Laura et Sophia sont les deux sujets 
qui ressortent le plus. En effet, Laura est celle qui a déclaré le moins de types de stratégies divers 
sur les trois formes de documents. Quant à Sophia, elle a été celle qui a déclaré le plus de types 
de stratégies différents sur les trois formes de documents. Par ailleurs, les sujets ont déclaré, en 
moyenne, plus de types de stratégies différents sur le texte papier (9,3), suivi de l’hypertexte (7,7) 
et du texte linéaire à l’écran (7,5). La différence n’est cependant pas très grande entre l’hypertexte 
et le texte linéaire à l’écran. Finalement, le temps de lecture a été plus grand sur l’hypertexte (4 
minutes 54), suivi du texte papier (4 minutes 37) et du texte linéaire à l’écran (4 minutes 14). Voici 
un tableau-synthèse intégrant ces éléments (tableau 4).
Tableau 4 
Tableau-synthèse spécifique des résultats de l’entrevue semi-dirigée
Sujets ayant utilisé 
le moins grand 
nombre de types de 
stratégies
Sujets ayant uti-
lisé le plus grand 
nombre de types de 
stratégies
Moyenne des types 
de stratégies utilisés 
(12 sujets)
Moyenne des temps 
de lecture  
(12 sujets)
Texte papier Laura, Sylvia Sophia Moyenne : 9,3 Moyenne : 4:37
Écart-type : 1,56 Écart-type : 1,07
Texte linéaire à 
l’écran
Laura Sophia Moyenne : 7,5 Moyenne : 4:14
Écart-type : 2,28 Écart-type : 1,38
Hypertexte Laura Sophia Moyenne : 7,7 Moyenne : 4:54
Écart-type : 2,23 Écart-type : 1,5
Pour ce qui est des résultats relatifs à la verbalisation rétrospective, comme nous l’avons déjà 
mentionné, il est seulement possible de comparer les deux formes de documents à l’écran, soit 
le texte linéaire à l’écran et l’hypertexte. Nous pouvons dans ce cas montrer que Sophia est celle 
qui se démarque le plus dans sa verbalisation. En effet, elle est celle qui a fait l’emploi du plus 
grand nombre d’occurrences de stratégies et de types de stratégies différents, et ce, sur les deux 
formes de documents (texte linéaire à l’écran et hypertexte). Quant à Delphine, elle se distingue 
également puisqu’elle est celle qui a déclaré le moins grand nombre de stratégies et de types de 
stratégies différents sur le texte linéaire à l’écran. Il est important de mentionner ici que, lors de 
l’expérimentation, le tracé oculaire a été moins représentatif, car nous avons éprouvé certains pro-
blèmes techniques. Pour ce qui est de Barbara et de Pénélope, elles sont celles qui ont mentionné 
le moins grand nombre de stratégies sur l’hypertexte tandis que Julia, Laura, Barbara, Sylvia et 
Salomé sont celles qui semblent avoir employé le moins grand nombre de types de stratégies dif-
férents sur l’hypertexte.
En ce qui concerne la moyenne du nombre d’occurrences des stratégies selon les 12 sujets, 
nous pouvons constater que les sujets ont déclaré un plus grand d’occurrences sur l’hypertexte. 
De plus, les sujets déclarent, en moyenne, plus de types de stratégies différents sur l’hypertexte 
(10,6) selon la verbalisation rétrospective. Voici un tableau-synthèse intégrant les données de la 
verbalisation rétrospective (tableau 5).
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Tableau 5 
Tableau-synthèse spécifique des résultats de la verbalisation rétrospective
Sujets ayant le 
moins grand 
nombre  
d’occurrences 
de stratégies
Sujets ayant 
le plus grand 
nombre d’oc-
currences de 
stratégies
Sujets ayant 
utilisé le 
moins grand 
nombre de 
types de  
stratégies
Sujets ayant 
utilisé le plus 
grand nom-
bre de types 
de stratégies
Moyenne du 
nombre d’oc-
currences des 
stratégies 
 (12 sujets)
Moyenne des 
types de stra-
tégies utilisés 
(12 sujets)
Texte linéaire 
à l’écran
Delphine Sophia Delphine Sophia Moyenne : 
46,4
Moyenne :  
8,6
Écart-type : 
15,56
Écart-type : 
3,06
Hypertexte Barbara 
Pénélope
Sophia 
Charlotte
Julia  
Laura  
Barbara  
Sylvia  
Salomé
Sophia Moyenne : 
64,2
Moyenne : 
10,6
Écart-type : 
21,3
Écart-type : 
1,92
Maintenant que nous avons décrit les stratégies de lecture déclarées sur le texte papier et à 
l’écran par les élèves de 3e secondaire, il serait intéressant de discuter ces résultats.
5. Discussion
La description et la comparaison des stratégies de lecture nous ont permis de nous rendre 
compte que la totalité des stratégies revenait sur toutes les formes de documents. Il n’a pas été 
possible de dire que telle stratégie se retrouve seulement sur tel type de document. Il n’y a donc 
pas, selon nos résultats, de stratégies déclarées uniquement sur le texte papier, le texte linéaire à 
l’écran ou l’hypertexte. Ceci peut nous amener à nous questionner sur le fait qu’il n’existe peut-
être pas nécessairement de stratégies utilisées uniquement à l’écran, à l’exception des fonctions de 
commande10 et de la façon de se déplacer à l’écran à l’aide de la souris et du clavier.
Avec les premiers résultats relatifs au nombre de stratégies déclarées au total11 ainsi qu’au 
nombre de types de stratégies utilisés en moyenne12 par les 12 sujets, il est possible de constater 
que les écarts-types sont parfois très grands et que la différence entre les résultats est parfois trop 
petite pour s’assurer de ce que nous avançons. Nous allons tout de même tenter d’expliquer, par 
exemple, pourquoi les stratégies semblent plus diversifiées sur le texte papier et pourquoi le nombre 
d’occurrences de stratégies est plus élevé sur l’hypertexte, sauf qu’il est important de garder en 
tête que les écarts-types sont très grands et nous empêchent, par le fait même, d’être complètement 
certains de la hiérarchie que nous allons essayer d’établir.
10 Par exemple, exécuter Ctrl F pour rechercher un élément précis du document textuel.
11 Le nombre d’occurrences de stratégies de lecture déclarées à l’écran (texte linéaire à l’écran et hypertexte) lors 
de la verbalisation rétrospective.
12 Les résultats relatifs au nombre de types de stratégies déclarées proviennent de l’entrevue semi-dirigée, et ce, 
pour les trois formes de documents.
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Tout d’abord, il est bien entendu que certaines stratégies sont plus déclarées que d’autres. Pour 
le texte papier, il a seulement été possible de le déterminer par le nombre de sujets les utilisant. 
Nous pouvons constater que cinq stratégies notamment ont été déclarées par plus de 92 % des 
sujets, soit au moins 11 sujets sur 12. Les cinq stratégies sont associées à quatre processus de 
lecture différents ; nous pouvons donc remarquer que les stratégies déclarées par ces sujets sont 
relativement diversifiées.
De surcroit, les résultats relatifs au texte papier proviennent de l’entrevue semi-dirigée qui 
contenait des questions ciblant 13 stratégies précises. Dans ce cas, les données se rapportant au 
texte papier nous montrent que les sujets font l’emploi, en moyenne, de 9,33 types de stratégies 
différents (écart-type de 1,56). Il s’agit de l’écart-type le plus petit, si nous comparons avec les 
deux autres formes de documents. Il est bien entendu que l’entrevue semi-dirigée ne permettait 
pas nécessairement la découverte d’autres stratégies de lecture, ce qui peut être considéré comme 
une limite.
Les sujets de notre recherche semblent donc employer plus de stratégies diversifiées sur le 
texte papier. Ce résultat peut être relié au fait que les stratégies, sur le texte papier, sont enseignées 
explicitement à l’école et dans les manuels scolaires. Par contre, nous devons mettre de l’avant le 
fait que les résultats ne sont pas assez différents et que les écarts-types sont trop grands pour nous 
assurer de la véracité de ces explications.
Pour ce qui est des résultats obtenus sur le texte linéaire à l’écran, le nombre d’occurrences, 
en moyenne, est de 46,42 stratégies et l’écart-type est de 15,56. De plus, la moyenne des types de 
stratégies utilisés sur cette forme de document est de 7,5 stratégies (écart-type de 2,28).
Quant à l’hypertexte, le nombre d’occurrences en moyenne est de 64,16 stratégies et l’écart-
type est de 21,33. Pour ce qui est de la moyenne des types de stratégies utilisés sur l’hypertexte, 
elle est de 7,67 types avec un écart-type de 2,23. Il n’existe donc pas de réelle différence entre les 
deux documents à l’écran quant à l’utilisation de stratégies diversifiées. En comparant les résultats 
de l’hypertexte et du texte linéaire à l’écran, il est possible de constater que le nombre total de 
stratégies utilisé en moyenne (ainsi que l’écart-type) est plus grand sur l’hypertexte. Dans ce cas, 
nous pouvons établir comme hypothèse qu’il est possible que la lecture d’hypertextes favorise la 
mobilisation d’un nombre de stratégies plus élevé. À l’opposé, nous pouvons dire que les sujets 
ont tout simplement mieux verbalisé à la suite de la lecture de l’hypertexte.
En général, selon les résultats, nous pouvons également croire que les stratégies ont peut-être 
été moins diversifiées à l’écran à cause du support qui imposait une lecture verticale, de la lumino-
sité de l’écran, du fait que les sujets devaient porter un casque et ne devaient pas bouger lors de la 
lecture du texte linéaire à l’écran et de l’hypertexte. Tous ces parasites physiques, faisant partie des 
limites de notre recherche, ont pu avoir un effet sur la diversité des stratégies déclarées à l’écran.
De plus, la différence entre les résultats de l’hypertexte et du texte linéaire à l’écran peut 
s’expliquer par le fait que la structure textuelle de ces deux formes de documents est différente. 
L’hypertexte employé dans cette recherche est un document textuel non linéaire numérisé compre-
nant huit hyperliens tandis que le texte linéaire à l’écran est un document textuel linéaire numérisé 
sans hyperlien. Le fait que la structure textuelle soit différente a peut-être fait en sorte qu’un nombre 
plus élevé de stratégies a été utilisé par les 12 sujets lors de la lecture de l’hypertexte. En effet, le fait 
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d’activer des hyperliens et de lire sur un autre niveau a pu faire en sorte qu’un nombre plus grand 
de stratégies ait été mobilisé puisque la lecture de blocs de texte et d’hyperliens sur l’hypertexte 
peut faire augmenter le nombre d’occurrences des stratégies. À cause de la structure hypertextuelle 
sur deux niveaux, la chercheure a dû poser davantage de questions aux sujets concernant les stra-
tégies utilisées. Ainsi, chaque fois qu’un sujet activait un hyperlien, des questions étaient posées 
par rapport à la lecture de cet hyperlien. Ceci peut probablement expliquer en partie la raison pour 
laquelle le nombre d’occurrences est plus élevé sur l’hypertexte, si l’on compare avec les deux 
autres formes de documents. Puisque la lecture de l’hypertexte augmente la charge cognitive du 
lecteur (Baccino, Salmerón et Cañas, 2007 ; Destefano et Lefevre, 2007), car celui-ci doit se rap-
peler entre autres les endroits visités et garder en tête ce qui a été lu, cette charge cognitive peut 
faire en sorte qu’un nombre plus grand de stratégies puisse être employé sur l’hypertexte (Colombi 
et Baccino, 2004 ; Gosse, Gunn et Swinkels, 2002). De plus, l’activation d’hyperliens a pu donner 
l’occasion aux sujets de mobiliser des processus attentionnels de la mémoire à court terme ; il est 
cependant difficile de le savoir puisque nous n’avions pas les moyens de le vérifier.
Dans un autre ordre d’idées, puisque les élèves passent 33,24 heures en moyenne par semaine 
devant l’ordinateur selon la recherche de Boyer et Lebrun (2004), nous pouvons croire qu’ils ont 
peut-être développé des stratégies leur permettant de se débrouiller lors de la lecture à l’écran. 
Peut-être qu’ils ont transféré, à l’écran, la majorité des stratégies apprises sur le texte papier.
Il reste possible que des stratégies spécifiques à l’écran existent réellement, mais que la métho-
dologie que nous avons adoptée ne nous ait pas permis d’en inférer, car la totalité des stratégies a 
été employée sur les trois formes de documents. La recherche de Carignan (2002) a démontré un 
certain nombre de stratégies employé uniquement à l’écran, comme la recherche par l’utilisation 
de fonction de commande. Cette stratégie permet au lecteur de transmettre un ordre à l’ordina-
teur à l’aide d’une fonction (comme la fonction Ctrl, la fonction Rechercher, etc.) dans le but de 
chercher quelque chose de précis. Par contre, dans notre recherche, cette stratégie n’a pas pu être 
révélée. Nous pouvons alors nous demander si, à l’aide d’une autre méthodologie, il serait possible 
de découvrir de nouvelles stratégies mobilisées uniquement à l’écran. Force est de constater que 
le problème quant à la connaissance des stratégies employées seulement à l’écran ne semble pas 
encore résolu.
6. Conclusion
Cette recherche nous a permis d’explorer et de connaitre les stratégies de lecture déclarées sur 
le texte papier, le texte linéaire à l’écran et l’hypertexte par 12 sujets de 3e secondaire. À moyen 
terme, l’objectif de cette recherche est de permettre aux élèves de devenir des lecteurs critiques et 
efficaces utilisant des stratégies adéquates autant lors de la lecture sur le texte papier que lors de la 
lecture à l’écran. Pour ce faire, les enseignants devront avoir en main du matériel didactique adapté 
leur permettant de diversifier leurs méthodes d’enseignement. Notre recherche était descriptive et 
exploratoire ; elle nous a donc permis d’obtenir de très bonnes pistes préliminaires concernant la 
création de ce type de matériel. Cependant, avant d’en arriver à la réalisation du matériel didactique, 
nous devrons développer davantage la recherche en ce sens pour nous assurer d’avoir des données 
représentatives et généralisables.
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Résumé
Les enseignants débutants en éducation physique et à la santé (EPS) ont des habiletés insuffisantes pour gérer efficacement la complexité des situations d’apprentissage. Leurs capacités d’observer les éléments pertinents des situations, de les traiter et de les interpréter sont limitées. Cette étude consacrée à des stagiaires finissants avait pour objectifs spécifiques de : 1) comparer la fréquence perçue et effective des comportements perturbateurs (CP) selon leur nature; 2) comparer la fréquence perçue et effective des CP selon leur moment d’apparition. Les résultats montrent que les perceptions des stagiaires finissants sont variables et qu’elles ne correspondent pas fidèlement aux CP effectivement dénombrés selon le degré d’intensité de ces derniers. Cependant, elles reflètent de manière fiable leur moment d’apparition. Le poids des CP dans l’économie de la séance n’est apparemment pas uniquement lié à leur seule fréquence, mais à d’autres facteurs qui restent à approfondir. Les auteurs proposent en conclusion des pistes d’améliorations des dispositifs de formation initiale à l’enseignement afin que les stagiaires deviennent de meilleurs observateurs et interprètes des comportements des élèves.

Abstract
Novice physical-education teachers have insufficient skill to effectively manage the complexi ty of learning situations. Their ability to observe a situation's relevant components, process them, and interpret them is limited. The objectives of this study of student-teachers in their graduating year were to: 1) compare the perceived and actual frequencies of pupils' disruptive behaviours, by kind; 2) compare the perceived and actual frequencies of disruptive behaviours, by moment of occurrence. The results show that the perceptions of student-teachers in their final year vary and that they do not closely correspond to the actual count of disruptive behaviours based on level of intensity. On the other hand, they do faithfully reflect the behaviours' moments of occurrence. The prominence of the role played by disruptive behaviours in class management would appear to be linked not just to their frequency of occurrence but also to other factors, which remain to be examined. In concluding, the authors suggest approaches to improving pre-service education conditions so that student-teachers can become better observers and interpreters of pupils' behaviours.
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    p. 149 à 160 Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en première année ? Les effets du
    style d’écriture sur le lien lecture/écriture Résumé – Cette étude permet de questionner la
    tradition du double enseignement des styles d’écriture au Québec, en testant la validité d’un
    argument couramment avancé, qui suggère que la discordance entre l’écriture cursive et les
    caractères d’imprimerie nuirait au transfert entre la lecture et l’écriture. Les résultats
    obtenus auprès d’enfants de 2e année du primaire, ayant appris à écrire en script ou en cursive,
    ne nous permettent pas d’aller dans le sens de cet argument. En effet, les corrélations entre
    les performances en lecture et en écriture sont significatives et élevées pour les deux groupes
    d’enfants, et leurs performances sont similaires. Les apprenants semblent capables d’associer
    des caractères différents en lecture et en écriture, l’apprentissage de l’écriture cursive en
    1re année ne nuirait pas à la lecture. Abstract – This study allowed for an examination of the
    tradition of teaching both styles of writing (cursive and block letters) in Quebec by testing
    the validity of the argument currently heard that the clash between cursive and block letters
    impedes the transfer between reading and writing. The results obtained with Grade Two pupils,
    some of whom had learned to write in cursive and some in block letters, do not support this
    argument. Correlations between reading and writing performance were significant and high for
    both groups of children and their performances were similar. It would appear that learners are
    able to make the link between the different types of characters encountered in reading and used
    in writing : learning cursive writing in Grade One does not appear to harm the ability to read.
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    consiste, par l’intermédiaire des mouvements du bras et de la main, à laisser sur un support la
    trace graphique des lettres. C’est une activité complexe qui nécessite de maitriser et de
    coordonner des habiletés cognitives, perceptives et motrices (Graham et Weintraub, 1996 ;
    Zesiger, 1995). D’un point de vue perceptif, l’apprentissage de l’écriture nécessite de
    reconnaitre et de distinguer les lettres et d’être capable de faire la correspondance entre la
    forme graphique et les sons des lettres. D’un point de vue moteur, écrire nécessite une certaine
    maitrise et une capacité de coordination visuomotrice pour tracer les signes graphiques selon
    une forme et une manière prédéterminée, afin qu’ils puissent être lus. Dans l’activité motrice
    d’écriture, l’enfant doit trouver le geste le plus efficace et la posture la plus confortable
    pour assurer une certaine rapidité du tracé et sa lisibilité. Ce tâtonnement gestuel et postural
    vers plus d’efficacité graphique dépend de la maturation physiologique de l’enfant et, comme
    pour tout autre apprentissage moteur, de l’exercice. L’enseignant peut intervenir de manière
    positive dans cet apprentissage en aidant l’enfant à trouver une posture ergonomique lors des
    activités graphiques, à identifier sa main dominante, à tenir de manière adéquate les
    instruments utilisés, et offrant des occasions multiples et variées pour que l’enfant s’exerce
    aux gestes graphiques (Paoletti, 1999). 2. Cadre de référence 2.1 La composante motrice de
    l’écriture Il est important de favoriser une bonne maitrise du geste moteur nécessaire pour
    tracer les let- tres puisque la calligraphie aurait un impact sur l’écriture au sens large. Les
    résultats de plusieurs recherches suggèrent que les habiletés de programmation et d’exécution
    motrice sont liées de manière causale aux compétences orthographiques et textuelles (Graham,
    1990 ; Bourdin et Fayol, 2000 ; Graham, Harris et Fink, 2000 ; Graham, Berninger, Abbott, Abbott
    et Whitaker, 1997). En effet, les différents niveaux de la production écrite (production de
    lettres, de mots, de phrases) sont interdépendants et s’influencent mutuellement. Le
    fonctionnement des différentes composantes de l’écriture s’effectuerait en temps réel lors de la
    production de texte sous la contrainte d’une capacité limitée de traitement. De ce fait on
    comprend bien l’impor tance pour l’enfant d’acquérir un tracé fluide et automatique, ce qui lui
    permettra de libérer des ressources cognitives et attentionnelles qui pourront être tournées
    vers les autres aspects de l’écriture. L’acquisition de cette maitrise gra- phique est difficile
    pour le jeune enfant, elle dépend bien évidemment du développement de ses capacités perceptives
    et motrices mais également de l’enseignement qu’il reçoit. Le fait d’aborder l’importance de
    l’intervention des enseignants dans le développement des gestes d’écriture conduit à considérer
    le style d’écriture manuscrite qui sera préconisé. 2.2 Les différents styles d’écriture
    manuscrite Selon les circonstances, en tant qu’adultes, nous devons être capables d’écrire en
    cursive (p. ex. : messages, prise de notes) ou en script (p. ex. : formulaires administratifs ),
    même si l’or- dinateur prend de plus en plus de place dans nos pratiques quotidiennes
    d’écriture. L’exécution des mouvements pour former les lettres présente des différences selon le
    type d’écriture. Dans l’écriture script, les caractères sont détachés les uns des autres et se
    rapprochent des caractères Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en première année?
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    cursive est au contraire caracté- risée par un enchainement de lettres en un mouvement continu,
    avec très peu de levers de crayon, ce qui maximise la fluidité du geste (Paoletti, 1999). Une
    question qui se pose en éducation est de savoir si l’écriture script doit servir de base à
    l’apprentissage de la cursive ou si elle peut être introduite plus tard dans l’enseignement, ou
    bien s’il est nécessaire d’enseigner les deux styles d’écriture. Ce point fait l’objet d’une
    large controverse à travers les différents pays (Ediger, 2002). Alors qu’au Mexique, seul le
    script est enseigné, en France, c’est le style cursif qui est présenté aux enfants et ce, dès la
    fin de maternelle. Au Québec et dans la plupart des états aux États-Unis, le script est
    généralement enseigné en 1re année du primaire et l’écriture cursive à partir de la 2e année.
    Quelques recherches, néanmoins assez anciennes, se sont intéressées à ces différences dans les
    pratiques pédagogiques et ont essayé d’apporter des arguments en faveur de l’un ou l’autre des
    types d’enseignement (Karlsdottir, 1996a, 1996b). Duval (1985) propose une analyse de la
    complexité de l’activité perceptive et de reproduction des traits constitutifs des différents
    styles d’écriture, et préconise l’utilisation du style le plus sim- ple comme première forme
    d’écriture. Ainsi, elle conclut que l’italique (une forme de script dont les lettres, bien que
    déliées, peuvent facilement se lier et évoluer vers une écriture cursive) est le style le plus
    simple et que la cursive est le style le plus complexe. Herrick (1960) soutient que les enfants
    qui apprennent le script développent leurs habiletés d’écriture plus rapidement que ceux qui
    apprennent l’écriture cursive. D’autres études, relativement anciennes, concluent que les
    enfants en début de scolarité écrivent plus rapidement et plus lisiblement en script qu’en
    cursive (Gates et Brown, 1929 ; Turner, 1930 ; Houston, 1938). Selon Meulenbroek et Van Galen
    (1986), le script serait plus facilement maitrisé par les enfants car les nombreux levers de
    crayons (entre chaque lettre) leur permettraient de prendre le temps de mieux préparer le geste
    moteur pour former la lettre suivante. Cependant, il est à souligner que, si sur le plan moteur,
    le script semble effectivement plus simple à maitriser, il n’y va pas de même sur le plan
    perceptif. En effet, le nombre de lettres miroirs et la simplification de la forme des lettres
    rendent la différenciation et l’identification des lettres plus difficiles (Paoletti, 1999).
    D’autres chercheurs soutiennent au contraire qu’il ne faut pas apprendre le script avant la
    cursive, puisque ce serait une perte de temps d’enseigner les deux styles d’écriture et que le
    chan- gement, du script à la cursive, ralentirait le développement de l’écriture cursive (Gray,
    1956). De plus, apprendre les deux styles d’écriture en début de scolarité représenterait une
    charge cognitive supplémentaire qui ralentirait les progrès dans les autres apprentissages. Un
    autre argument veut que les enfants qui écrivent en cursive soient plus rapides que ceux qui
    écrivent en script, puisqu’ils utilisent des processus continus d’écriture avec très peu de
    levers de crayon (Meulenbroek et Van Galen, 1986). Graham, Berninger et Weintraub (1998)
    montrent, quant à eux, que la vitesse d’écri- ture chez les enfants qui combinent script et
    cursive est plus rapide que celle de ceux qui utilisent uniquement l’un ou l’autre de ces styles
    d’écriture. Les élèves qui utilisent l’écriture mixte iraient chercher en mémoire l’allographe
    (script ou cursive) qui est le plus rapide pour eux à retrouver et à reproduire, ce qui
    augmenterait la fluidité de l’écriture. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12,
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    l’écriture et de la lecture Dans un autre ordre d’idées, certains chercheurs apportent un
    argument, pour justifier l’ensei- gnement du script comme première forme d’écriture, qui
    s’appuie sur le lien entre l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Pour que l’écrit
    puisse jouer son rôle, il doit être décodé, c’est une des raisons pour lesquelles
    l’apprentissage de l’écriture va de pair avec celui de la lecture. L’enfant doit être capable de
    reconnaitre les sons du langage qui sont associés aux lettres, ce qu’il apprend à faire
    lorsqu’il lit des textes écrits. De nombreuses recherches mettent en évidence le lien entre ces
    deux habiletés pendant la période d’apprentissage, notamment à travers des analyses de cor-
    rélations entre les scores à des tâches d’écriture et de lecture (Juel, 1988 ; Juel, Griffith et
    Gough, 1986 ; Sprenger-Charolles, Siegel et Bonnet, 1998). Des transferts entre les acquisitions
    en lecture sur les productions en écriture ont été mis en évidence, de même qu’un transfert
    inverse entre les acquisitions en production écrite et la lecture (Foorman, Francis, Novy et
    Liberman, 1991). Shatil, Share et Levin (2000) montrent que les performances d’enfants de
    maternelle dans une tâche d’écriture contribuent de manière significative à la variance des
    performances dans des tâches de décodage, d’orthographe et de compré hen sion en lecture, en 1re
    année du primaire. Dans le même sens, Frost (2001) trouve que le niveau d’écriture inventé au
    début de la 1re année du primaire est prédictif de la réussite en lecture à la fin de la
    première année et au début de la 2e année du primaire. Les enfants dont les écritures témoignent
    de représentations phonologiques élevées sont ceux qui obtiennent les meilleures performances en
    lecture. En effet, ces deux compétences se fondent au début de l’apprentissage sur un ensemble
    de connaissances et de processus communs ou en très forte interaction comme la connaissance du
    système alphabétique (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996). Certains chercheurs soutiennent que
    le fait d’apprendre à écrire en script permettrait aux enfants de développer plus rapidement la
    lecture et l’apprentissage de l’orthographe (Voorhis, 1931 ; Houston, 1938 ; Cutright, 1936 ;
    Lindhal, 1938 ; Myers, 1983). L’apprentissage de l’écriture suppose la capacité de discerner et
    de différencier la forme des lettres, de les reconnaitre, de les reproduire et de les produire
    de mémoire. Dans ce sens, on comprend pourquoi il semblerait plus facile pour l’enfant de
    produire les caractères qu’il a le plus rencontrés et mémorisés, à savoir ceux qui se trouvent
    dans les textes écrits. Comme les lettres en script se rapprochent des carac- tères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, les enfants voient directement la concordance entre les lettres
    qu’ils apprennent à tracer et celles qu’ils rencontrent en lecture, il leur serait ainsi plus
    facile de faire le transfert entre ces deux compétences étroitement liées. Au regard des études
    en neuroimagerie, qui montrent l’existence d’un lien entre les représenta- tions motrice et
    visuelle des lettres, cet argument peut sembler tout à fait plausible. En effet, chez l’adulte,
    la présentation de lettres, mais pas celle de pseudo-lettres, active une zone dans le cortex
    pré-moteur alors qu’aucune réponse motrice n’est requise. Reconnaitre les lettres est
    généralement perçu comme un processus purement visuel, pourtant nous possédons également une
    représentation sensori-motrice de ces lettres puisque nous avons appris à les écrire (Longcamp,
    Anton, Roth et Velay, 2003). La forme visuelle de la lettre, le son qui lui est associé et le
    programme moteur utilisé pour l’écrire se lieraient pendant l’apprentissage de la lecture et de
    l’écriture et conduiraient à la création d’une représentation multimodale des lettres. Ces
    résultats mettent en évidence l’existence d’interactions perceptives et motrices dans la
    lecture. Les résultats d’études chez les enfants suggè- rent que dès le début de l’apprentissage
    de l’écrit, les enfants pourraient se servir des représentations motrices des lettres pour
    construire leurs représentations visuelles. Dans ce sens, Naka (1998) montre, chez des enfants
    japonais de 3e et de 5e années du primaire, que la mémorisation de lettres Est-il nécessaire
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    les enfants les apprennent en les écrivant que lorsqu’ils les voient. Longcamp, Zerbato-Poudou
    et Velay (2005) ont fait apprendre à des enfants de la maternelle, âgés de 3 à 5 ans, 12 lettres
    majuscules, soit à partir d’exercices d’écriture manuscrite, soit à partir d’exercices
    d’écriture au clavier. Les enfants ont été évalués au moyen d’un test de reconnaissance de
    lettres, qui consistait à discriminer les lettres étudiées parmi des distracteurs de trois types
    : des lettres en miroir, des lettres ayant la même orientation mais la mauvaise forme (parties
    enlevées), et des lettres ayant la mauvaise orientation et la mauvaise forme. Les résultats
    montrent que la reconnaissance des lettres est meilleure quand les enfants les ont apprises en
    utilisant l’écriture manuscrite. Renforcer les liens entre les compétences perceptive et motrice
    améliorerait la mémorisation des lettres et pourrait permettre de favoriser la compréhension du
    principe alphabétique chez les jeunes enfants, et donc l’apprentissage de la lecture. Les
    méthodes multisensorielles s’appuient sur l’existence d’un lien fort entre l’écriture et la
    lecture et supposent que renforcer ce lien permettrait d’améliorer les compétences en lecture
    des enfants. Une série d’expériences montre les effets bénéfiques de l’ajout de l’exploration
    visuo-haptique et haptique (tactilo-kinesthésique) de lettres dans l’apprentissage de la lecture
    chez des enfants en grande section de la maternelle (Bara, Gentaz, Colé et Sprenger- Charolles,
    2004; Bara, Gentaz et Colé, 2008, 2007). Les résultats révèlent une amélioration du décodage de
    pseudo-mots plus importante après un entrainement qui sollicite l’exploration tactile de lettres
    en relief qu’après un entrainement visuel. Entrainer à la réalisation du geste moteur de
    l’écriture améliorerait le niveau de reconnaissance des lettres et de lecture des enfants.
    L’ensemble de ces recherches montre bien que les perceptions motrice et visuelle des lettres
    entretiennent des liens interactifs forts lors de la période d’entrée dans l’écrit. Les
    mouvements d’écriture permettraient d’activer la représentation visuelle des lettres et de
    manière réciproque, le fait de simplement voir une lettre activerait la représentation
    sensorimotrice correspondante. Même si plusieurs résultats de recherche viennent appuyer
    l’intérêt d’apprendre les mêmes caractères écrits en lecture et en écriture, l’étude d’Early,
    Nelson, Kleber, Treegoob, Huffman et Cass (1976), qui a testé de manière plus directe le lien
    entre l’apprentissage du script, la lecture et l’orthographe, n’a pas trouvé les résultats
    escomptés. Selon Karlsdottir (1996b), aucune preuve valide n’a été apportée pour soutenir l’idée
    que la déviation entre les allographes présents dans les livres et ceux enseignés à l’école en
    écriture conduirait à une surcharge cognitive qui nuirait au traitement efficace des caractères
    écrits, que ce soit en lecture ou en écriture. Selon Paoletti (1999), cet argument serait plus
    théorique que réel car il ne toucherait que certaines lettres vraiment diffé- rentes en script
    et en cursive telles que b, r, s et z. À notre connaissance, aucune recherche récente ne s’est
    intéressé à cette question et il semblerait que rien ne permette pour l’instant de montrer que
    l’apprentissage de l’écriture cursive dès la 1re année serait un obstacle à l’apprentissage de
    la lecture et/ou de l’écriture, et qu’aucun argument ne justifie vraiment de commencer
    l’apprentissage de la cursive à partir de la 2e année. La situation d’enseignement successif de
    deux styles d’écriture (d’abord le script, ensuite l’écriture cursive) est celle qui semble
    prévaloir dans la pratique au Québec, bien que le programme ne donne aucune indication à ce
    sujet. Même si au plan de l’activité motrice, ce choix semble raisonnable puisqu’il consiste à
    adopter, dans un premier temps, une écriture considérée plus sim- ple, pour ensuite aller vers
    une écriture plus complexe, mais probablement plus rapide, on peut se questionner sur la
    pertinence de soumettre l’enfant à ce double apprentissage, et particulièrement lorsqu’il s’agit
    d’un élève qui présente des difficultés graphomotrices. Puisque l’écriture cursive va prévaloir
    dans la scolarité de l’élève, il apparaitrait logique de commencer son apprentissage plus tôt
    pour acquérir une meilleure maitrise. Il ne fait pas de doute qu’il soit nécessaire que l’enfant
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    mesure de reconnaitre toutes les formes d’une même lettre, pour qu’il puisse lire sa langue
    quelque soit le style d’écriture adopté. Cependant, qu’il puisse écrire en ayant recours à des
    styles d’écriture différents ne constitue pas une nécessité pour être compris. Si ce double
    enseignement des styles d’écriture n’est pas nécessaire, est-il souhaitable ou, au contraire,
    nuit-il au scripteur ? L’argument qui nous intéresse le plus dans le cadre de cet article est
    celui du manque de concor- dance, entre l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, qui pourrait nuire au transfert entre les acquisitions en lecture et
    en écriture. Afin de tester la validité de cet argument, nous avons comparé les performances en
    lecture et en écriture d’enfants scolarisés en 2e année du primaire au Québec, dans des classes
    se différenciant par le style d’écriture enseigné en 1re année, soit script, soit cursif. Notre
    objectif est de voir si le style enseigné en écriture a un impact sur le lien entre la lecture
    et l’écriture. Si on se base sur les résultats des recherches qui démontrent une forte connexion
    entre les représentations visuelles et motrices des lettres (Bara, Gentaz, Colé et
    Sprenger-Charolles, 2004 ; Bara, Gentaz et Colé, 2007 ; Longcamp, Zerbato-Poudou et Velay, 2005
    ; Naka, 1998), nous supposons que le transfert entre la lecture et l’écriture devrait être plus
    difficile pour les enfants qui ont appris à écrire en cursive dès la 1re année. Ainsi, nous
    devrions observer des corrélations moins fortes entre les performances aux tâches de lecture et
    d’écriture pour ce groupe d’enfant. 3. Méthode 3.1 Participants Notre échantillon se compose de
    86 enfants de 2e année répartis dans quatre classes au Québec. Les classes ont été choisies en
    fonction de leurs pratiques en écriture. La moitié des enfants est scolarisée dans des classes
    où l’écriture cursive est enseignée dès la 1re année et l’autre moitié dans des classes ou
    l’écriture script est enseignée en 1re année. Tous les enfants sont de langue maternelle
    française et ne présentent pas de difficultés particulières sur le plan graphomoteur. Ces
    enfants appartiennent à des familles de milieu socioéconomique moyen. 3.2 Matériel Vingt mots
    ont été proposés aux enfants, les mêmes pour les activités de lecture et d’écriture. Parmi ces
    mots, dix sont de « fréquence moyenne » pour des enfants de 2e année et ont été choi- sis parmi
    une liste de mots (qui sert couramment de référence pour les enseignants du primaire)
    répertoriant les mots qui sont appris et qui doivent être mémorisés au cours de la 2e année. Les
    dix autres sont de « faible fréquence » et ont été choisis dans la même liste de référence,
    parmi les mots qui doivent être maitrisés en 3e année. Les mots ont été choisis en fonction des
    difficul- tés orthographiques qu’ils présentent, pour six des mots, la transcription
    graphème-phonème est régulière (p. ex. : parc, vélo), 12 de ces mots présentent une difficulté
    au plan phonogrammique (polyvalence, p. ex. : auto, gorge ; présence de multigraphèmes, p. ex. :
    chemin, oiseau), deux de ces mots présentent une difficulté morphogrammique (lexicale, p. ex. :
    lait ; grammaticale, p. ex. : enfants au pluriel). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 155 Pour la tâche d’écriture, on présente pour
    chaque mot, une image le représentant, et sous cha- que image, le mot est écrit en script. Les
    enfants ont chacun une feuille blanche avec à gauche un carré pour l’image et à droite un espace
    pour écrire le mot correspondant. Pour la tâche de lecture, les mots sont présentés sur une
    feuille blanche, les uns au-dessous des autres. Ils sont écrits en taille 14, avec la police
    Comic Sans MS, qui est la police script qui se rapproche le plus de l’écriture script
    communément utilisée dans les livres de littérature jeunesse et dans le matériel pédagogique
    pour enfants. 3.3 Procédure Les élèves ont passé un test d’écriture, administré de manière
    collective, et un test de lecture, administré de manière individuelle au début de l’année, au
    mois de novembre. Écriture de mots – L’expérimentateur distribue les feuilles de réponses aux
    enfants, côté verso, de manière à ce que les enfants ne voient pas les images. Puis il affiche
    les images une à une au tableau tout en énonçant le mot correspondant. Les enfants doivent
    écouter sans toucher à leur feuille de réponses. Puis il enlève une à une les images en énonçant
    une deuxième fois le mot cor- respondant. Les enfants reçoivent alors le signal pour retourner
    leur feuille et ils ont trois minutes pour écrire les mots. Pour le style d’écriture, rien n’est
    précisé et si un enfant pose une question, on lui dit d’écrire comme il le fait habituellement
    en classe. Le nombre de mots produits et le nombre d’erreurs sont relevés. Lecture – L’enfant
    est assis à côté de l’expérimentateur et au signal de départ, l’expérimentateur retourne la
    feuille sur laquelle les 20 mots sont écrits, l’enfant doit lire les mots dans l’ordre le plus
    rapidement possible. Le temps mis par l’enfant est chronométré et le nombre d’erreurs est noté.
    4. Résultats Une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée pour comparer les moyennes des deux
    groupes (script et cursive) dans les tâches de lecture et d’écriture. Tableau 1 Moyennes et
    écart-types des temps en lecture, du nombre d’erreurs en lecture et en écriture et du nombre de
    mots produits en écriture, en fonction du style d’écriture enseigné dans la classe (script ou
    cursive) Style d’écriture Temps lecture Erreurs lecture Nombre de mots écrits Erreurs écriture
    Script (N = 43) 2 372,58 (1 547,90) 0,70 (1,87) 15,65 (3,82) 4,56 (2,80) Cursive (N = 43) 1
    933,67 (900,22) 0,53 (0,93) 15,98 (3,69) 3,74 (2,74) Les résultats de l’ANOVA pour chacune des
    variables mesurées ne révèlent aucun effet signi- ficatif, les performances dans les tâches de
    lecture et d’écriture ne sont pas différentes entre les deux groupes. Pour les temps en lecture,
    F(1,84) = 2,58, p = 0,11 ; pour les erreurs en lecture, F(1,84) = 0,26, p = 0,6 ; pour le nombre
    de mots écrits, F(1,84) = 0,16, p = 0,68 ; et enfin, pour le nombre d’erreurs en écriture,
    F(1,84) = 1,86, p = 0,17. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p.
    149 à 160 15 6 Des corrélations ont été faites pour chacun des groupes (script et cursive) entre
    les performances des enfants dans les tâches de lecture et d’écriture. La majorité des
    corrélations est significative et on remarque que les corrélations entre les performances dans
    les tâches de lecture et dans celles d’écriture sont assez élevées pour les deux groupes. La
    vitesse de lecture et le nombre de mots produits à l’écrit ainsi que le nombre d’erreurs sont
    fortement corrélés. Les corrélations entre le nombre de mots produits et la vitesse de lecture
    sont négatives, ce qui veut dire que les élèves qui lisent le plus vite sont ceux qui produisent
    le plus de mots à l’écrit et qui font le moins d’erreurs orthographiques. Il est intéressant de
    noter que la corrélation entre la vitesse de lecture et le nombre de mots écrits semble plus
    forte pour le groupe qui écrit en cursive (- 0,65) que pour le groupe qui écrit en script (-
    0,52). Il peut être intéressant de noter qu’on n’observe pas de corrélation signifi- cative
    entre le nombre d’erreurs en écriture et le nombre de mots écrits pour le groupe script. Par
    contre, cette corrélation est significative pour le groupe en écriture cursive, les enfants qui
    écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. Tableau 2 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    script 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,70** 3. Nombre de mots écrits - 0,52* 0,44*
    4. Erreurs écriture 0,41* 0,24 -0,09 * p < 0,05. Tableau 3 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    cursive 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,72* 3. Nombre de mots écrits - 0,65* - 0,40*
    4. Erreurs écriture 0,38* 0,27 0,40* * p < 0,05. Afin d’avoir une interprétation plus précise
    des corrélations significatives trouvées précé- demment, nous avons effectué une analyse de
    régression en prenant pour variable dépendante la vitesse de lecture et pour variable
    explicative, le nombre de mots écrits. Cette analyse révèle un R2 = 0,27 pour le groupe qui a
    appris en script. Les performances en écriture prédisent 27 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture. L’analyse de régression pour le groupe qui a appris en écriture
    cursive montre que les performances en écriture prédisent 41 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture (R2 = 0,41). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en
    première année? Les effets du style… 157 5. Discussion De nombreuses recherches ont souligné
    l’importance d’une bonne maitrise du geste graphique pour la réussite en écriture (Graham, 1990
    ; Bourdin et Fayol, 2000 ; Graham et al., 2000). Puisque plusieurs activités dans la production
    textuelle, telles que trouver et organiser ses idées, les traduire en mots et en phrases et les
    produire graphiquement, puisent dans les mêmes ressources cognitives, il semble important que
    les activités de « bas niveau », comme l’exécution motrice, deviennent automatisées le plus
    rapidement possible pour permettre au jeune enfant de se concentrer sur les autres aspects de
    l’écriture. Pour aider l’enfant à parvenir à une certaine maitrise du geste moteur, l’enseignant
    se doit de l’aider à trouver la posture adéquate, et de développer ses capacités de motricités
    fines et de coordination visuomotrice, en lui offrant des occasions fréquentes et variées de
    pratiquer l’écriture. Une question qui se pose d’emblée pour le praticien qui doit enseigner
    l’écriture est de savoir quel type d’écriture manuscrite lui enseigner. En effet, la majorité
    des adultes maitrise au moins deux styles d’écriture (script et cursive) et les utilise selon le
    contexte d’écriture. La question du style d’écriture à enseigner fait l’objet d’un large
    questionnement et de divergences d’opinion tant dans le milieu scolaire que dans la recherche.
    Cependant, même si cette question intéresse la majorité des praticiens en éducation, très peu de
    recherches ont tenté de lui apporter une réponse, et les seules études qui se sont intéressé
    spécifiquement à cette question sont assez anciennes. À notre connaissance, aucune recherche
    récente n’a évalué les bénéfices et les inconvénients de l’apprentissage de l’écriture en script
    ou en cursive. Ainsi, les arguments proposés en faveur de l’enseignement de l’un ou l’autre des
    styles d’écriture semblent plus issus de conceptions personnelles que de résultats de recherches
    empiriques. Notre objectif était donc d’apporter quelques résultats supplémentaires pour essayer
    d’avancer dans ce questionnement. Les arguments le plus souvent avancés pour appuyer
    l’enseignement du script au début de l’appren tis- sage concernent essentiellement la complexité
    du geste moteur dans la cursive, qui serait difficile à appréhender pour le jeune enfant, et le
    transfert entre lecture et écriture, qui serait plus aisé si l’enfant est confronté aux mêmes
    allographes lorsqu’il lit et lorsqu’il écrit. L’objectif de la présente recherche était
    d’évaluer le lien entre les performances en lecture et en écriture en fonction du style
    d’écriture enseigné. Ainsi, nous avons comparé les performances dans une tâche de lecture et
    dans une tâche d’écriture de deux groupes d’enfants ayant appris à écrire, soit en script, soit
    en cursive en 1re année. Les résultats ne révèlent pas de différences de moyennes entre les deux
    groupes pour les performances en lecture et en écriture. Les enfants des deux types de classe
    semblent avoir des performances similaires en lecture et en écriture. Ce premier résultat nous
    conduit à penser que le fait d’apprendre des allographes différents en lecture et en écriture ne
    nuirait pas à ces deux apprentissages, puisque quel que soit le style d’écriture choisi, les
    performances sont semblables. Pour la tâche d’orthographe, les mots étaient présentés en dessous
    de l’image leur correspondant en écriture script. Le modèle aurait pu de ce fait favoriser les
    enfants qui écrivent en script en facilitant la mémorisation de la norme orthographique. Or, là
    encore, aucune différence significative n’est obtenue entre les deux groupes en ce qui concerne
    le nombre d’erreurs orthographiques. De même, en ce qui concerne la vitesse d’écriture, on ne
    voit pas de différence significative entre les enfants qui ont écrit en cursive et ceux qui ont
    écrit en script. Les recherches qui se sont intéressées à la vitesse d’écriture ont apporté des
    résultats contradictoires, soit en faveur d’une plus grande rapidité de la cursive, soit en
    faveur du script (Gates et Brown, 1929 ; Houston, 1938 ; Meulenbroek et Van Galen, 1986 ;
    Turner, 1930). Nos résultats ne permettent pas de conclure sur ce point. Il est possi- ble que
    l’écriture script soit plus rapide au tout début de l’apprentissage et que la cursive soit plus
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    après plusieurs années d’entrainement et l’acquisition d’une certaine maitrise. En 2e année,
    après une année d’apprentissage dans l’un ou l’autre des styles, on n’observe pas de différence
    du point de vue de la vitesse d’écriture. Si on regarde les corrélations entre les performances
    en lecture et en écriture, on remarque que les corrélations sont significatives pour les deux
    groupes. Les enfants qui sont les plus rapides en lecture sont également ceux qui écrivent le
    plus de mots. Ceci vient appuyer les résultats des nombreuses recherches qui montrent une
    relation forte entre ces deux habiletés au début de l’apprentissage et même chez l’adulte
    (Foorman, Francis, Novy et Liberman, 1991 ; Juel, 1988 ; Juel et al., 1986 ; Longcamp, Anton,
    Roth et Velay, 2003 ; Shatil, Share et Levin, 2000 ; Sprenger-Charolles et al., 1998). Ainsi,
    contrairement à ce que nous avions prévu, les enfants qui apprennent à écrire en cursive
    semblent aussi bien faire le transfert entre lecture et écriture que ceux qui apprennent en
    script. Plus encore, le lien entre lecture et écriture semble plus fort pour les élèves qui ont
    appris à écrire en cursive que pour ceux qui ont appris à écrire en script. En effet, pour le
    groupe en écriture cursive, les performances en écriture expliquent 47 % de la variance de la
    vitesse en lecture, alors que pour le groupe script, elles expliquent 27 % de la variance. Ce
    pourcentage très élevé de variance expliquée pour le groupe cursive semble assez diffi- cile à
    expliquer. En effet, si nous pouvions quand même nous attendre à ce que la discordance entre les
    caractères appris en écriture et ceux rencontrés en lecture pour le groupe en cursive ne soit
    pas assez importante pour entrainer une surcharge cognitive allant jusqu’à détériorer les
    performances en lecture, comme le suggère Paolletti (1999), nous ne nous attendions pas à
    trouver un lien aussi fort entre les performances en lecture et en écriture pour ce groupe.
    D’ailleurs, l’argument de la concordance entre les différents allographes utilisés en lecture et
    en écriture comme facilitateur de l’apprentissage de la lecture paraissait tout à fait
    plausible. Si on reprend les recherches qui montrent le lien fort entre les perceptions
    visuelles et motrices des lettres, il apparait logique que les allographes les plus souvent
    rencontrés soient les mieux mémorisés et donc les mieux reconnus et les plus facilement produits
    graphiquement. Comment expliquer dans ce cas que le lien entre lecture et écriture soit plus
    fort chez des élèves qui reconnaissent et produisent des allographes différents. Une explication
    pourrait être en lien avec le développement des capacités métacogni- tives des élèves. Il est
    possible que dans les classes « cursives » les élèves soient amenés à mieux réfléchir sur la
    langue et sur les différentes manières de transcrire l’oral à l’écrit. Puisqu’il existe une
    différence entre les caractères rencontrés dans les écrits et ceux produits par les élèves, cela
    entraine nécessairement un conflit cognitif qui amène l’élève à réfléchir sur le lien entre
    l’oral et l’écrit, entre la lecture et l’écriture. Cette discordance est surement expliquée par
    l’enseignante qui insiste davantage sur les différentes manières d’écrire, sur les contextes
    d’écriture, sur les différentes formes que peut prendre une lettre, que ne le ferait une
    enseignante qui présente uniquement le script. Ainsi, ces enfants se trouveraient dans un
    contexte plus favorable aux réflexions métalan- gagières, qui sont essentielles pour une bonne
    acquisition de la lecture et de l’écriture. Un autre résultat assez intéressant, lequel ressort
    des corrélations, concerne l’absence de corrélations entre le nombre de mots écrit et le nombre
    d’erreurs pour le groupe script. Pour le groupe en écriture cursive, on observe que les enfants
    qui écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. En cursive les élèves qui
    sont plus fluides sur l’aspect moteur font moins d’erreurs orthographiques. Cela va dans le sens
    des études qui montrent que la rapidité et donc l’automatisation du tracé a un impact sur les
    performances orthographiques (Fayol et Miret, 2005). Ce résultat peut également être interprété
    comme l’utilisation d’une stratégie d’écriture consistant à n’écrire que les mots dont l’élève
    pense qu’ils correspondent à la norme orthographique. Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 159 6. Conclusion Les résultats de cette
    recherche permettent de montrer que le lien entre la lecture et l’écriture est fort, même pour
    des élèves qui n’apprennent pas à lire et à produire par écrit les mêmes allogra- phes. Bien
    sûr, notre recherche ne permet pas de conclure que le transfert se fait aussi facilement au
    début de la scolarité pour les enfants qui apprennent en cursive que pour ceux qui apprennent en
    script. Pour cela, il serait intéressant d’évaluer les performances des enfants dès la 1re
    année. Cependant, cela nous permet de montrer que même si ce transfert est peut-être plus
    difficile au début de l’apprentissage, les jeunes apprenants sont assez rapidement capables
    d’associer des caractères différents en lecture et en écriture, et donc que l’apprentissage de
    l’écriture cursive n’est pas un frein à l’apprentissage de la lecture, puisque les difficultés
    que cette discordance entre lire et écrire pourrait entrainer sont assez vite résolues et ne
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    première année ? Les effets du style d’écriture sur le lien lecture/écriture Résumé – Cette
    étude permet de questionner la tradition du double enseignement des styles d’écriture au Québec,
    en testant la validité d’un argument couramment avancé, qui suggère que la discordance entre
    l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie nuirait au transfert entre la lecture et
    l’écriture. Les résultats obtenus auprès d’enfants de 2e année du primaire, ayant appris à
    écrire en script ou en cursive, ne nous permettent pas d’aller dans le sens de cet argument. En
    effet, les corrélations entre les performances en lecture et en écriture sont significatives et
    élevées pour les deux groupes d’enfants, et leurs performances sont similaires. Les apprenants
    semblent capables d’associer des caractères différents en lecture et en écriture,
    l’apprentissage de l’écriture cursive en 1re année ne nuirait pas à la lecture. Abstract – This
    study allowed for an examination of the tradition of teaching both styles of writing (cursive
    and block letters) in Quebec by testing the validity of the argument currently heard that the
    clash between cursive and block letters impedes the transfer between reading and writing. The
    results obtained with Grade Two pupils, some of whom had learned to write in cursive and some in
    block letters, do not support this argument. Correlations between reading and writing
    performance were significant and high for both groups of children and their performances were
    similar. It would appear that learners are able to make the link between the different types of
    characters encountered in reading and used in writing : learning cursive writing in Grade One
    does not appear to harm the ability to read. Florence Bara IUFM de Bretagne et Marie-France
    Morin Université de Sherbrooke Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2,
    2009, p. 149 à 160 15 0 1. Introduction Écrire consiste, par l’intermédiaire des mouvements du
    bras et de la main, à laisser sur un support la trace graphique des lettres. C’est une activité
    complexe qui nécessite de maitriser et de coordonner des habiletés cognitives, perceptives et
    motrices (Graham et Weintraub, 1996 ; Zesiger, 1995). D’un point de vue perceptif,
    l’apprentissage de l’écriture nécessite de reconnaitre et de distinguer les lettres et d’être
    capable de faire la correspondance entre la forme graphique et les sons des lettres. D’un point
    de vue moteur, écrire nécessite une certaine maitrise et une capacité de coordination
    visuomotrice pour tracer les signes graphiques selon une forme et une manière prédéterminée,
    afin qu’ils puissent être lus. Dans l’activité motrice d’écriture, l’enfant doit trouver le
    geste le plus efficace et la posture la plus confortable pour assurer une certaine rapidité du
    tracé et sa lisibilité. Ce tâtonnement gestuel et postural vers plus d’efficacité graphique
    dépend de la maturation physiologique de l’enfant et, comme pour tout autre apprentissage
    moteur, de l’exercice. L’enseignant peut intervenir de manière positive dans cet apprentissage
    en aidant l’enfant à trouver une posture ergonomique lors des activités graphiques, à identifier
    sa main dominante, à tenir de manière adéquate les instruments utilisés, et offrant des
    occasions multiples et variées pour que l’enfant s’exerce aux gestes graphiques (Paoletti,
    1999). 2. Cadre de référence 2.1 La composante motrice de l’écriture Il est important de
    favoriser une bonne maitrise du geste moteur nécessaire pour tracer les let- tres puisque la
    calligraphie aurait un impact sur l’écriture au sens large. Les résultats de plusieurs
    recherches suggèrent que les habiletés de programmation et d’exécution motrice sont liées de
    manière causale aux compétences orthographiques et textuelles (Graham, 1990 ; Bourdin et Fayol,
    2000 ; Graham, Harris et Fink, 2000 ; Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker, 1997). En
    effet, les différents niveaux de la production écrite (production de lettres, de mots, de
    phrases) sont interdépendants et s’influencent mutuellement. Le fonctionnement des différentes
    composantes de l’écriture s’effectuerait en temps réel lors de la production de texte sous la
    contrainte d’une capacité limitée de traitement. De ce fait on comprend bien l’impor tance pour
    l’enfant d’acquérir un tracé fluide et automatique, ce qui lui permettra de libérer des
    ressources cognitives et attentionnelles qui pourront être tournées vers les autres aspects de
    l’écriture. L’acquisition de cette maitrise gra- phique est difficile pour le jeune enfant, elle
    dépend bien évidemment du développement de ses capacités perceptives et motrices mais également
    de l’enseignement qu’il reçoit. Le fait d’aborder l’importance de l’intervention des enseignants
    dans le développement des gestes d’écriture conduit à considérer le style d’écriture manuscrite
    qui sera préconisé. 2.2 Les différents styles d’écriture manuscrite Selon les circonstances, en
    tant qu’adultes, nous devons être capables d’écrire en cursive (p. ex. : messages, prise de
    notes) ou en script (p. ex. : formulaires administratifs ), même si l’or- dinateur prend de plus
    en plus de place dans nos pratiques quotidiennes d’écriture. L’exécution des mouvements pour
    former les lettres présente des différences selon le type d’écriture. Dans l’écriture script,
    les caractères sont détachés les uns des autres et se rapprochent des caractères Est-il
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    d’imprimerie rencontrés habituellement dans les livres. L’écriture cursive est au contraire
    caracté- risée par un enchainement de lettres en un mouvement continu, avec très peu de levers
    de crayon, ce qui maximise la fluidité du geste (Paoletti, 1999). Une question qui se pose en
    éducation est de savoir si l’écriture script doit servir de base à l’apprentissage de la cursive
    ou si elle peut être introduite plus tard dans l’enseignement, ou bien s’il est nécessaire
    d’enseigner les deux styles d’écriture. Ce point fait l’objet d’une large controverse à travers
    les différents pays (Ediger, 2002). Alors qu’au Mexique, seul le script est enseigné, en France,
    c’est le style cursif qui est présenté aux enfants et ce, dès la fin de maternelle. Au Québec et
    dans la plupart des états aux États-Unis, le script est généralement enseigné en 1re année du
    primaire et l’écriture cursive à partir de la 2e année. Quelques recherches, néanmoins assez
    anciennes, se sont intéressées à ces différences dans les pratiques pédagogiques et ont essayé
    d’apporter des arguments en faveur de l’un ou l’autre des types d’enseignement (Karlsdottir,
    1996a, 1996b). Duval (1985) propose une analyse de la complexité de l’activité perceptive et de
    reproduction des traits constitutifs des différents styles d’écriture, et préconise
    l’utilisation du style le plus sim- ple comme première forme d’écriture. Ainsi, elle conclut que
    l’italique (une forme de script dont les lettres, bien que déliées, peuvent facilement se lier
    et évoluer vers une écriture cursive) est le style le plus simple et que la cursive est le style
    le plus complexe. Herrick (1960) soutient que les enfants qui apprennent le script développent
    leurs habiletés d’écriture plus rapidement que ceux qui apprennent l’écriture cursive. D’autres
    études, relativement anciennes, concluent que les enfants en début de scolarité écrivent plus
    rapidement et plus lisiblement en script qu’en cursive (Gates et Brown, 1929 ; Turner, 1930 ;
    Houston, 1938). Selon Meulenbroek et Van Galen (1986), le script serait plus facilement maitrisé
    par les enfants car les nombreux levers de crayons (entre chaque lettre) leur permettraient de
    prendre le temps de mieux préparer le geste moteur pour former la lettre suivante. Cependant, il
    est à souligner que, si sur le plan moteur, le script semble effectivement plus simple à
    maitriser, il n’y va pas de même sur le plan perceptif. En effet, le nombre de lettres miroirs
    et la simplification de la forme des lettres rendent la différenciation et l’identification des
    lettres plus difficiles (Paoletti, 1999). D’autres chercheurs soutiennent au contraire qu’il ne
    faut pas apprendre le script avant la cursive, puisque ce serait une perte de temps d’enseigner
    les deux styles d’écriture et que le chan- gement, du script à la cursive, ralentirait le
    développement de l’écriture cursive (Gray, 1956). De plus, apprendre les deux styles d’écriture
    en début de scolarité représenterait une charge cognitive supplémentaire qui ralentirait les
    progrès dans les autres apprentissages. Un autre argument veut que les enfants qui écrivent en
    cursive soient plus rapides que ceux qui écrivent en script, puisqu’ils utilisent des processus
    continus d’écriture avec très peu de levers de crayon (Meulenbroek et Van Galen, 1986). Graham,
    Berninger et Weintraub (1998) montrent, quant à eux, que la vitesse d’écri- ture chez les
    enfants qui combinent script et cursive est plus rapide que celle de ceux qui utilisent
    uniquement l’un ou l’autre de ces styles d’écriture. Les élèves qui utilisent l’écriture mixte
    iraient chercher en mémoire l’allographe (script ou cursive) qui est le plus rapide pour eux à
    retrouver et à reproduire, ce qui augmenterait la fluidité de l’écriture. Nouveaux cahiers de la
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    sur l’apprentissage de l’écriture et de la lecture Dans un autre ordre d’idées, certains
    chercheurs apportent un argument, pour justifier l’ensei- gnement du script comme première forme
    d’écriture, qui s’appuie sur le lien entre l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Pour
    que l’écrit puisse jouer son rôle, il doit être décodé, c’est une des raisons pour lesquelles
    l’apprentissage de l’écriture va de pair avec celui de la lecture. L’enfant doit être capable de
    reconnaitre les sons du langage qui sont associés aux lettres, ce qu’il apprend à faire
    lorsqu’il lit des textes écrits. De nombreuses recherches mettent en évidence le lien entre ces
    deux habiletés pendant la période d’apprentissage, notamment à travers des analyses de cor-
    rélations entre les scores à des tâches d’écriture et de lecture (Juel, 1988 ; Juel, Griffith et
    Gough, 1986 ; Sprenger-Charolles, Siegel et Bonnet, 1998). Des transferts entre les acquisitions
    en lecture sur les productions en écriture ont été mis en évidence, de même qu’un transfert
    inverse entre les acquisitions en production écrite et la lecture (Foorman, Francis, Novy et
    Liberman, 1991). Shatil, Share et Levin (2000) montrent que les performances d’enfants de
    maternelle dans une tâche d’écriture contribuent de manière significative à la variance des
    performances dans des tâches de décodage, d’orthographe et de compré hen sion en lecture, en 1re
    année du primaire. Dans le même sens, Frost (2001) trouve que le niveau d’écriture inventé au
    début de la 1re année du primaire est prédictif de la réussite en lecture à la fin de la
    première année et au début de la 2e année du primaire. Les enfants dont les écritures témoignent
    de représentations phonologiques élevées sont ceux qui obtiennent les meilleures performances en
    lecture. En effet, ces deux compétences se fondent au début de l’apprentissage sur un ensemble
    de connaissances et de processus communs ou en très forte interaction comme la connaissance du
    système alphabétique (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996). Certains chercheurs soutiennent que
    le fait d’apprendre à écrire en script permettrait aux enfants de développer plus rapidement la
    lecture et l’apprentissage de l’orthographe (Voorhis, 1931 ; Houston, 1938 ; Cutright, 1936 ;
    Lindhal, 1938 ; Myers, 1983). L’apprentissage de l’écriture suppose la capacité de discerner et
    de différencier la forme des lettres, de les reconnaitre, de les reproduire et de les produire
    de mémoire. Dans ce sens, on comprend pourquoi il semblerait plus facile pour l’enfant de
    produire les caractères qu’il a le plus rencontrés et mémorisés, à savoir ceux qui se trouvent
    dans les textes écrits. Comme les lettres en script se rapprochent des carac- tères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, les enfants voient directement la concordance entre les lettres
    qu’ils apprennent à tracer et celles qu’ils rencontrent en lecture, il leur serait ainsi plus
    facile de faire le transfert entre ces deux compétences étroitement liées. Au regard des études
    en neuroimagerie, qui montrent l’existence d’un lien entre les représenta- tions motrice et
    visuelle des lettres, cet argument peut sembler tout à fait plausible. En effet, chez l’adulte,
    la présentation de lettres, mais pas celle de pseudo-lettres, active une zone dans le cortex
    pré-moteur alors qu’aucune réponse motrice n’est requise. Reconnaitre les lettres est
    généralement perçu comme un processus purement visuel, pourtant nous possédons également une
    représentation sensori-motrice de ces lettres puisque nous avons appris à les écrire (Longcamp,
    Anton, Roth et Velay, 2003). La forme visuelle de la lettre, le son qui lui est associé et le
    programme moteur utilisé pour l’écrire se lieraient pendant l’apprentissage de la lecture et de
    l’écriture et conduiraient à la création d’une représentation multimodale des lettres. Ces
    résultats mettent en évidence l’existence d’interactions perceptives et motrices dans la
    lecture. Les résultats d’études chez les enfants suggè- rent que dès le début de l’apprentissage
    de l’écrit, les enfants pourraient se servir des représentations motrices des lettres pour
    construire leurs représentations visuelles. Dans ce sens, Naka (1998) montre, chez des enfants
    japonais de 3e et de 5e années du primaire, que la mémorisation de lettres Est-il nécessaire
    d’enseigner l’écriture script en première année? Les effets du style… 153 est meilleure lorsque
    les enfants les apprennent en les écrivant que lorsqu’ils les voient. Longcamp, Zerbato-Poudou
    et Velay (2005) ont fait apprendre à des enfants de la maternelle, âgés de 3 à 5 ans, 12 lettres
    majuscules, soit à partir d’exercices d’écriture manuscrite, soit à partir d’exercices
    d’écriture au clavier. Les enfants ont été évalués au moyen d’un test de reconnaissance de
    lettres, qui consistait à discriminer les lettres étudiées parmi des distracteurs de trois types
    : des lettres en miroir, des lettres ayant la même orientation mais la mauvaise forme (parties
    enlevées), et des lettres ayant la mauvaise orientation et la mauvaise forme. Les résultats
    montrent que la reconnaissance des lettres est meilleure quand les enfants les ont apprises en
    utilisant l’écriture manuscrite. Renforcer les liens entre les compétences perceptive et motrice
    améliorerait la mémorisation des lettres et pourrait permettre de favoriser la compréhension du
    principe alphabétique chez les jeunes enfants, et donc l’apprentissage de la lecture. Les
    méthodes multisensorielles s’appuient sur l’existence d’un lien fort entre l’écriture et la
    lecture et supposent que renforcer ce lien permettrait d’améliorer les compétences en lecture
    des enfants. Une série d’expériences montre les effets bénéfiques de l’ajout de l’exploration
    visuo-haptique et haptique (tactilo-kinesthésique) de lettres dans l’apprentissage de la lecture
    chez des enfants en grande section de la maternelle (Bara, Gentaz, Colé et Sprenger- Charolles,
    2004; Bara, Gentaz et Colé, 2008, 2007). Les résultats révèlent une amélioration du décodage de
    pseudo-mots plus importante après un entrainement qui sollicite l’exploration tactile de lettres
    en relief qu’après un entrainement visuel. Entrainer à la réalisation du geste moteur de
    l’écriture améliorerait le niveau de reconnaissance des lettres et de lecture des enfants.
    L’ensemble de ces recherches montre bien que les perceptions motrice et visuelle des lettres
    entretiennent des liens interactifs forts lors de la période d’entrée dans l’écrit. Les
    mouvements d’écriture permettraient d’activer la représentation visuelle des lettres et de
    manière réciproque, le fait de simplement voir une lettre activerait la représentation
    sensorimotrice correspondante. Même si plusieurs résultats de recherche viennent appuyer
    l’intérêt d’apprendre les mêmes caractères écrits en lecture et en écriture, l’étude d’Early,
    Nelson, Kleber, Treegoob, Huffman et Cass (1976), qui a testé de manière plus directe le lien
    entre l’apprentissage du script, la lecture et l’orthographe, n’a pas trouvé les résultats
    escomptés. Selon Karlsdottir (1996b), aucune preuve valide n’a été apportée pour soutenir l’idée
    que la déviation entre les allographes présents dans les livres et ceux enseignés à l’école en
    écriture conduirait à une surcharge cognitive qui nuirait au traitement efficace des caractères
    écrits, que ce soit en lecture ou en écriture. Selon Paoletti (1999), cet argument serait plus
    théorique que réel car il ne toucherait que certaines lettres vraiment diffé- rentes en script
    et en cursive telles que b, r, s et z. À notre connaissance, aucune recherche récente ne s’est
    intéressé à cette question et il semblerait que rien ne permette pour l’instant de montrer que
    l’apprentissage de l’écriture cursive dès la 1re année serait un obstacle à l’apprentissage de
    la lecture et/ou de l’écriture, et qu’aucun argument ne justifie vraiment de commencer
    l’apprentissage de la cursive à partir de la 2e année. La situation d’enseignement successif de
    deux styles d’écriture (d’abord le script, ensuite l’écriture cursive) est celle qui semble
    prévaloir dans la pratique au Québec, bien que le programme ne donne aucune indication à ce
    sujet. Même si au plan de l’activité motrice, ce choix semble raisonnable puisqu’il consiste à
    adopter, dans un premier temps, une écriture considérée plus sim- ple, pour ensuite aller vers
    une écriture plus complexe, mais probablement plus rapide, on peut se questionner sur la
    pertinence de soumettre l’enfant à ce double apprentissage, et particulièrement lorsqu’il s’agit
    d’un élève qui présente des difficultés graphomotrices. Puisque l’écriture cursive va prévaloir
    dans la scolarité de l’élève, il apparaitrait logique de commencer son apprentissage plus tôt
    pour acquérir une meilleure maitrise. Il ne fait pas de doute qu’il soit nécessaire que l’enfant
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    mesure de reconnaitre toutes les formes d’une même lettre, pour qu’il puisse lire sa langue
    quelque soit le style d’écriture adopté. Cependant, qu’il puisse écrire en ayant recours à des
    styles d’écriture différents ne constitue pas une nécessité pour être compris. Si ce double
    enseignement des styles d’écriture n’est pas nécessaire, est-il souhaitable ou, au contraire,
    nuit-il au scripteur ? L’argument qui nous intéresse le plus dans le cadre de cet article est
    celui du manque de concor- dance, entre l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, qui pourrait nuire au transfert entre les acquisitions en lecture et
    en écriture. Afin de tester la validité de cet argument, nous avons comparé les performances en
    lecture et en écriture d’enfants scolarisés en 2e année du primaire au Québec, dans des classes
    se différenciant par le style d’écriture enseigné en 1re année, soit script, soit cursif. Notre
    objectif est de voir si le style enseigné en écriture a un impact sur le lien entre la lecture
    et l’écriture. Si on se base sur les résultats des recherches qui démontrent une forte connexion
    entre les représentations visuelles et motrices des lettres (Bara, Gentaz, Colé et
    Sprenger-Charolles, 2004 ; Bara, Gentaz et Colé, 2007 ; Longcamp, Zerbato-Poudou et Velay, 2005
    ; Naka, 1998), nous supposons que le transfert entre la lecture et l’écriture devrait être plus
    difficile pour les enfants qui ont appris à écrire en cursive dès la 1re année. Ainsi, nous
    devrions observer des corrélations moins fortes entre les performances aux tâches de lecture et
    d’écriture pour ce groupe d’enfant. 3. Méthode 3.1 Participants Notre échantillon se compose de
    86 enfants de 2e année répartis dans quatre classes au Québec. Les classes ont été choisies en
    fonction de leurs pratiques en écriture. La moitié des enfants est scolarisée dans des classes
    où l’écriture cursive est enseignée dès la 1re année et l’autre moitié dans des classes ou
    l’écriture script est enseignée en 1re année. Tous les enfants sont de langue maternelle
    française et ne présentent pas de difficultés particulières sur le plan graphomoteur. Ces
    enfants appartiennent à des familles de milieu socioéconomique moyen. 3.2 Matériel Vingt mots
    ont été proposés aux enfants, les mêmes pour les activités de lecture et d’écriture. Parmi ces
    mots, dix sont de « fréquence moyenne » pour des enfants de 2e année et ont été choi- sis parmi
    une liste de mots (qui sert couramment de référence pour les enseignants du primaire)
    répertoriant les mots qui sont appris et qui doivent être mémorisés au cours de la 2e année. Les
    dix autres sont de « faible fréquence » et ont été choisis dans la même liste de référence,
    parmi les mots qui doivent être maitrisés en 3e année. Les mots ont été choisis en fonction des
    difficul- tés orthographiques qu’ils présentent, pour six des mots, la transcription
    graphème-phonème est régulière (p. ex. : parc, vélo), 12 de ces mots présentent une difficulté
    au plan phonogrammique (polyvalence, p. ex. : auto, gorge ; présence de multigraphèmes, p. ex. :
    chemin, oiseau), deux de ces mots présentent une difficulté morphogrammique (lexicale, p. ex. :
    lait ; grammaticale, p. ex. : enfants au pluriel). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 155 Pour la tâche d’écriture, on présente pour
    chaque mot, une image le représentant, et sous cha- que image, le mot est écrit en script. Les
    enfants ont chacun une feuille blanche avec à gauche un carré pour l’image et à droite un espace
    pour écrire le mot correspondant. Pour la tâche de lecture, les mots sont présentés sur une
    feuille blanche, les uns au-dessous des autres. Ils sont écrits en taille 14, avec la police
    Comic Sans MS, qui est la police script qui se rapproche le plus de l’écriture script
    communément utilisée dans les livres de littérature jeunesse et dans le matériel pédagogique
    pour enfants. 3.3 Procédure Les élèves ont passé un test d’écriture, administré de manière
    collective, et un test de lecture, administré de manière individuelle au début de l’année, au
    mois de novembre. Écriture de mots – L’expérimentateur distribue les feuilles de réponses aux
    enfants, côté verso, de manière à ce que les enfants ne voient pas les images. Puis il affiche
    les images une à une au tableau tout en énonçant le mot correspondant. Les enfants doivent
    écouter sans toucher à leur feuille de réponses. Puis il enlève une à une les images en énonçant
    une deuxième fois le mot cor- respondant. Les enfants reçoivent alors le signal pour retourner
    leur feuille et ils ont trois minutes pour écrire les mots. Pour le style d’écriture, rien n’est
    précisé et si un enfant pose une question, on lui dit d’écrire comme il le fait habituellement
    en classe. Le nombre de mots produits et le nombre d’erreurs sont relevés. Lecture – L’enfant
    est assis à côté de l’expérimentateur et au signal de départ, l’expérimentateur retourne la
    feuille sur laquelle les 20 mots sont écrits, l’enfant doit lire les mots dans l’ordre le plus
    rapidement possible. Le temps mis par l’enfant est chronométré et le nombre d’erreurs est noté.
    4. Résultats Une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée pour comparer les moyennes des deux
    groupes (script et cursive) dans les tâches de lecture et d’écriture. Tableau 1 Moyennes et
    écart-types des temps en lecture, du nombre d’erreurs en lecture et en écriture et du nombre de
    mots produits en écriture, en fonction du style d’écriture enseigné dans la classe (script ou
    cursive) Style d’écriture Temps lecture Erreurs lecture Nombre de mots écrits Erreurs écriture
    Script (N = 43) 2 372,58 (1 547,90) 0,70 (1,87) 15,65 (3,82) 4,56 (2,80) Cursive (N = 43) 1
    933,67 (900,22) 0,53 (0,93) 15,98 (3,69) 3,74 (2,74) Les résultats de l’ANOVA pour chacune des
    variables mesurées ne révèlent aucun effet signi- ficatif, les performances dans les tâches de
    lecture et d’écriture ne sont pas différentes entre les deux groupes. Pour les temps en lecture,
    F(1,84) = 2,58, p = 0,11 ; pour les erreurs en lecture, F(1,84) = 0,26, p = 0,6 ; pour le nombre
    de mots écrits, F(1,84) = 0,16, p = 0,68 ; et enfin, pour le nombre d’erreurs en écriture,
    F(1,84) = 1,86, p = 0,17. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p.
    149 à 160 15 6 Des corrélations ont été faites pour chacun des groupes (script et cursive) entre
    les performances des enfants dans les tâches de lecture et d’écriture. La majorité des
    corrélations est significative et on remarque que les corrélations entre les performances dans
    les tâches de lecture et dans celles d’écriture sont assez élevées pour les deux groupes. La
    vitesse de lecture et le nombre de mots produits à l’écrit ainsi que le nombre d’erreurs sont
    fortement corrélés. Les corrélations entre le nombre de mots produits et la vitesse de lecture
    sont négatives, ce qui veut dire que les élèves qui lisent le plus vite sont ceux qui produisent
    le plus de mots à l’écrit et qui font le moins d’erreurs orthographiques. Il est intéressant de
    noter que la corrélation entre la vitesse de lecture et le nombre de mots écrits semble plus
    forte pour le groupe qui écrit en cursive (- 0,65) que pour le groupe qui écrit en script (-
    0,52). Il peut être intéressant de noter qu’on n’observe pas de corrélation signifi- cative
    entre le nombre d’erreurs en écriture et le nombre de mots écrits pour le groupe script. Par
    contre, cette corrélation est significative pour le groupe en écriture cursive, les enfants qui
    écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. Tableau 2 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    script 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,70** 3. Nombre de mots écrits - 0,52* 0,44*
    4. Erreurs écriture 0,41* 0,24 -0,09 * p < 0,05. Tableau 3 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    cursive 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,72* 3. Nombre de mots écrits - 0,65* - 0,40*
    4. Erreurs écriture 0,38* 0,27 0,40* * p < 0,05. Afin d’avoir une interprétation plus précise
    des corrélations significatives trouvées précé- demment, nous avons effectué une analyse de
    régression en prenant pour variable dépendante la vitesse de lecture et pour variable
    explicative, le nombre de mots écrits. Cette analyse révèle un R2 = 0,27 pour le groupe qui a
    appris en script. Les performances en écriture prédisent 27 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture. L’analyse de régression pour le groupe qui a appris en écriture
    cursive montre que les performances en écriture prédisent 41 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture (R2 = 0,41). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en
    première année? Les effets du style… 157 5. Discussion De nombreuses recherches ont souligné
    l’importance d’une bonne maitrise du geste graphique pour la réussite en écriture (Graham, 1990
    ; Bourdin et Fayol, 2000 ; Graham et al., 2000). Puisque plusieurs activités dans la production
    textuelle, telles que trouver et organiser ses idées, les traduire en mots et en phrases et les
    produire graphiquement, puisent dans les mêmes ressources cognitives, il semble important que
    les activités de « bas niveau », comme l’exécution motrice, deviennent automatisées le plus
    rapidement possible pour permettre au jeune enfant de se concentrer sur les autres aspects de
    l’écriture. Pour aider l’enfant à parvenir à une certaine maitrise du geste moteur, l’enseignant
    se doit de l’aider à trouver la posture adéquate, et de développer ses capacités de motricités
    fines et de coordination visuomotrice, en lui offrant des occasions fréquentes et variées de
    pratiquer l’écriture. Une question qui se pose d’emblée pour le praticien qui doit enseigner
    l’écriture est de savoir quel type d’écriture manuscrite lui enseigner. En effet, la majorité
    des adultes maitrise au moins deux styles d’écriture (script et cursive) et les utilise selon le
    contexte d’écriture. La question du style d’écriture à enseigner fait l’objet d’un large
    questionnement et de divergences d’opinion tant dans le milieu scolaire que dans la recherche.
    Cependant, même si cette question intéresse la majorité des praticiens en éducation, très peu de
    recherches ont tenté de lui apporter une réponse, et les seules études qui se sont intéressé
    spécifiquement à cette question sont assez anciennes. À notre connaissance, aucune recherche
    récente n’a évalué les bénéfices et les inconvénients de l’apprentissage de l’écriture en script
    ou en cursive. Ainsi, les arguments proposés en faveur de l’enseignement de l’un ou l’autre des
    styles d’écriture semblent plus issus de conceptions personnelles que de résultats de recherches
    empiriques. Notre objectif était donc d’apporter quelques résultats supplémentaires pour essayer
    d’avancer dans ce questionnement. Les arguments le plus souvent avancés pour appuyer
    l’enseignement du script au début de l’appren tis- sage concernent essentiellement la complexité
    du geste moteur dans la cursive, qui serait difficile à appréhender pour le jeune enfant, et le
    transfert entre lecture et écriture, qui serait plus aisé si l’enfant est confronté aux mêmes
    allographes lorsqu’il lit et lorsqu’il écrit. L’objectif de la présente recherche était
    d’évaluer le lien entre les performances en lecture et en écriture en fonction du style
    d’écriture enseigné. Ainsi, nous avons comparé les performances dans une tâche de lecture et
    dans une tâche d’écriture de deux groupes d’enfants ayant appris à écrire, soit en script, soit
    en cursive en 1re année. Les résultats ne révèlent pas de différences de moyennes entre les deux
    groupes pour les performances en lecture et en écriture. Les enfants des deux types de classe
    semblent avoir des performances similaires en lecture et en écriture. Ce premier résultat nous
    conduit à penser que le fait d’apprendre des allographes différents en lecture et en écriture ne
    nuirait pas à ces deux apprentissages, puisque quel que soit le style d’écriture choisi, les
    performances sont semblables. Pour la tâche d’orthographe, les mots étaient présentés en dessous
    de l’image leur correspondant en écriture script. Le modèle aurait pu de ce fait favoriser les
    enfants qui écrivent en script en facilitant la mémorisation de la norme orthographique. Or, là
    encore, aucune différence significative n’est obtenue entre les deux groupes en ce qui concerne
    le nombre d’erreurs orthographiques. De même, en ce qui concerne la vitesse d’écriture, on ne
    voit pas de différence significative entre les enfants qui ont écrit en cursive et ceux qui ont
    écrit en script. Les recherches qui se sont intéressées à la vitesse d’écriture ont apporté des
    résultats contradictoires, soit en faveur d’une plus grande rapidité de la cursive, soit en
    faveur du script (Gates et Brown, 1929 ; Houston, 1938 ; Meulenbroek et Van Galen, 1986 ;
    Turner, 1930). Nos résultats ne permettent pas de conclure sur ce point. Il est possi- ble que
    l’écriture script soit plus rapide au tout début de l’apprentissage et que la cursive soit plus
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    après plusieurs années d’entrainement et l’acquisition d’une certaine maitrise. En 2e année,
    après une année d’apprentissage dans l’un ou l’autre des styles, on n’observe pas de différence
    du point de vue de la vitesse d’écriture. Si on regarde les corrélations entre les performances
    en lecture et en écriture, on remarque que les corrélations sont significatives pour les deux
    groupes. Les enfants qui sont les plus rapides en lecture sont également ceux qui écrivent le
    plus de mots. Ceci vient appuyer les résultats des nombreuses recherches qui montrent une
    relation forte entre ces deux habiletés au début de l’apprentissage et même chez l’adulte
    (Foorman, Francis, Novy et Liberman, 1991 ; Juel, 1988 ; Juel et al., 1986 ; Longcamp, Anton,
    Roth et Velay, 2003 ; Shatil, Share et Levin, 2000 ; Sprenger-Charolles et al., 1998). Ainsi,
    contrairement à ce que nous avions prévu, les enfants qui apprennent à écrire en cursive
    semblent aussi bien faire le transfert entre lecture et écriture que ceux qui apprennent en
    script. Plus encore, le lien entre lecture et écriture semble plus fort pour les élèves qui ont
    appris à écrire en cursive que pour ceux qui ont appris à écrire en script. En effet, pour le
    groupe en écriture cursive, les performances en écriture expliquent 47 % de la variance de la
    vitesse en lecture, alors que pour le groupe script, elles expliquent 27 % de la variance. Ce
    pourcentage très élevé de variance expliquée pour le groupe cursive semble assez diffi- cile à
    expliquer. En effet, si nous pouvions quand même nous attendre à ce que la discordance entre les
    caractères appris en écriture et ceux rencontrés en lecture pour le groupe en cursive ne soit
    pas assez importante pour entrainer une surcharge cognitive allant jusqu’à détériorer les
    performances en lecture, comme le suggère Paolletti (1999), nous ne nous attendions pas à
    trouver un lien aussi fort entre les performances en lecture et en écriture pour ce groupe.
    D’ailleurs, l’argument de la concordance entre les différents allographes utilisés en lecture et
    en écriture comme facilitateur de l’apprentissage de la lecture paraissait tout à fait
    plausible. Si on reprend les recherches qui montrent le lien fort entre les perceptions
    visuelles et motrices des lettres, il apparait logique que les allographes les plus souvent
    rencontrés soient les mieux mémorisés et donc les mieux reconnus et les plus facilement produits
    graphiquement. Comment expliquer dans ce cas que le lien entre lecture et écriture soit plus
    fort chez des élèves qui reconnaissent et produisent des allographes différents. Une explication
    pourrait être en lien avec le développement des capacités métacogni- tives des élèves. Il est
    possible que dans les classes « cursives » les élèves soient amenés à mieux réfléchir sur la
    langue et sur les différentes manières de transcrire l’oral à l’écrit. Puisqu’il existe une
    différence entre les caractères rencontrés dans les écrits et ceux produits par les élèves, cela
    entraine nécessairement un conflit cognitif qui amène l’élève à réfléchir sur le lien entre
    l’oral et l’écrit, entre la lecture et l’écriture. Cette discordance est surement expliquée par
    l’enseignante qui insiste davantage sur les différentes manières d’écrire, sur les contextes
    d’écriture, sur les différentes formes que peut prendre une lettre, que ne le ferait une
    enseignante qui présente uniquement le script. Ainsi, ces enfants se trouveraient dans un
    contexte plus favorable aux réflexions métalan- gagières, qui sont essentielles pour une bonne
    acquisition de la lecture et de l’écriture. Un autre résultat assez intéressant, lequel ressort
    des corrélations, concerne l’absence de corrélations entre le nombre de mots écrit et le nombre
    d’erreurs pour le groupe script. Pour le groupe en écriture cursive, on observe que les enfants
    qui écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. En cursive les élèves qui
    sont plus fluides sur l’aspect moteur font moins d’erreurs orthographiques. Cela va dans le sens
    des études qui montrent que la rapidité et donc l’automatisation du tracé a un impact sur les
    performances orthographiques (Fayol et Miret, 2005). Ce résultat peut également être interprété
    comme l’utilisation d’une stratégie d’écriture consistant à n’écrire que les mots dont l’élève
    pense qu’ils correspondent à la norme orthographique. Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 159 6. Conclusion Les résultats de cette
    recherche permettent de montrer que le lien entre la lecture et l’écriture est fort, même pour
    des élèves qui n’apprennent pas à lire et à produire par écrit les mêmes allogra- phes. Bien
    sûr, notre recherche ne permet pas de conclure que le transfert se fait aussi facilement au
    début de la scolarité pour les enfants qui apprennent en cursive que pour ceux qui apprennent en
    script. Pour cela, il serait intéressant d’évaluer les performances des enfants dès la 1re
    année. Cependant, cela nous permet de montrer que même si ce transfert est peut-être plus
    difficile au début de l’apprentissage, les jeunes apprenants sont assez rapidement capables
    d’associer des caractères différents en lecture et en écriture, et donc que l’apprentissage de
    l’écriture cursive n’est pas un frein à l’apprentissage de la lecture, puisque les difficultés
    que cette discordance entre lire et écrire pourrait entrainer sont assez vite résolues et ne
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    première année ? Les effets du style d’écriture sur le lien lecture/écriture Résumé – Cette
    étude permet de questionner la tradition du double enseignement des styles d’écriture au Québec,
    en testant la validité d’un argument couramment avancé, qui suggère que la discordance entre
    l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie nuirait au transfert entre la lecture et
    l’écriture. Les résultats obtenus auprès d’enfants de 2e année du primaire, ayant appris à
    écrire en script ou en cursive, ne nous permettent pas d’aller dans le sens de cet argument. En
    effet, les corrélations entre les performances en lecture et en écriture sont significatives et
    élevées pour les deux groupes d’enfants, et leurs performances sont similaires. Les apprenants
    semblent capables d’associer des caractères différents en lecture et en écriture,
    l’apprentissage de l’écriture cursive en 1re année ne nuirait pas à la lecture. Abstract – This
    study allowed for an examination of the tradition of teaching both styles of writing (cursive
    and block letters) in Quebec by testing the validity of the argument currently heard that the
    clash between cursive and block letters impedes the transfer between reading and writing. The
    results obtained with Grade Two pupils, some of whom had learned to write in cursive and some in
    block letters, do not support this argument. Correlations between reading and writing
    performance were significant and high for both groups of children and their performances were
    similar. It would appear that learners are able to make the link between the different types of
    characters encountered in reading and used in writing : learning cursive writing in Grade One
    does not appear to harm the ability to read. Florence Bara IUFM de Bretagne et Marie-France
    Morin Université de Sherbrooke Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2,
    2009, p. 149 à 160 15 0 1. Introduction Écrire consiste, par l’intermédiaire des mouvements du
    bras et de la main, à laisser sur un support la trace graphique des lettres. C’est une activité
    complexe qui nécessite de maitriser et de coordonner des habiletés cognitives, perceptives et
    motrices (Graham et Weintraub, 1996 ; Zesiger, 1995). D’un point de vue perceptif,
    l’apprentissage de l’écriture nécessite de reconnaitre et de distinguer les lettres et d’être
    capable de faire la correspondance entre la forme graphique et les sons des lettres. D’un point
    de vue moteur, écrire nécessite une certaine maitrise et une capacité de coordination
    visuomotrice pour tracer les signes graphiques selon une forme et une manière prédéterminée,
    afin qu’ils puissent être lus. Dans l’activité motrice d’écriture, l’enfant doit trouver le
    geste le plus efficace et la posture la plus confortable pour assurer une certaine rapidité du
    tracé et sa lisibilité. Ce tâtonnement gestuel et postural vers plus d’efficacité graphique
    dépend de la maturation physiologique de l’enfant et, comme pour tout autre apprentissage
    moteur, de l’exercice. L’enseignant peut intervenir de manière positive dans cet apprentissage
    en aidant l’enfant à trouver une posture ergonomique lors des activités graphiques, à identifier
    sa main dominante, à tenir de manière adéquate les instruments utilisés, et offrant des
    occasions multiples et variées pour que l’enfant s’exerce aux gestes graphiques (Paoletti,
    1999). 2. Cadre de référence 2.1 La composante motrice de l’écriture Il est important de
    favoriser une bonne maitrise du geste moteur nécessaire pour tracer les let- tres puisque la
    calligraphie aurait un impact sur l’écriture au sens large. Les résultats de plusieurs
    recherches suggèrent que les habiletés de programmation et d’exécution motrice sont liées de
    manière causale aux compétences orthographiques et textuelles (Graham, 1990 ; Bourdin et Fayol,
    2000 ; Graham, Harris et Fink, 2000 ; Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker, 1997). En
    effet, les différents niveaux de la production écrite (production de lettres, de mots, de
    phrases) sont interdépendants et s’influencent mutuellement. Le fonctionnement des différentes
    composantes de l’écriture s’effectuerait en temps réel lors de la production de texte sous la
    contrainte d’une capacité limitée de traitement. De ce fait on comprend bien l’impor tance pour
    l’enfant d’acquérir un tracé fluide et automatique, ce qui lui permettra de libérer des
    ressources cognitives et attentionnelles qui pourront être tournées vers les autres aspects de
    l’écriture. L’acquisition de cette maitrise gra- phique est difficile pour le jeune enfant, elle
    dépend bien évidemment du développement de ses capacités perceptives et motrices mais également
    de l’enseignement qu’il reçoit. Le fait d’aborder l’importance de l’intervention des enseignants
    dans le développement des gestes d’écriture conduit à considérer le style d’écriture manuscrite
    qui sera préconisé. 2.2 Les différents styles d’écriture manuscrite Selon les circonstances, en
    tant qu’adultes, nous devons être capables d’écrire en cursive (p. ex. : messages, prise de
    notes) ou en script (p. ex. : formulaires administratifs ), même si l’or- dinateur prend de plus
    en plus de place dans nos pratiques quotidiennes d’écriture. L’exécution des mouvements pour
    former les lettres présente des différences selon le type d’écriture. Dans l’écriture script,
    les caractères sont détachés les uns des autres et se rapprochent des caractères Est-il
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    d’imprimerie rencontrés habituellement dans les livres. L’écriture cursive est au contraire
    caracté- risée par un enchainement de lettres en un mouvement continu, avec très peu de levers
    de crayon, ce qui maximise la fluidité du geste (Paoletti, 1999). Une question qui se pose en
    éducation est de savoir si l’écriture script doit servir de base à l’apprentissage de la cursive
    ou si elle peut être introduite plus tard dans l’enseignement, ou bien s’il est nécessaire
    d’enseigner les deux styles d’écriture. Ce point fait l’objet d’une large controverse à travers
    les différents pays (Ediger, 2002). Alors qu’au Mexique, seul le script est enseigné, en France,
    c’est le style cursif qui est présenté aux enfants et ce, dès la fin de maternelle. Au Québec et
    dans la plupart des états aux États-Unis, le script est généralement enseigné en 1re année du
    primaire et l’écriture cursive à partir de la 2e année. Quelques recherches, néanmoins assez
    anciennes, se sont intéressées à ces différences dans les pratiques pédagogiques et ont essayé
    d’apporter des arguments en faveur de l’un ou l’autre des types d’enseignement (Karlsdottir,
    1996a, 1996b). Duval (1985) propose une analyse de la complexité de l’activité perceptive et de
    reproduction des traits constitutifs des différents styles d’écriture, et préconise
    l’utilisation du style le plus sim- ple comme première forme d’écriture. Ainsi, elle conclut que
    l’italique (une forme de script dont les lettres, bien que déliées, peuvent facilement se lier
    et évoluer vers une écriture cursive) est le style le plus simple et que la cursive est le style
    le plus complexe. Herrick (1960) soutient que les enfants qui apprennent le script développent
    leurs habiletés d’écriture plus rapidement que ceux qui apprennent l’écriture cursive. D’autres
    études, relativement anciennes, concluent que les enfants en début de scolarité écrivent plus
    rapidement et plus lisiblement en script qu’en cursive (Gates et Brown, 1929 ; Turner, 1930 ;
    Houston, 1938). Selon Meulenbroek et Van Galen (1986), le script serait plus facilement maitrisé
    par les enfants car les nombreux levers de crayons (entre chaque lettre) leur permettraient de
    prendre le temps de mieux préparer le geste moteur pour former la lettre suivante. Cependant, il
    est à souligner que, si sur le plan moteur, le script semble effectivement plus simple à
    maitriser, il n’y va pas de même sur le plan perceptif. En effet, le nombre de lettres miroirs
    et la simplification de la forme des lettres rendent la différenciation et l’identification des
    lettres plus difficiles (Paoletti, 1999). D’autres chercheurs soutiennent au contraire qu’il ne
    faut pas apprendre le script avant la cursive, puisque ce serait une perte de temps d’enseigner
    les deux styles d’écriture et que le chan- gement, du script à la cursive, ralentirait le
    développement de l’écriture cursive (Gray, 1956). De plus, apprendre les deux styles d’écriture
    en début de scolarité représenterait une charge cognitive supplémentaire qui ralentirait les
    progrès dans les autres apprentissages. Un autre argument veut que les enfants qui écrivent en
    cursive soient plus rapides que ceux qui écrivent en script, puisqu’ils utilisent des processus
    continus d’écriture avec très peu de levers de crayon (Meulenbroek et Van Galen, 1986). Graham,
    Berninger et Weintraub (1998) montrent, quant à eux, que la vitesse d’écri- ture chez les
    enfants qui combinent script et cursive est plus rapide que celle de ceux qui utilisent
    uniquement l’un ou l’autre de ces styles d’écriture. Les élèves qui utilisent l’écriture mixte
    iraient chercher en mémoire l’allographe (script ou cursive) qui est le plus rapide pour eux à
    retrouver et à reproduire, ce qui augmenterait la fluidité de l’écriture. Nouveaux cahiers de la
    recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p. 149 à 160 152 2.3 Les effets du style d’écriture
    sur l’apprentissage de l’écriture et de la lecture Dans un autre ordre d’idées, certains
    chercheurs apportent un argument, pour justifier l’ensei- gnement du script comme première forme
    d’écriture, qui s’appuie sur le lien entre l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Pour
    que l’écrit puisse jouer son rôle, il doit être décodé, c’est une des raisons pour lesquelles
    l’apprentissage de l’écriture va de pair avec celui de la lecture. L’enfant doit être capable de
    reconnaitre les sons du langage qui sont associés aux lettres, ce qu’il apprend à faire
    lorsqu’il lit des textes écrits. De nombreuses recherches mettent en évidence le lien entre ces
    deux habiletés pendant la période d’apprentissage, notamment à travers des analyses de cor-
    rélations entre les scores à des tâches d’écriture et de lecture (Juel, 1988 ; Juel, Griffith et
    Gough, 1986 ; Sprenger-Charolles, Siegel et Bonnet, 1998). Des transferts entre les acquisitions
    en lecture sur les productions en écriture ont été mis en évidence, de même qu’un transfert
    inverse entre les acquisitions en production écrite et la lecture (Foorman, Francis, Novy et
    Liberman, 1991). Shatil, Share et Levin (2000) montrent que les performances d’enfants de
    maternelle dans une tâche d’écriture contribuent de manière significative à la variance des
    performances dans des tâches de décodage, d’orthographe et de compré hen sion en lecture, en 1re
    année du primaire. Dans le même sens, Frost (2001) trouve que le niveau d’écriture inventé au
    début de la 1re année du primaire est prédictif de la réussite en lecture à la fin de la
    première année et au début de la 2e année du primaire. Les enfants dont les écritures témoignent
    de représentations phonologiques élevées sont ceux qui obtiennent les meilleures performances en
    lecture. En effet, ces deux compétences se fondent au début de l’apprentissage sur un ensemble
    de connaissances et de processus communs ou en très forte interaction comme la connaissance du
    système alphabétique (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996). Certains chercheurs soutiennent que
    le fait d’apprendre à écrire en script permettrait aux enfants de développer plus rapidement la
    lecture et l’apprentissage de l’orthographe (Voorhis, 1931 ; Houston, 1938 ; Cutright, 1936 ;
    Lindhal, 1938 ; Myers, 1983). L’apprentissage de l’écriture suppose la capacité de discerner et
    de différencier la forme des lettres, de les reconnaitre, de les reproduire et de les produire
    de mémoire. Dans ce sens, on comprend pourquoi il semblerait plus facile pour l’enfant de
    produire les caractères qu’il a le plus rencontrés et mémorisés, à savoir ceux qui se trouvent
    dans les textes écrits. Comme les lettres en script se rapprochent des carac- tères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, les enfants voient directement la concordance entre les lettres
    qu’ils apprennent à tracer et celles qu’ils rencontrent en lecture, il leur serait ainsi plus
    facile de faire le transfert entre ces deux compétences étroitement liées. Au regard des études
    en neuroimagerie, qui montrent l’existence d’un lien entre les représenta- tions motrice et
    visuelle des lettres, cet argument peut sembler tout à fait plausible. En effet, chez l’adulte,
    la présentation de lettres, mais pas celle de pseudo-lettres, active une zone dans le cortex
    pré-moteur alors qu’aucune réponse motrice n’est requise. Reconnaitre les lettres est
    généralement perçu comme un processus purement visuel, pourtant nous possédons également une
    représentation sensori-motrice de ces lettres puisque nous avons appris à les écrire (Longcamp,
    Anton, Roth et Velay, 2003). La forme visuelle de la lettre, le son qui lui est associé et le
    programme moteur utilisé pour l’écrire se lieraient pendant l’apprentissage de la lecture et de
    l’écriture et conduiraient à la création d’une représentation multimodale des lettres. Ces
    résultats mettent en évidence l’existence d’interactions perceptives et motrices dans la
    lecture. Les résultats d’études chez les enfants suggè- rent que dès le début de l’apprentissage
    de l’écrit, les enfants pourraient se servir des représentations motrices des lettres pour
    construire leurs représentations visuelles. Dans ce sens, Naka (1998) montre, chez des enfants
    japonais de 3e et de 5e années du primaire, que la mémorisation de lettres Est-il nécessaire
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    les enfants les apprennent en les écrivant que lorsqu’ils les voient. Longcamp, Zerbato-Poudou
    et Velay (2005) ont fait apprendre à des enfants de la maternelle, âgés de 3 à 5 ans, 12 lettres
    majuscules, soit à partir d’exercices d’écriture manuscrite, soit à partir d’exercices
    d’écriture au clavier. Les enfants ont été évalués au moyen d’un test de reconnaissance de
    lettres, qui consistait à discriminer les lettres étudiées parmi des distracteurs de trois types
    : des lettres en miroir, des lettres ayant la même orientation mais la mauvaise forme (parties
    enlevées), et des lettres ayant la mauvaise orientation et la mauvaise forme. Les résultats
    montrent que la reconnaissance des lettres est meilleure quand les enfants les ont apprises en
    utilisant l’écriture manuscrite. Renforcer les liens entre les compétences perceptive et motrice
    améliorerait la mémorisation des lettres et pourrait permettre de favoriser la compréhension du
    principe alphabétique chez les jeunes enfants, et donc l’apprentissage de la lecture. Les
    méthodes multisensorielles s’appuient sur l’existence d’un lien fort entre l’écriture et la
    lecture et supposent que renforcer ce lien permettrait d’améliorer les compétences en lecture
    des enfants. Une série d’expériences montre les effets bénéfiques de l’ajout de l’exploration
    visuo-haptique et haptique (tactilo-kinesthésique) de lettres dans l’apprentissage de la lecture
    chez des enfants en grande section de la maternelle (Bara, Gentaz, Colé et Sprenger- Charolles,
    2004; Bara, Gentaz et Colé, 2008, 2007). Les résultats révèlent une amélioration du décodage de
    pseudo-mots plus importante après un entrainement qui sollicite l’exploration tactile de lettres
    en relief qu’après un entrainement visuel. Entrainer à la réalisation du geste moteur de
    l’écriture améliorerait le niveau de reconnaissance des lettres et de lecture des enfants.
    L’ensemble de ces recherches montre bien que les perceptions motrice et visuelle des lettres
    entretiennent des liens interactifs forts lors de la période d’entrée dans l’écrit. Les
    mouvements d’écriture permettraient d’activer la représentation visuelle des lettres et de
    manière réciproque, le fait de simplement voir une lettre activerait la représentation
    sensorimotrice correspondante. Même si plusieurs résultats de recherche viennent appuyer
    l’intérêt d’apprendre les mêmes caractères écrits en lecture et en écriture, l’étude d’Early,
    Nelson, Kleber, Treegoob, Huffman et Cass (1976), qui a testé de manière plus directe le lien
    entre l’apprentissage du script, la lecture et l’orthographe, n’a pas trouvé les résultats
    escomptés. Selon Karlsdottir (1996b), aucune preuve valide n’a été apportée pour soutenir l’idée
    que la déviation entre les allographes présents dans les livres et ceux enseignés à l’école en
    écriture conduirait à une surcharge cognitive qui nuirait au traitement efficace des caractères
    écrits, que ce soit en lecture ou en écriture. Selon Paoletti (1999), cet argument serait plus
    théorique que réel car il ne toucherait que certaines lettres vraiment diffé- rentes en script
    et en cursive telles que b, r, s et z. À notre connaissance, aucune recherche récente ne s’est
    intéressé à cette question et il semblerait que rien ne permette pour l’instant de montrer que
    l’apprentissage de l’écriture cursive dès la 1re année serait un obstacle à l’apprentissage de
    la lecture et/ou de l’écriture, et qu’aucun argument ne justifie vraiment de commencer
    l’apprentissage de la cursive à partir de la 2e année. La situation d’enseignement successif de
    deux styles d’écriture (d’abord le script, ensuite l’écriture cursive) est celle qui semble
    prévaloir dans la pratique au Québec, bien que le programme ne donne aucune indication à ce
    sujet. Même si au plan de l’activité motrice, ce choix semble raisonnable puisqu’il consiste à
    adopter, dans un premier temps, une écriture considérée plus sim- ple, pour ensuite aller vers
    une écriture plus complexe, mais probablement plus rapide, on peut se questionner sur la
    pertinence de soumettre l’enfant à ce double apprentissage, et particulièrement lorsqu’il s’agit
    d’un élève qui présente des difficultés graphomotrices. Puisque l’écriture cursive va prévaloir
    dans la scolarité de l’élève, il apparaitrait logique de commencer son apprentissage plus tôt
    pour acquérir une meilleure maitrise. Il ne fait pas de doute qu’il soit nécessaire que l’enfant
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    mesure de reconnaitre toutes les formes d’une même lettre, pour qu’il puisse lire sa langue
    quelque soit le style d’écriture adopté. Cependant, qu’il puisse écrire en ayant recours à des
    styles d’écriture différents ne constitue pas une nécessité pour être compris. Si ce double
    enseignement des styles d’écriture n’est pas nécessaire, est-il souhaitable ou, au contraire,
    nuit-il au scripteur ? L’argument qui nous intéresse le plus dans le cadre de cet article est
    celui du manque de concor- dance, entre l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, qui pourrait nuire au transfert entre les acquisitions en lecture et
    en écriture. Afin de tester la validité de cet argument, nous avons comparé les performances en
    lecture et en écriture d’enfants scolarisés en 2e année du primaire au Québec, dans des classes
    se différenciant par le style d’écriture enseigné en 1re année, soit script, soit cursif. Notre
    objectif est de voir si le style enseigné en écriture a un impact sur le lien entre la lecture
    et l’écriture. Si on se base sur les résultats des recherches qui démontrent une forte connexion
    entre les représentations visuelles et motrices des lettres (Bara, Gentaz, Colé et
    Sprenger-Charolles, 2004 ; Bara, Gentaz et Colé, 2007 ; Longcamp, Zerbato-Poudou et Velay, 2005
    ; Naka, 1998), nous supposons que le transfert entre la lecture et l’écriture devrait être plus
    difficile pour les enfants qui ont appris à écrire en cursive dès la 1re année. Ainsi, nous
    devrions observer des corrélations moins fortes entre les performances aux tâches de lecture et
    d’écriture pour ce groupe d’enfant. 3. Méthode 3.1 Participants Notre échantillon se compose de
    86 enfants de 2e année répartis dans quatre classes au Québec. Les classes ont été choisies en
    fonction de leurs pratiques en écriture. La moitié des enfants est scolarisée dans des classes
    où l’écriture cursive est enseignée dès la 1re année et l’autre moitié dans des classes ou
    l’écriture script est enseignée en 1re année. Tous les enfants sont de langue maternelle
    française et ne présentent pas de difficultés particulières sur le plan graphomoteur. Ces
    enfants appartiennent à des familles de milieu socioéconomique moyen. 3.2 Matériel Vingt mots
    ont été proposés aux enfants, les mêmes pour les activités de lecture et d’écriture. Parmi ces
    mots, dix sont de « fréquence moyenne » pour des enfants de 2e année et ont été choi- sis parmi
    une liste de mots (qui sert couramment de référence pour les enseignants du primaire)
    répertoriant les mots qui sont appris et qui doivent être mémorisés au cours de la 2e année. Les
    dix autres sont de « faible fréquence » et ont été choisis dans la même liste de référence,
    parmi les mots qui doivent être maitrisés en 3e année. Les mots ont été choisis en fonction des
    difficul- tés orthographiques qu’ils présentent, pour six des mots, la transcription
    graphème-phonème est régulière (p. ex. : parc, vélo), 12 de ces mots présentent une difficulté
    au plan phonogrammique (polyvalence, p. ex. : auto, gorge ; présence de multigraphèmes, p. ex. :
    chemin, oiseau), deux de ces mots présentent une difficulté morphogrammique (lexicale, p. ex. :
    lait ; grammaticale, p. ex. : enfants au pluriel). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 155 Pour la tâche d’écriture, on présente pour
    chaque mot, une image le représentant, et sous cha- que image, le mot est écrit en script. Les
    enfants ont chacun une feuille blanche avec à gauche un carré pour l’image et à droite un espace
    pour écrire le mot correspondant. Pour la tâche de lecture, les mots sont présentés sur une
    feuille blanche, les uns au-dessous des autres. Ils sont écrits en taille 14, avec la police
    Comic Sans MS, qui est la police script qui se rapproche le plus de l’écriture script
    communément utilisée dans les livres de littérature jeunesse et dans le matériel pédagogique
    pour enfants. 3.3 Procédure Les élèves ont passé un test d’écriture, administré de manière
    collective, et un test de lecture, administré de manière individuelle au début de l’année, au
    mois de novembre. Écriture de mots – L’expérimentateur distribue les feuilles de réponses aux
    enfants, côté verso, de manière à ce que les enfants ne voient pas les images. Puis il affiche
    les images une à une au tableau tout en énonçant le mot correspondant. Les enfants doivent
    écouter sans toucher à leur feuille de réponses. Puis il enlève une à une les images en énonçant
    une deuxième fois le mot cor- respondant. Les enfants reçoivent alors le signal pour retourner
    leur feuille et ils ont trois minutes pour écrire les mots. Pour le style d’écriture, rien n’est
    précisé et si un enfant pose une question, on lui dit d’écrire comme il le fait habituellement
    en classe. Le nombre de mots produits et le nombre d’erreurs sont relevés. Lecture – L’enfant
    est assis à côté de l’expérimentateur et au signal de départ, l’expérimentateur retourne la
    feuille sur laquelle les 20 mots sont écrits, l’enfant doit lire les mots dans l’ordre le plus
    rapidement possible. Le temps mis par l’enfant est chronométré et le nombre d’erreurs est noté.
    4. Résultats Une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée pour comparer les moyennes des deux
    groupes (script et cursive) dans les tâches de lecture et d’écriture. Tableau 1 Moyennes et
    écart-types des temps en lecture, du nombre d’erreurs en lecture et en écriture et du nombre de
    mots produits en écriture, en fonction du style d’écriture enseigné dans la classe (script ou
    cursive) Style d’écriture Temps lecture Erreurs lecture Nombre de mots écrits Erreurs écriture
    Script (N = 43) 2 372,58 (1 547,90) 0,70 (1,87) 15,65 (3,82) 4,56 (2,80) Cursive (N = 43) 1
    933,67 (900,22) 0,53 (0,93) 15,98 (3,69) 3,74 (2,74) Les résultats de l’ANOVA pour chacune des
    variables mesurées ne révèlent aucun effet signi- ficatif, les performances dans les tâches de
    lecture et d’écriture ne sont pas différentes entre les deux groupes. Pour les temps en lecture,
    F(1,84) = 2,58, p = 0,11 ; pour les erreurs en lecture, F(1,84) = 0,26, p = 0,6 ; pour le nombre
    de mots écrits, F(1,84) = 0,16, p = 0,68 ; et enfin, pour le nombre d’erreurs en écriture,
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    149 à 160 15 6 Des corrélations ont été faites pour chacun des groupes (script et cursive) entre
    les performances des enfants dans les tâches de lecture et d’écriture. La majorité des
    corrélations est significative et on remarque que les corrélations entre les performances dans
    les tâches de lecture et dans celles d’écriture sont assez élevées pour les deux groupes. La
    vitesse de lecture et le nombre de mots produits à l’écrit ainsi que le nombre d’erreurs sont
    fortement corrélés. Les corrélations entre le nombre de mots produits et la vitesse de lecture
    sont négatives, ce qui veut dire que les élèves qui lisent le plus vite sont ceux qui produisent
    le plus de mots à l’écrit et qui font le moins d’erreurs orthographiques. Il est intéressant de
    noter que la corrélation entre la vitesse de lecture et le nombre de mots écrits semble plus
    forte pour le groupe qui écrit en cursive (- 0,65) que pour le groupe qui écrit en script (-
    0,52). Il peut être intéressant de noter qu’on n’observe pas de corrélation signifi- cative
    entre le nombre d’erreurs en écriture et le nombre de mots écrits pour le groupe script. Par
    contre, cette corrélation est significative pour le groupe en écriture cursive, les enfants qui
    écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. Tableau 2 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    script 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,70** 3. Nombre de mots écrits - 0,52* 0,44*
    4. Erreurs écriture 0,41* 0,24 -0,09 * p < 0,05. Tableau 3 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    cursive 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,72* 3. Nombre de mots écrits - 0,65* - 0,40*
    4. Erreurs écriture 0,38* 0,27 0,40* * p < 0,05. Afin d’avoir une interprétation plus précise
    des corrélations significatives trouvées précé- demment, nous avons effectué une analyse de
    régression en prenant pour variable dépendante la vitesse de lecture et pour variable
    explicative, le nombre de mots écrits. Cette analyse révèle un R2 = 0,27 pour le groupe qui a
    appris en script. Les performances en écriture prédisent 27 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture. L’analyse de régression pour le groupe qui a appris en écriture
    cursive montre que les performances en écriture prédisent 41 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture (R2 = 0,41). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en
    première année? Les effets du style… 157 5. Discussion De nombreuses recherches ont souligné
    l’importance d’une bonne maitrise du geste graphique pour la réussite en écriture (Graham, 1990
    ; Bourdin et Fayol, 2000 ; Graham et al., 2000). Puisque plusieurs activités dans la production
    textuelle, telles que trouver et organiser ses idées, les traduire en mots et en phrases et les
    produire graphiquement, puisent dans les mêmes ressources cognitives, il semble important que
    les activités de « bas niveau », comme l’exécution motrice, deviennent automatisées le plus
    rapidement possible pour permettre au jeune enfant de se concentrer sur les autres aspects de
    l’écriture. Pour aider l’enfant à parvenir à une certaine maitrise du geste moteur, l’enseignant
    se doit de l’aider à trouver la posture adéquate, et de développer ses capacités de motricités
    fines et de coordination visuomotrice, en lui offrant des occasions fréquentes et variées de
    pratiquer l’écriture. Une question qui se pose d’emblée pour le praticien qui doit enseigner
    l’écriture est de savoir quel type d’écriture manuscrite lui enseigner. En effet, la majorité
    des adultes maitrise au moins deux styles d’écriture (script et cursive) et les utilise selon le
    contexte d’écriture. La question du style d’écriture à enseigner fait l’objet d’un large
    questionnement et de divergences d’opinion tant dans le milieu scolaire que dans la recherche.
    Cependant, même si cette question intéresse la majorité des praticiens en éducation, très peu de
    recherches ont tenté de lui apporter une réponse, et les seules études qui se sont intéressé
    spécifiquement à cette question sont assez anciennes. À notre connaissance, aucune recherche
    récente n’a évalué les bénéfices et les inconvénients de l’apprentissage de l’écriture en script
    ou en cursive. Ainsi, les arguments proposés en faveur de l’enseignement de l’un ou l’autre des
    styles d’écriture semblent plus issus de conceptions personnelles que de résultats de recherches
    empiriques. Notre objectif était donc d’apporter quelques résultats supplémentaires pour essayer
    d’avancer dans ce questionnement. Les arguments le plus souvent avancés pour appuyer
    l’enseignement du script au début de l’appren tis- sage concernent essentiellement la complexité
    du geste moteur dans la cursive, qui serait difficile à appréhender pour le jeune enfant, et le
    transfert entre lecture et écriture, qui serait plus aisé si l’enfant est confronté aux mêmes
    allographes lorsqu’il lit et lorsqu’il écrit. L’objectif de la présente recherche était
    d’évaluer le lien entre les performances en lecture et en écriture en fonction du style
    d’écriture enseigné. Ainsi, nous avons comparé les performances dans une tâche de lecture et
    dans une tâche d’écriture de deux groupes d’enfants ayant appris à écrire, soit en script, soit
    en cursive en 1re année. Les résultats ne révèlent pas de différences de moyennes entre les deux
    groupes pour les performances en lecture et en écriture. Les enfants des deux types de classe
    semblent avoir des performances similaires en lecture et en écriture. Ce premier résultat nous
    conduit à penser que le fait d’apprendre des allographes différents en lecture et en écriture ne
    nuirait pas à ces deux apprentissages, puisque quel que soit le style d’écriture choisi, les
    performances sont semblables. Pour la tâche d’orthographe, les mots étaient présentés en dessous
    de l’image leur correspondant en écriture script. Le modèle aurait pu de ce fait favoriser les
    enfants qui écrivent en script en facilitant la mémorisation de la norme orthographique. Or, là
    encore, aucune différence significative n’est obtenue entre les deux groupes en ce qui concerne
    le nombre d’erreurs orthographiques. De même, en ce qui concerne la vitesse d’écriture, on ne
    voit pas de différence significative entre les enfants qui ont écrit en cursive et ceux qui ont
    écrit en script. Les recherches qui se sont intéressées à la vitesse d’écriture ont apporté des
    résultats contradictoires, soit en faveur d’une plus grande rapidité de la cursive, soit en
    faveur du script (Gates et Brown, 1929 ; Houston, 1938 ; Meulenbroek et Van Galen, 1986 ;
    Turner, 1930). Nos résultats ne permettent pas de conclure sur ce point. Il est possi- ble que
    l’écriture script soit plus rapide au tout début de l’apprentissage et que la cursive soit plus
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    après plusieurs années d’entrainement et l’acquisition d’une certaine maitrise. En 2e année,
    après une année d’apprentissage dans l’un ou l’autre des styles, on n’observe pas de différence
    du point de vue de la vitesse d’écriture. Si on regarde les corrélations entre les performances
    en lecture et en écriture, on remarque que les corrélations sont significatives pour les deux
    groupes. Les enfants qui sont les plus rapides en lecture sont également ceux qui écrivent le
    plus de mots. Ceci vient appuyer les résultats des nombreuses recherches qui montrent une
    relation forte entre ces deux habiletés au début de l’apprentissage et même chez l’adulte
    (Foorman, Francis, Novy et Liberman, 1991 ; Juel, 1988 ; Juel et al., 1986 ; Longcamp, Anton,
    Roth et Velay, 2003 ; Shatil, Share et Levin, 2000 ; Sprenger-Charolles et al., 1998). Ainsi,
    contrairement à ce que nous avions prévu, les enfants qui apprennent à écrire en cursive
    semblent aussi bien faire le transfert entre lecture et écriture que ceux qui apprennent en
    script. Plus encore, le lien entre lecture et écriture semble plus fort pour les élèves qui ont
    appris à écrire en cursive que pour ceux qui ont appris à écrire en script. En effet, pour le
    groupe en écriture cursive, les performances en écriture expliquent 47 % de la variance de la
    vitesse en lecture, alors que pour le groupe script, elles expliquent 27 % de la variance. Ce
    pourcentage très élevé de variance expliquée pour le groupe cursive semble assez diffi- cile à
    expliquer. En effet, si nous pouvions quand même nous attendre à ce que la discordance entre les
    caractères appris en écriture et ceux rencontrés en lecture pour le groupe en cursive ne soit
    pas assez importante pour entrainer une surcharge cognitive allant jusqu’à détériorer les
    performances en lecture, comme le suggère Paolletti (1999), nous ne nous attendions pas à
    trouver un lien aussi fort entre les performances en lecture et en écriture pour ce groupe.
    D’ailleurs, l’argument de la concordance entre les différents allographes utilisés en lecture et
    en écriture comme facilitateur de l’apprentissage de la lecture paraissait tout à fait
    plausible. Si on reprend les recherches qui montrent le lien fort entre les perceptions
    visuelles et motrices des lettres, il apparait logique que les allographes les plus souvent
    rencontrés soient les mieux mémorisés et donc les mieux reconnus et les plus facilement produits
    graphiquement. Comment expliquer dans ce cas que le lien entre lecture et écriture soit plus
    fort chez des élèves qui reconnaissent et produisent des allographes différents. Une explication
    pourrait être en lien avec le développement des capacités métacogni- tives des élèves. Il est
    possible que dans les classes « cursives » les élèves soient amenés à mieux réfléchir sur la
    langue et sur les différentes manières de transcrire l’oral à l’écrit. Puisqu’il existe une
    différence entre les caractères rencontrés dans les écrits et ceux produits par les élèves, cela
    entraine nécessairement un conflit cognitif qui amène l’élève à réfléchir sur le lien entre
    l’oral et l’écrit, entre la lecture et l’écriture. Cette discordance est surement expliquée par
    l’enseignante qui insiste davantage sur les différentes manières d’écrire, sur les contextes
    d’écriture, sur les différentes formes que peut prendre une lettre, que ne le ferait une
    enseignante qui présente uniquement le script. Ainsi, ces enfants se trouveraient dans un
    contexte plus favorable aux réflexions métalan- gagières, qui sont essentielles pour une bonne
    acquisition de la lecture et de l’écriture. Un autre résultat assez intéressant, lequel ressort
    des corrélations, concerne l’absence de corrélations entre le nombre de mots écrit et le nombre
    d’erreurs pour le groupe script. Pour le groupe en écriture cursive, on observe que les enfants
    qui écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. En cursive les élèves qui
    sont plus fluides sur l’aspect moteur font moins d’erreurs orthographiques. Cela va dans le sens
    des études qui montrent que la rapidité et donc l’automatisation du tracé a un impact sur les
    performances orthographiques (Fayol et Miret, 2005). Ce résultat peut également être interprété
    comme l’utilisation d’une stratégie d’écriture consistant à n’écrire que les mots dont l’élève
    pense qu’ils correspondent à la norme orthographique. Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 159 6. Conclusion Les résultats de cette
    recherche permettent de montrer que le lien entre la lecture et l’écriture est fort, même pour
    des élèves qui n’apprennent pas à lire et à produire par écrit les mêmes allogra- phes. Bien
    sûr, notre recherche ne permet pas de conclure que le transfert se fait aussi facilement au
    début de la scolarité pour les enfants qui apprennent en cursive que pour ceux qui apprennent en
    script. Pour cela, il serait intéressant d’évaluer les performances des enfants dès la 1re
    année. Cependant, cela nous permet de montrer que même si ce transfert est peut-être plus
    difficile au début de l’apprentissage, les jeunes apprenants sont assez rapidement capables
    d’associer des caractères différents en lecture et en écriture, et donc que l’apprentissage de
    l’écriture cursive n’est pas un frein à l’apprentissage de la lecture, puisque les difficultés
    que cette discordance entre lire et écrire pourrait entrainer sont assez vite résolues et ne
    paraissent plus au début de la 2e année de primaire. Références Bara, F., Gentaz, E. et Colé, P.
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    éducation vol. 12, no 2, 2009, p. 149 à 160 Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en
    première année ? Les effets du style d’écriture sur le lien lecture/écriture Résumé – Cette
    étude permet de questionner la tradition du double enseignement des styles d’écriture au Québec,
    en testant la validité d’un argument couramment avancé, qui suggère que la discordance entre
    l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie nuirait au transfert entre la lecture et
    l’écriture. Les résultats obtenus auprès d’enfants de 2e année du primaire, ayant appris à
    écrire en script ou en cursive, ne nous permettent pas d’aller dans le sens de cet argument. En
    effet, les corrélations entre les performances en lecture et en écriture sont significatives et
    élevées pour les deux groupes d’enfants, et leurs performances sont similaires. Les apprenants
    semblent capables d’associer des caractères différents en lecture et en écriture,
    l’apprentissage de l’écriture cursive en 1re année ne nuirait pas à la lecture. Abstract – This
    study allowed for an examination of the tradition of teaching both styles of writing (cursive
    and block letters) in Quebec by testing the validity of the argument currently heard that the
    clash between cursive and block letters impedes the transfer between reading and writing. The
    results obtained with Grade Two pupils, some of whom had learned to write in cursive and some in
    block letters, do not support this argument. Correlations between reading and writing
    performance were significant and high for both groups of children and their performances were
    similar. It would appear that learners are able to make the link between the different types of
    characters encountered in reading and used in writing : learning cursive writing in Grade One
    does not appear to harm the ability to read. Florence Bara IUFM de Bretagne et Marie-France
    Morin Université de Sherbrooke Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2,
    2009, p. 149 à 160 15 0 1. Introduction Écrire consiste, par l’intermédiaire des mouvements du
    bras et de la main, à laisser sur un support la trace graphique des lettres. C’est une activité
    complexe qui nécessite de maitriser et de coordonner des habiletés cognitives, perceptives et
    motrices (Graham et Weintraub, 1996 ; Zesiger, 1995). D’un point de vue perceptif,
    l’apprentissage de l’écriture nécessite de reconnaitre et de distinguer les lettres et d’être
    capable de faire la correspondance entre la forme graphique et les sons des lettres. D’un point
    de vue moteur, écrire nécessite une certaine maitrise et une capacité de coordination
    visuomotrice pour tracer les signes graphiques selon une forme et une manière prédéterminée,
    afin qu’ils puissent être lus. Dans l’activité motrice d’écriture, l’enfant doit trouver le
    geste le plus efficace et la posture la plus confortable pour assurer une certaine rapidité du
    tracé et sa lisibilité. Ce tâtonnement gestuel et postural vers plus d’efficacité graphique
    dépend de la maturation physiologique de l’enfant et, comme pour tout autre apprentissage
    moteur, de l’exercice. L’enseignant peut intervenir de manière positive dans cet apprentissage
    en aidant l’enfant à trouver une posture ergonomique lors des activités graphiques, à identifier
    sa main dominante, à tenir de manière adéquate les instruments utilisés, et offrant des
    occasions multiples et variées pour que l’enfant s’exerce aux gestes graphiques (Paoletti,
    1999). 2. Cadre de référence 2.1 La composante motrice de l’écriture Il est important de
    favoriser une bonne maitrise du geste moteur nécessaire pour tracer les let- tres puisque la
    calligraphie aurait un impact sur l’écriture au sens large. Les résultats de plusieurs
    recherches suggèrent que les habiletés de programmation et d’exécution motrice sont liées de
    manière causale aux compétences orthographiques et textuelles (Graham, 1990 ; Bourdin et Fayol,
    2000 ; Graham, Harris et Fink, 2000 ; Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker, 1997). En
    effet, les différents niveaux de la production écrite (production de lettres, de mots, de
    phrases) sont interdépendants et s’influencent mutuellement. Le fonctionnement des différentes
    composantes de l’écriture s’effectuerait en temps réel lors de la production de texte sous la
    contrainte d’une capacité limitée de traitement. De ce fait on comprend bien l’impor tance pour
    l’enfant d’acquérir un tracé fluide et automatique, ce qui lui permettra de libérer des
    ressources cognitives et attentionnelles qui pourront être tournées vers les autres aspects de
    l’écriture. L’acquisition de cette maitrise gra- phique est difficile pour le jeune enfant, elle
    dépend bien évidemment du développement de ses capacités perceptives et motrices mais également
    de l’enseignement qu’il reçoit. Le fait d’aborder l’importance de l’intervention des enseignants
    dans le développement des gestes d’écriture conduit à considérer le style d’écriture manuscrite
    qui sera préconisé. 2.2 Les différents styles d’écriture manuscrite Selon les circonstances, en
    tant qu’adultes, nous devons être capables d’écrire en cursive (p. ex. : messages, prise de
    notes) ou en script (p. ex. : formulaires administratifs ), même si l’or- dinateur prend de plus
    en plus de place dans nos pratiques quotidiennes d’écriture. L’exécution des mouvements pour
    former les lettres présente des différences selon le type d’écriture. Dans l’écriture script,
    les caractères sont détachés les uns des autres et se rapprochent des caractères Est-il
    nécessaire d’enseigner l’écriture script en première année? Les effets du style… 151
    d’imprimerie rencontrés habituellement dans les livres. L’écriture cursive est au contraire
    caracté- risée par un enchainement de lettres en un mouvement continu, avec très peu de levers
    de crayon, ce qui maximise la fluidité du geste (Paoletti, 1999). Une question qui se pose en
    éducation est de savoir si l’écriture script doit servir de base à l’apprentissage de la cursive
    ou si elle peut être introduite plus tard dans l’enseignement, ou bien s’il est nécessaire
    d’enseigner les deux styles d’écriture. Ce point fait l’objet d’une large controverse à travers
    les différents pays (Ediger, 2002). Alors qu’au Mexique, seul le script est enseigné, en France,
    c’est le style cursif qui est présenté aux enfants et ce, dès la fin de maternelle. Au Québec et
    dans la plupart des états aux États-Unis, le script est généralement enseigné en 1re année du
    primaire et l’écriture cursive à partir de la 2e année. Quelques recherches, néanmoins assez
    anciennes, se sont intéressées à ces différences dans les pratiques pédagogiques et ont essayé
    d’apporter des arguments en faveur de l’un ou l’autre des types d’enseignement (Karlsdottir,
    1996a, 1996b). Duval (1985) propose une analyse de la complexité de l’activité perceptive et de
    reproduction des traits constitutifs des différents styles d’écriture, et préconise
    l’utilisation du style le plus sim- ple comme première forme d’écriture. Ainsi, elle conclut que
    l’italique (une forme de script dont les lettres, bien que déliées, peuvent facilement se lier
    et évoluer vers une écriture cursive) est le style le plus simple et que la cursive est le style
    le plus complexe. Herrick (1960) soutient que les enfants qui apprennent le script développent
    leurs habiletés d’écriture plus rapidement que ceux qui apprennent l’écriture cursive. D’autres
    études, relativement anciennes, concluent que les enfants en début de scolarité écrivent plus
    rapidement et plus lisiblement en script qu’en cursive (Gates et Brown, 1929 ; Turner, 1930 ;
    Houston, 1938). Selon Meulenbroek et Van Galen (1986), le script serait plus facilement maitrisé
    par les enfants car les nombreux levers de crayons (entre chaque lettre) leur permettraient de
    prendre le temps de mieux préparer le geste moteur pour former la lettre suivante. Cependant, il
    est à souligner que, si sur le plan moteur, le script semble effectivement plus simple à
    maitriser, il n’y va pas de même sur le plan perceptif. En effet, le nombre de lettres miroirs
    et la simplification de la forme des lettres rendent la différenciation et l’identification des
    lettres plus difficiles (Paoletti, 1999). D’autres chercheurs soutiennent au contraire qu’il ne
    faut pas apprendre le script avant la cursive, puisque ce serait une perte de temps d’enseigner
    les deux styles d’écriture et que le chan- gement, du script à la cursive, ralentirait le
    développement de l’écriture cursive (Gray, 1956). De plus, apprendre les deux styles d’écriture
    en début de scolarité représenterait une charge cognitive supplémentaire qui ralentirait les
    progrès dans les autres apprentissages. Un autre argument veut que les enfants qui écrivent en
    cursive soient plus rapides que ceux qui écrivent en script, puisqu’ils utilisent des processus
    continus d’écriture avec très peu de levers de crayon (Meulenbroek et Van Galen, 1986). Graham,
    Berninger et Weintraub (1998) montrent, quant à eux, que la vitesse d’écri- ture chez les
    enfants qui combinent script et cursive est plus rapide que celle de ceux qui utilisent
    uniquement l’un ou l’autre de ces styles d’écriture. Les élèves qui utilisent l’écriture mixte
    iraient chercher en mémoire l’allographe (script ou cursive) qui est le plus rapide pour eux à
    retrouver et à reproduire, ce qui augmenterait la fluidité de l’écriture. Nouveaux cahiers de la
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    sur l’apprentissage de l’écriture et de la lecture Dans un autre ordre d’idées, certains
    chercheurs apportent un argument, pour justifier l’ensei- gnement du script comme première forme
    d’écriture, qui s’appuie sur le lien entre l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Pour
    que l’écrit puisse jouer son rôle, il doit être décodé, c’est une des raisons pour lesquelles
    l’apprentissage de l’écriture va de pair avec celui de la lecture. L’enfant doit être capable de
    reconnaitre les sons du langage qui sont associés aux lettres, ce qu’il apprend à faire
    lorsqu’il lit des textes écrits. De nombreuses recherches mettent en évidence le lien entre ces
    deux habiletés pendant la période d’apprentissage, notamment à travers des analyses de cor-
    rélations entre les scores à des tâches d’écriture et de lecture (Juel, 1988 ; Juel, Griffith et
    Gough, 1986 ; Sprenger-Charolles, Siegel et Bonnet, 1998). Des transferts entre les acquisitions
    en lecture sur les productions en écriture ont été mis en évidence, de même qu’un transfert
    inverse entre les acquisitions en production écrite et la lecture (Foorman, Francis, Novy et
    Liberman, 1991). Shatil, Share et Levin (2000) montrent que les performances d’enfants de
    maternelle dans une tâche d’écriture contribuent de manière significative à la variance des
    performances dans des tâches de décodage, d’orthographe et de compré hen sion en lecture, en 1re
    année du primaire. Dans le même sens, Frost (2001) trouve que le niveau d’écriture inventé au
    début de la 1re année du primaire est prédictif de la réussite en lecture à la fin de la
    première année et au début de la 2e année du primaire. Les enfants dont les écritures témoignent
    de représentations phonologiques élevées sont ceux qui obtiennent les meilleures performances en
    lecture. En effet, ces deux compétences se fondent au début de l’apprentissage sur un ensemble
    de connaissances et de processus communs ou en très forte interaction comme la connaissance du
    système alphabétique (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996). Certains chercheurs soutiennent que
    le fait d’apprendre à écrire en script permettrait aux enfants de développer plus rapidement la
    lecture et l’apprentissage de l’orthographe (Voorhis, 1931 ; Houston, 1938 ; Cutright, 1936 ;
    Lindhal, 1938 ; Myers, 1983). L’apprentissage de l’écriture suppose la capacité de discerner et
    de différencier la forme des lettres, de les reconnaitre, de les reproduire et de les produire
    de mémoire. Dans ce sens, on comprend pourquoi il semblerait plus facile pour l’enfant de
    produire les caractères qu’il a le plus rencontrés et mémorisés, à savoir ceux qui se trouvent
    dans les textes écrits. Comme les lettres en script se rapprochent des carac- tères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, les enfants voient directement la concordance entre les lettres
    qu’ils apprennent à tracer et celles qu’ils rencontrent en lecture, il leur serait ainsi plus
    facile de faire le transfert entre ces deux compétences étroitement liées. Au regard des études
    en neuroimagerie, qui montrent l’existence d’un lien entre les représenta- tions motrice et
    visuelle des lettres, cet argument peut sembler tout à fait plausible. En effet, chez l’adulte,
    la présentation de lettres, mais pas celle de pseudo-lettres, active une zone dans le cortex
    pré-moteur alors qu’aucune réponse motrice n’est requise. Reconnaitre les lettres est
    généralement perçu comme un processus purement visuel, pourtant nous possédons également une
    représentation sensori-motrice de ces lettres puisque nous avons appris à les écrire (Longcamp,
    Anton, Roth et Velay, 2003). La forme visuelle de la lettre, le son qui lui est associé et le
    programme moteur utilisé pour l’écrire se lieraient pendant l’apprentissage de la lecture et de
    l’écriture et conduiraient à la création d’une représentation multimodale des lettres. Ces
    résultats mettent en évidence l’existence d’interactions perceptives et motrices dans la
    lecture. Les résultats d’études chez les enfants suggè- rent que dès le début de l’apprentissage
    de l’écrit, les enfants pourraient se servir des représentations motrices des lettres pour
    construire leurs représentations visuelles. Dans ce sens, Naka (1998) montre, chez des enfants
    japonais de 3e et de 5e années du primaire, que la mémorisation de lettres Est-il nécessaire
    d’enseigner l’écriture script en première année? Les effets du style… 153 est meilleure lorsque
    les enfants les apprennent en les écrivant que lorsqu’ils les voient. Longcamp, Zerbato-Poudou
    et Velay (2005) ont fait apprendre à des enfants de la maternelle, âgés de 3 à 5 ans, 12 lettres
    majuscules, soit à partir d’exercices d’écriture manuscrite, soit à partir d’exercices
    d’écriture au clavier. Les enfants ont été évalués au moyen d’un test de reconnaissance de
    lettres, qui consistait à discriminer les lettres étudiées parmi des distracteurs de trois types
    : des lettres en miroir, des lettres ayant la même orientation mais la mauvaise forme (parties
    enlevées), et des lettres ayant la mauvaise orientation et la mauvaise forme. Les résultats
    montrent que la reconnaissance des lettres est meilleure quand les enfants les ont apprises en
    utilisant l’écriture manuscrite. Renforcer les liens entre les compétences perceptive et motrice
    améliorerait la mémorisation des lettres et pourrait permettre de favoriser la compréhension du
    principe alphabétique chez les jeunes enfants, et donc l’apprentissage de la lecture. Les
    méthodes multisensorielles s’appuient sur l’existence d’un lien fort entre l’écriture et la
    lecture et supposent que renforcer ce lien permettrait d’améliorer les compétences en lecture
    des enfants. Une série d’expériences montre les effets bénéfiques de l’ajout de l’exploration
    visuo-haptique et haptique (tactilo-kinesthésique) de lettres dans l’apprentissage de la lecture
    chez des enfants en grande section de la maternelle (Bara, Gentaz, Colé et Sprenger- Charolles,
    2004; Bara, Gentaz et Colé, 2008, 2007). Les résultats révèlent une amélioration du décodage de
    pseudo-mots plus importante après un entrainement qui sollicite l’exploration tactile de lettres
    en relief qu’après un entrainement visuel. Entrainer à la réalisation du geste moteur de
    l’écriture améliorerait le niveau de reconnaissance des lettres et de lecture des enfants.
    L’ensemble de ces recherches montre bien que les perceptions motrice et visuelle des lettres
    entretiennent des liens interactifs forts lors de la période d’entrée dans l’écrit. Les
    mouvements d’écriture permettraient d’activer la représentation visuelle des lettres et de
    manière réciproque, le fait de simplement voir une lettre activerait la représentation
    sensorimotrice correspondante. Même si plusieurs résultats de recherche viennent appuyer
    l’intérêt d’apprendre les mêmes caractères écrits en lecture et en écriture, l’étude d’Early,
    Nelson, Kleber, Treegoob, Huffman et Cass (1976), qui a testé de manière plus directe le lien
    entre l’apprentissage du script, la lecture et l’orthographe, n’a pas trouvé les résultats
    escomptés. Selon Karlsdottir (1996b), aucune preuve valide n’a été apportée pour soutenir l’idée
    que la déviation entre les allographes présents dans les livres et ceux enseignés à l’école en
    écriture conduirait à une surcharge cognitive qui nuirait au traitement efficace des caractères
    écrits, que ce soit en lecture ou en écriture. Selon Paoletti (1999), cet argument serait plus
    théorique que réel car il ne toucherait que certaines lettres vraiment diffé- rentes en script
    et en cursive telles que b, r, s et z. À notre connaissance, aucune recherche récente ne s’est
    intéressé à cette question et il semblerait que rien ne permette pour l’instant de montrer que
    l’apprentissage de l’écriture cursive dès la 1re année serait un obstacle à l’apprentissage de
    la lecture et/ou de l’écriture, et qu’aucun argument ne justifie vraiment de commencer
    l’apprentissage de la cursive à partir de la 2e année. La situation d’enseignement successif de
    deux styles d’écriture (d’abord le script, ensuite l’écriture cursive) est celle qui semble
    prévaloir dans la pratique au Québec, bien que le programme ne donne aucune indication à ce
    sujet. Même si au plan de l’activité motrice, ce choix semble raisonnable puisqu’il consiste à
    adopter, dans un premier temps, une écriture considérée plus sim- ple, pour ensuite aller vers
    une écriture plus complexe, mais probablement plus rapide, on peut se questionner sur la
    pertinence de soumettre l’enfant à ce double apprentissage, et particulièrement lorsqu’il s’agit
    d’un élève qui présente des difficultés graphomotrices. Puisque l’écriture cursive va prévaloir
    dans la scolarité de l’élève, il apparaitrait logique de commencer son apprentissage plus tôt
    pour acquérir une meilleure maitrise. Il ne fait pas de doute qu’il soit nécessaire que l’enfant
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    mesure de reconnaitre toutes les formes d’une même lettre, pour qu’il puisse lire sa langue
    quelque soit le style d’écriture adopté. Cependant, qu’il puisse écrire en ayant recours à des
    styles d’écriture différents ne constitue pas une nécessité pour être compris. Si ce double
    enseignement des styles d’écriture n’est pas nécessaire, est-il souhaitable ou, au contraire,
    nuit-il au scripteur ? L’argument qui nous intéresse le plus dans le cadre de cet article est
    celui du manque de concor- dance, entre l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, qui pourrait nuire au transfert entre les acquisitions en lecture et
    en écriture. Afin de tester la validité de cet argument, nous avons comparé les performances en
    lecture et en écriture d’enfants scolarisés en 2e année du primaire au Québec, dans des classes
    se différenciant par le style d’écriture enseigné en 1re année, soit script, soit cursif. Notre
    objectif est de voir si le style enseigné en écriture a un impact sur le lien entre la lecture
    et l’écriture. Si on se base sur les résultats des recherches qui démontrent une forte connexion
    entre les représentations visuelles et motrices des lettres (Bara, Gentaz, Colé et
    Sprenger-Charolles, 2004 ; Bara, Gentaz et Colé, 2007 ; Longcamp, Zerbato-Poudou et Velay, 2005
    ; Naka, 1998), nous supposons que le transfert entre la lecture et l’écriture devrait être plus
    difficile pour les enfants qui ont appris à écrire en cursive dès la 1re année. Ainsi, nous
    devrions observer des corrélations moins fortes entre les performances aux tâches de lecture et
    d’écriture pour ce groupe d’enfant. 3. Méthode 3.1 Participants Notre échantillon se compose de
    86 enfants de 2e année répartis dans quatre classes au Québec. Les classes ont été choisies en
    fonction de leurs pratiques en écriture. La moitié des enfants est scolarisée dans des classes
    où l’écriture cursive est enseignée dès la 1re année et l’autre moitié dans des classes ou
    l’écriture script est enseignée en 1re année. Tous les enfants sont de langue maternelle
    française et ne présentent pas de difficultés particulières sur le plan graphomoteur. Ces
    enfants appartiennent à des familles de milieu socioéconomique moyen. 3.2 Matériel Vingt mots
    ont été proposés aux enfants, les mêmes pour les activités de lecture et d’écriture. Parmi ces
    mots, dix sont de « fréquence moyenne » pour des enfants de 2e année et ont été choi- sis parmi
    une liste de mots (qui sert couramment de référence pour les enseignants du primaire)
    répertoriant les mots qui sont appris et qui doivent être mémorisés au cours de la 2e année. Les
    dix autres sont de « faible fréquence » et ont été choisis dans la même liste de référence,
    parmi les mots qui doivent être maitrisés en 3e année. Les mots ont été choisis en fonction des
    difficul- tés orthographiques qu’ils présentent, pour six des mots, la transcription
    graphème-phonème est régulière (p. ex. : parc, vélo), 12 de ces mots présentent une difficulté
    au plan phonogrammique (polyvalence, p. ex. : auto, gorge ; présence de multigraphèmes, p. ex. :
    chemin, oiseau), deux de ces mots présentent une difficulté morphogrammique (lexicale, p. ex. :
    lait ; grammaticale, p. ex. : enfants au pluriel). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 155 Pour la tâche d’écriture, on présente pour
    chaque mot, une image le représentant, et sous cha- que image, le mot est écrit en script. Les
    enfants ont chacun une feuille blanche avec à gauche un carré pour l’image et à droite un espace
    pour écrire le mot correspondant. Pour la tâche de lecture, les mots sont présentés sur une
    feuille blanche, les uns au-dessous des autres. Ils sont écrits en taille 14, avec la police
    Comic Sans MS, qui est la police script qui se rapproche le plus de l’écriture script
    communément utilisée dans les livres de littérature jeunesse et dans le matériel pédagogique
    pour enfants. 3.3 Procédure Les élèves ont passé un test d’écriture, administré de manière
    collective, et un test de lecture, administré de manière individuelle au début de l’année, au
    mois de novembre. Écriture de mots – L’expérimentateur distribue les feuilles de réponses aux
    enfants, côté verso, de manière à ce que les enfants ne voient pas les images. Puis il affiche
    les images une à une au tableau tout en énonçant le mot correspondant. Les enfants doivent
    écouter sans toucher à leur feuille de réponses. Puis il enlève une à une les images en énonçant
    une deuxième fois le mot cor- respondant. Les enfants reçoivent alors le signal pour retourner
    leur feuille et ils ont trois minutes pour écrire les mots. Pour le style d’écriture, rien n’est
    précisé et si un enfant pose une question, on lui dit d’écrire comme il le fait habituellement
    en classe. Le nombre de mots produits et le nombre d’erreurs sont relevés. Lecture – L’enfant
    est assis à côté de l’expérimentateur et au signal de départ, l’expérimentateur retourne la
    feuille sur laquelle les 20 mots sont écrits, l’enfant doit lire les mots dans l’ordre le plus
    rapidement possible. Le temps mis par l’enfant est chronométré et le nombre d’erreurs est noté.
    4. Résultats Une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée pour comparer les moyennes des deux
    groupes (script et cursive) dans les tâches de lecture et d’écriture. Tableau 1 Moyennes et
    écart-types des temps en lecture, du nombre d’erreurs en lecture et en écriture et du nombre de
    mots produits en écriture, en fonction du style d’écriture enseigné dans la classe (script ou
    cursive) Style d’écriture Temps lecture Erreurs lecture Nombre de mots écrits Erreurs écriture
    Script (N = 43) 2 372,58 (1 547,90) 0,70 (1,87) 15,65 (3,82) 4,56 (2,80) Cursive (N = 43) 1
    933,67 (900,22) 0,53 (0,93) 15,98 (3,69) 3,74 (2,74) Les résultats de l’ANOVA pour chacune des
    variables mesurées ne révèlent aucun effet signi- ficatif, les performances dans les tâches de
    lecture et d’écriture ne sont pas différentes entre les deux groupes. Pour les temps en lecture,
    F(1,84) = 2,58, p = 0,11 ; pour les erreurs en lecture, F(1,84) = 0,26, p = 0,6 ; pour le nombre
    de mots écrits, F(1,84) = 0,16, p = 0,68 ; et enfin, pour le nombre d’erreurs en écriture,
    F(1,84) = 1,86, p = 0,17. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p.
    149 à 160 15 6 Des corrélations ont été faites pour chacun des groupes (script et cursive) entre
    les performances des enfants dans les tâches de lecture et d’écriture. La majorité des
    corrélations est significative et on remarque que les corrélations entre les performances dans
    les tâches de lecture et dans celles d’écriture sont assez élevées pour les deux groupes. La
    vitesse de lecture et le nombre de mots produits à l’écrit ainsi que le nombre d’erreurs sont
    fortement corrélés. Les corrélations entre le nombre de mots produits et la vitesse de lecture
    sont négatives, ce qui veut dire que les élèves qui lisent le plus vite sont ceux qui produisent
    le plus de mots à l’écrit et qui font le moins d’erreurs orthographiques. Il est intéressant de
    noter que la corrélation entre la vitesse de lecture et le nombre de mots écrits semble plus
    forte pour le groupe qui écrit en cursive (- 0,65) que pour le groupe qui écrit en script (-
    0,52). Il peut être intéressant de noter qu’on n’observe pas de corrélation signifi- cative
    entre le nombre d’erreurs en écriture et le nombre de mots écrits pour le groupe script. Par
    contre, cette corrélation est significative pour le groupe en écriture cursive, les enfants qui
    écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. Tableau 2 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    script 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,70** 3. Nombre de mots écrits - 0,52* 0,44*
    4. Erreurs écriture 0,41* 0,24 -0,09 * p < 0,05. Tableau 3 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    cursive 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,72* 3. Nombre de mots écrits - 0,65* - 0,40*
    4. Erreurs écriture 0,38* 0,27 0,40* * p < 0,05. Afin d’avoir une interprétation plus précise
    des corrélations significatives trouvées précé- demment, nous avons effectué une analyse de
    régression en prenant pour variable dépendante la vitesse de lecture et pour variable
    explicative, le nombre de mots écrits. Cette analyse révèle un R2 = 0,27 pour le groupe qui a
    appris en script. Les performances en écriture prédisent 27 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture. L’analyse de régression pour le groupe qui a appris en écriture
    cursive montre que les performances en écriture prédisent 41 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture (R2 = 0,41). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en
    première année? Les effets du style… 157 5. Discussion De nombreuses recherches ont souligné
    l’importance d’une bonne maitrise du geste graphique pour la réussite en écriture (Graham, 1990
    ; Bourdin et Fayol, 2000 ; Graham et al., 2000). Puisque plusieurs activités dans la production
    textuelle, telles que trouver et organiser ses idées, les traduire en mots et en phrases et les
    produire graphiquement, puisent dans les mêmes ressources cognitives, il semble important que
    les activités de « bas niveau », comme l’exécution motrice, deviennent automatisées le plus
    rapidement possible pour permettre au jeune enfant de se concentrer sur les autres aspects de
    l’écriture. Pour aider l’enfant à parvenir à une certaine maitrise du geste moteur, l’enseignant
    se doit de l’aider à trouver la posture adéquate, et de développer ses capacités de motricités
    fines et de coordination visuomotrice, en lui offrant des occasions fréquentes et variées de
    pratiquer l’écriture. Une question qui se pose d’emblée pour le praticien qui doit enseigner
    l’écriture est de savoir quel type d’écriture manuscrite lui enseigner. En effet, la majorité
    des adultes maitrise au moins deux styles d’écriture (script et cursive) et les utilise selon le
    contexte d’écriture. La question du style d’écriture à enseigner fait l’objet d’un large
    questionnement et de divergences d’opinion tant dans le milieu scolaire que dans la recherche.
    Cependant, même si cette question intéresse la majorité des praticiens en éducation, très peu de
    recherches ont tenté de lui apporter une réponse, et les seules études qui se sont intéressé
    spécifiquement à cette question sont assez anciennes. À notre connaissance, aucune recherche
    récente n’a évalué les bénéfices et les inconvénients de l’apprentissage de l’écriture en script
    ou en cursive. Ainsi, les arguments proposés en faveur de l’enseignement de l’un ou l’autre des
    styles d’écriture semblent plus issus de conceptions personnelles que de résultats de recherches
    empiriques. Notre objectif était donc d’apporter quelques résultats supplémentaires pour essayer
    d’avancer dans ce questionnement. Les arguments le plus souvent avancés pour appuyer
    l’enseignement du script au début de l’appren tis- sage concernent essentiellement la complexité
    du geste moteur dans la cursive, qui serait difficile à appréhender pour le jeune enfant, et le
    transfert entre lecture et écriture, qui serait plus aisé si l’enfant est confronté aux mêmes
    allographes lorsqu’il lit et lorsqu’il écrit. L’objectif de la présente recherche était
    d’évaluer le lien entre les performances en lecture et en écriture en fonction du style
    d’écriture enseigné. Ainsi, nous avons comparé les performances dans une tâche de lecture et
    dans une tâche d’écriture de deux groupes d’enfants ayant appris à écrire, soit en script, soit
    en cursive en 1re année. Les résultats ne révèlent pas de différences de moyennes entre les deux
    groupes pour les performances en lecture et en écriture. Les enfants des deux types de classe
    semblent avoir des performances similaires en lecture et en écriture. Ce premier résultat nous
    conduit à penser que le fait d’apprendre des allographes différents en lecture et en écriture ne
    nuirait pas à ces deux apprentissages, puisque quel que soit le style d’écriture choisi, les
    performances sont semblables. Pour la tâche d’orthographe, les mots étaient présentés en dessous
    de l’image leur correspondant en écriture script. Le modèle aurait pu de ce fait favoriser les
    enfants qui écrivent en script en facilitant la mémorisation de la norme orthographique. Or, là
    encore, aucune différence significative n’est obtenue entre les deux groupes en ce qui concerne
    le nombre d’erreurs orthographiques. De même, en ce qui concerne la vitesse d’écriture, on ne
    voit pas de différence significative entre les enfants qui ont écrit en cursive et ceux qui ont
    écrit en script. Les recherches qui se sont intéressées à la vitesse d’écriture ont apporté des
    résultats contradictoires, soit en faveur d’une plus grande rapidité de la cursive, soit en
    faveur du script (Gates et Brown, 1929 ; Houston, 1938 ; Meulenbroek et Van Galen, 1986 ;
    Turner, 1930). Nos résultats ne permettent pas de conclure sur ce point. Il est possi- ble que
    l’écriture script soit plus rapide au tout début de l’apprentissage et que la cursive soit plus
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    après plusieurs années d’entrainement et l’acquisition d’une certaine maitrise. En 2e année,
    après une année d’apprentissage dans l’un ou l’autre des styles, on n’observe pas de différence
    du point de vue de la vitesse d’écriture. Si on regarde les corrélations entre les performances
    en lecture et en écriture, on remarque que les corrélations sont significatives pour les deux
    groupes. Les enfants qui sont les plus rapides en lecture sont également ceux qui écrivent le
    plus de mots. Ceci vient appuyer les résultats des nombreuses recherches qui montrent une
    relation forte entre ces deux habiletés au début de l’apprentissage et même chez l’adulte
    (Foorman, Francis, Novy et Liberman, 1991 ; Juel, 1988 ; Juel et al., 1986 ; Longcamp, Anton,
    Roth et Velay, 2003 ; Shatil, Share et Levin, 2000 ; Sprenger-Charolles et al., 1998). Ainsi,
    contrairement à ce que nous avions prévu, les enfants qui apprennent à écrire en cursive
    semblent aussi bien faire le transfert entre lecture et écriture que ceux qui apprennent en
    script. Plus encore, le lien entre lecture et écriture semble plus fort pour les élèves qui ont
    appris à écrire en cursive que pour ceux qui ont appris à écrire en script. En effet, pour le
    groupe en écriture cursive, les performances en écriture expliquent 47 % de la variance de la
    vitesse en lecture, alors que pour le groupe script, elles expliquent 27 % de la variance. Ce
    pourcentage très élevé de variance expliquée pour le groupe cursive semble assez diffi- cile à
    expliquer. En effet, si nous pouvions quand même nous attendre à ce que la discordance entre les
    caractères appris en écriture et ceux rencontrés en lecture pour le groupe en cursive ne soit
    pas assez importante pour entrainer une surcharge cognitive allant jusqu’à détériorer les
    performances en lecture, comme le suggère Paolletti (1999), nous ne nous attendions pas à
    trouver un lien aussi fort entre les performances en lecture et en écriture pour ce groupe.
    D’ailleurs, l’argument de la concordance entre les différents allographes utilisés en lecture et
    en écriture comme facilitateur de l’apprentissage de la lecture paraissait tout à fait
    plausible. Si on reprend les recherches qui montrent le lien fort entre les perceptions
    visuelles et motrices des lettres, il apparait logique que les allographes les plus souvent
    rencontrés soient les mieux mémorisés et donc les mieux reconnus et les plus facilement produits
    graphiquement. Comment expliquer dans ce cas que le lien entre lecture et écriture soit plus
    fort chez des élèves qui reconnaissent et produisent des allographes différents. Une explication
    pourrait être en lien avec le développement des capacités métacogni- tives des élèves. Il est
    possible que dans les classes « cursives » les élèves soient amenés à mieux réfléchir sur la
    langue et sur les différentes manières de transcrire l’oral à l’écrit. Puisqu’il existe une
    différence entre les caractères rencontrés dans les écrits et ceux produits par les élèves, cela
    entraine nécessairement un conflit cognitif qui amène l’élève à réfléchir sur le lien entre
    l’oral et l’écrit, entre la lecture et l’écriture. Cette discordance est surement expliquée par
    l’enseignante qui insiste davantage sur les différentes manières d’écrire, sur les contextes
    d’écriture, sur les différentes formes que peut prendre une lettre, que ne le ferait une
    enseignante qui présente uniquement le script. Ainsi, ces enfants se trouveraient dans un
    contexte plus favorable aux réflexions métalan- gagières, qui sont essentielles pour une bonne
    acquisition de la lecture et de l’écriture. Un autre résultat assez intéressant, lequel ressort
    des corrélations, concerne l’absence de corrélations entre le nombre de mots écrit et le nombre
    d’erreurs pour le groupe script. Pour le groupe en écriture cursive, on observe que les enfants
    qui écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. En cursive les élèves qui
    sont plus fluides sur l’aspect moteur font moins d’erreurs orthographiques. Cela va dans le sens
    des études qui montrent que la rapidité et donc l’automatisation du tracé a un impact sur les
    performances orthographiques (Fayol et Miret, 2005). Ce résultat peut également être interprété
    comme l’utilisation d’une stratégie d’écriture consistant à n’écrire que les mots dont l’élève
    pense qu’ils correspondent à la norme orthographique. Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 159 6. Conclusion Les résultats de cette
    recherche permettent de montrer que le lien entre la lecture et l’écriture est fort, même pour
    des élèves qui n’apprennent pas à lire et à produire par écrit les mêmes allogra- phes. Bien
    sûr, notre recherche ne permet pas de conclure que le transfert se fait aussi facilement au
    début de la scolarité pour les enfants qui apprennent en cursive que pour ceux qui apprennent en
    script. Pour cela, il serait intéressant d’évaluer les performances des enfants dès la 1re
    année. Cependant, cela nous permet de montrer que même si ce transfert est peut-être plus
    difficile au début de l’apprentissage, les jeunes apprenants sont assez rapidement capables
    d’associer des caractères différents en lecture et en écriture, et donc que l’apprentissage de
    l’écriture cursive n’est pas un frein à l’apprentissage de la lecture, puisque les difficultés
    que cette discordance entre lire et écrire pourrait entrainer sont assez vite résolues et ne
    paraissent plus au début de la 2e année de primaire. Références Bara, F., Gentaz, E. et Colé, P.
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    première année ? Les effets du style d’écriture sur le lien lecture/écriture Résumé – Cette
    étude permet de questionner la tradition du double enseignement des styles d’écriture au Québec,
    en testant la validité d’un argument couramment avancé, qui suggère que la discordance entre
    l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie nuirait au transfert entre la lecture et
    l’écriture. Les résultats obtenus auprès d’enfants de 2e année du primaire, ayant appris à
    écrire en script ou en cursive, ne nous permettent pas d’aller dans le sens de cet argument. En
    effet, les corrélations entre les performances en lecture et en écriture sont significatives et
    élevées pour les deux groupes d’enfants, et leurs performances sont similaires. Les apprenants
    semblent capables d’associer des caractères différents en lecture et en écriture,
    l’apprentissage de l’écriture cursive en 1re année ne nuirait pas à la lecture. Abstract – This
    study allowed for an examination of the tradition of teaching both styles of writing (cursive
    and block letters) in Quebec by testing the validity of the argument currently heard that the
    clash between cursive and block letters impedes the transfer between reading and writing. The
    results obtained with Grade Two pupils, some of whom had learned to write in cursive and some in
    block letters, do not support this argument. Correlations between reading and writing
    performance were significant and high for both groups of children and their performances were
    similar. It would appear that learners are able to make the link between the different types of
    characters encountered in reading and used in writing : learning cursive writing in Grade One
    does not appear to harm the ability to read. Florence Bara IUFM de Bretagne et Marie-France
    Morin Université de Sherbrooke Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2,
    2009, p. 149 à 160 15 0 1. Introduction Écrire consiste, par l’intermédiaire des mouvements du
    bras et de la main, à laisser sur un support la trace graphique des lettres. C’est une activité
    complexe qui nécessite de maitriser et de coordonner des habiletés cognitives, perceptives et
    motrices (Graham et Weintraub, 1996 ; Zesiger, 1995). D’un point de vue perceptif,
    l’apprentissage de l’écriture nécessite de reconnaitre et de distinguer les lettres et d’être
    capable de faire la correspondance entre la forme graphique et les sons des lettres. D’un point
    de vue moteur, écrire nécessite une certaine maitrise et une capacité de coordination
    visuomotrice pour tracer les signes graphiques selon une forme et une manière prédéterminée,
    afin qu’ils puissent être lus. Dans l’activité motrice d’écriture, l’enfant doit trouver le
    geste le plus efficace et la posture la plus confortable pour assurer une certaine rapidité du
    tracé et sa lisibilité. Ce tâtonnement gestuel et postural vers plus d’efficacité graphique
    dépend de la maturation physiologique de l’enfant et, comme pour tout autre apprentissage
    moteur, de l’exercice. L’enseignant peut intervenir de manière positive dans cet apprentissage
    en aidant l’enfant à trouver une posture ergonomique lors des activités graphiques, à identifier
    sa main dominante, à tenir de manière adéquate les instruments utilisés, et offrant des
    occasions multiples et variées pour que l’enfant s’exerce aux gestes graphiques (Paoletti,
    1999). 2. Cadre de référence 2.1 La composante motrice de l’écriture Il est important de
    favoriser une bonne maitrise du geste moteur nécessaire pour tracer les let- tres puisque la
    calligraphie aurait un impact sur l’écriture au sens large. Les résultats de plusieurs
    recherches suggèrent que les habiletés de programmation et d’exécution motrice sont liées de
    manière causale aux compétences orthographiques et textuelles (Graham, 1990 ; Bourdin et Fayol,
    2000 ; Graham, Harris et Fink, 2000 ; Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker, 1997). En
    effet, les différents niveaux de la production écrite (production de lettres, de mots, de
    phrases) sont interdépendants et s’influencent mutuellement. Le fonctionnement des différentes
    composantes de l’écriture s’effectuerait en temps réel lors de la production de texte sous la
    contrainte d’une capacité limitée de traitement. De ce fait on comprend bien l’impor tance pour
    l’enfant d’acquérir un tracé fluide et automatique, ce qui lui permettra de libérer des
    ressources cognitives et attentionnelles qui pourront être tournées vers les autres aspects de
    l’écriture. L’acquisition de cette maitrise gra- phique est difficile pour le jeune enfant, elle
    dépend bien évidemment du développement de ses capacités perceptives et motrices mais également
    de l’enseignement qu’il reçoit. Le fait d’aborder l’importance de l’intervention des enseignants
    dans le développement des gestes d’écriture conduit à considérer le style d’écriture manuscrite
    qui sera préconisé. 2.2 Les différents styles d’écriture manuscrite Selon les circonstances, en
    tant qu’adultes, nous devons être capables d’écrire en cursive (p. ex. : messages, prise de
    notes) ou en script (p. ex. : formulaires administratifs ), même si l’or- dinateur prend de plus
    en plus de place dans nos pratiques quotidiennes d’écriture. L’exécution des mouvements pour
    former les lettres présente des différences selon le type d’écriture. Dans l’écriture script,
    les caractères sont détachés les uns des autres et se rapprochent des caractères Est-il
    nécessaire d’enseigner l’écriture script en première année? Les effets du style… 151
    d’imprimerie rencontrés habituellement dans les livres. L’écriture cursive est au contraire
    caracté- risée par un enchainement de lettres en un mouvement continu, avec très peu de levers
    de crayon, ce qui maximise la fluidité du geste (Paoletti, 1999). Une question qui se pose en
    éducation est de savoir si l’écriture script doit servir de base à l’apprentissage de la cursive
    ou si elle peut être introduite plus tard dans l’enseignement, ou bien s’il est nécessaire
    d’enseigner les deux styles d’écriture. Ce point fait l’objet d’une large controverse à travers
    les différents pays (Ediger, 2002). Alors qu’au Mexique, seul le script est enseigné, en France,
    c’est le style cursif qui est présenté aux enfants et ce, dès la fin de maternelle. Au Québec et
    dans la plupart des états aux États-Unis, le script est généralement enseigné en 1re année du
    primaire et l’écriture cursive à partir de la 2e année. Quelques recherches, néanmoins assez
    anciennes, se sont intéressées à ces différences dans les pratiques pédagogiques et ont essayé
    d’apporter des arguments en faveur de l’un ou l’autre des types d’enseignement (Karlsdottir,
    1996a, 1996b). Duval (1985) propose une analyse de la complexité de l’activité perceptive et de
    reproduction des traits constitutifs des différents styles d’écriture, et préconise
    l’utilisation du style le plus sim- ple comme première forme d’écriture. Ainsi, elle conclut que
    l’italique (une forme de script dont les lettres, bien que déliées, peuvent facilement se lier
    et évoluer vers une écriture cursive) est le style le plus simple et que la cursive est le style
    le plus complexe. Herrick (1960) soutient que les enfants qui apprennent le script développent
    leurs habiletés d’écriture plus rapidement que ceux qui apprennent l’écriture cursive. D’autres
    études, relativement anciennes, concluent que les enfants en début de scolarité écrivent plus
    rapidement et plus lisiblement en script qu’en cursive (Gates et Brown, 1929 ; Turner, 1930 ;
    Houston, 1938). Selon Meulenbroek et Van Galen (1986), le script serait plus facilement maitrisé
    par les enfants car les nombreux levers de crayons (entre chaque lettre) leur permettraient de
    prendre le temps de mieux préparer le geste moteur pour former la lettre suivante. Cependant, il
    est à souligner que, si sur le plan moteur, le script semble effectivement plus simple à
    maitriser, il n’y va pas de même sur le plan perceptif. En effet, le nombre de lettres miroirs
    et la simplification de la forme des lettres rendent la différenciation et l’identification des
    lettres plus difficiles (Paoletti, 1999). D’autres chercheurs soutiennent au contraire qu’il ne
    faut pas apprendre le script avant la cursive, puisque ce serait une perte de temps d’enseigner
    les deux styles d’écriture et que le chan- gement, du script à la cursive, ralentirait le
    développement de l’écriture cursive (Gray, 1956). De plus, apprendre les deux styles d’écriture
    en début de scolarité représenterait une charge cognitive supplémentaire qui ralentirait les
    progrès dans les autres apprentissages. Un autre argument veut que les enfants qui écrivent en
    cursive soient plus rapides que ceux qui écrivent en script, puisqu’ils utilisent des processus
    continus d’écriture avec très peu de levers de crayon (Meulenbroek et Van Galen, 1986). Graham,
    Berninger et Weintraub (1998) montrent, quant à eux, que la vitesse d’écri- ture chez les
    enfants qui combinent script et cursive est plus rapide que celle de ceux qui utilisent
    uniquement l’un ou l’autre de ces styles d’écriture. Les élèves qui utilisent l’écriture mixte
    iraient chercher en mémoire l’allographe (script ou cursive) qui est le plus rapide pour eux à
    retrouver et à reproduire, ce qui augmenterait la fluidité de l’écriture. Nouveaux cahiers de la
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    sur l’apprentissage de l’écriture et de la lecture Dans un autre ordre d’idées, certains
    chercheurs apportent un argument, pour justifier l’ensei- gnement du script comme première forme
    d’écriture, qui s’appuie sur le lien entre l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Pour
    que l’écrit puisse jouer son rôle, il doit être décodé, c’est une des raisons pour lesquelles
    l’apprentissage de l’écriture va de pair avec celui de la lecture. L’enfant doit être capable de
    reconnaitre les sons du langage qui sont associés aux lettres, ce qu’il apprend à faire
    lorsqu’il lit des textes écrits. De nombreuses recherches mettent en évidence le lien entre ces
    deux habiletés pendant la période d’apprentissage, notamment à travers des analyses de cor-
    rélations entre les scores à des tâches d’écriture et de lecture (Juel, 1988 ; Juel, Griffith et
    Gough, 1986 ; Sprenger-Charolles, Siegel et Bonnet, 1998). Des transferts entre les acquisitions
    en lecture sur les productions en écriture ont été mis en évidence, de même qu’un transfert
    inverse entre les acquisitions en production écrite et la lecture (Foorman, Francis, Novy et
    Liberman, 1991). Shatil, Share et Levin (2000) montrent que les performances d’enfants de
    maternelle dans une tâche d’écriture contribuent de manière significative à la variance des
    performances dans des tâches de décodage, d’orthographe et de compré hen sion en lecture, en 1re
    année du primaire. Dans le même sens, Frost (2001) trouve que le niveau d’écriture inventé au
    début de la 1re année du primaire est prédictif de la réussite en lecture à la fin de la
    première année et au début de la 2e année du primaire. Les enfants dont les écritures témoignent
    de représentations phonologiques élevées sont ceux qui obtiennent les meilleures performances en
    lecture. En effet, ces deux compétences se fondent au début de l’apprentissage sur un ensemble
    de connaissances et de processus communs ou en très forte interaction comme la connaissance du
    système alphabétique (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996). Certains chercheurs soutiennent que
    le fait d’apprendre à écrire en script permettrait aux enfants de développer plus rapidement la
    lecture et l’apprentissage de l’orthographe (Voorhis, 1931 ; Houston, 1938 ; Cutright, 1936 ;
    Lindhal, 1938 ; Myers, 1983). L’apprentissage de l’écriture suppose la capacité de discerner et
    de différencier la forme des lettres, de les reconnaitre, de les reproduire et de les produire
    de mémoire. Dans ce sens, on comprend pourquoi il semblerait plus facile pour l’enfant de
    produire les caractères qu’il a le plus rencontrés et mémorisés, à savoir ceux qui se trouvent
    dans les textes écrits. Comme les lettres en script se rapprochent des carac- tères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, les enfants voient directement la concordance entre les lettres
    qu’ils apprennent à tracer et celles qu’ils rencontrent en lecture, il leur serait ainsi plus
    facile de faire le transfert entre ces deux compétences étroitement liées. Au regard des études
    en neuroimagerie, qui montrent l’existence d’un lien entre les représenta- tions motrice et
    visuelle des lettres, cet argument peut sembler tout à fait plausible. En effet, chez l’adulte,
    la présentation de lettres, mais pas celle de pseudo-lettres, active une zone dans le cortex
    pré-moteur alors qu’aucune réponse motrice n’est requise. Reconnaitre les lettres est
    généralement perçu comme un processus purement visuel, pourtant nous possédons également une
    représentation sensori-motrice de ces lettres puisque nous avons appris à les écrire (Longcamp,
    Anton, Roth et Velay, 2003). La forme visuelle de la lettre, le son qui lui est associé et le
    programme moteur utilisé pour l’écrire se lieraient pendant l’apprentissage de la lecture et de
    l’écriture et conduiraient à la création d’une représentation multimodale des lettres. Ces
    résultats mettent en évidence l’existence d’interactions perceptives et motrices dans la
    lecture. Les résultats d’études chez les enfants suggè- rent que dès le début de l’apprentissage
    de l’écrit, les enfants pourraient se servir des représentations motrices des lettres pour
    construire leurs représentations visuelles. Dans ce sens, Naka (1998) montre, chez des enfants
    japonais de 3e et de 5e années du primaire, que la mémorisation de lettres Est-il nécessaire
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    les enfants les apprennent en les écrivant que lorsqu’ils les voient. Longcamp, Zerbato-Poudou
    et Velay (2005) ont fait apprendre à des enfants de la maternelle, âgés de 3 à 5 ans, 12 lettres
    majuscules, soit à partir d’exercices d’écriture manuscrite, soit à partir d’exercices
    d’écriture au clavier. Les enfants ont été évalués au moyen d’un test de reconnaissance de
    lettres, qui consistait à discriminer les lettres étudiées parmi des distracteurs de trois types
    : des lettres en miroir, des lettres ayant la même orientation mais la mauvaise forme (parties
    enlevées), et des lettres ayant la mauvaise orientation et la mauvaise forme. Les résultats
    montrent que la reconnaissance des lettres est meilleure quand les enfants les ont apprises en
    utilisant l’écriture manuscrite. Renforcer les liens entre les compétences perceptive et motrice
    améliorerait la mémorisation des lettres et pourrait permettre de favoriser la compréhension du
    principe alphabétique chez les jeunes enfants, et donc l’apprentissage de la lecture. Les
    méthodes multisensorielles s’appuient sur l’existence d’un lien fort entre l’écriture et la
    lecture et supposent que renforcer ce lien permettrait d’améliorer les compétences en lecture
    des enfants. Une série d’expériences montre les effets bénéfiques de l’ajout de l’exploration
    visuo-haptique et haptique (tactilo-kinesthésique) de lettres dans l’apprentissage de la lecture
    chez des enfants en grande section de la maternelle (Bara, Gentaz, Colé et Sprenger- Charolles,
    2004; Bara, Gentaz et Colé, 2008, 2007). Les résultats révèlent une amélioration du décodage de
    pseudo-mots plus importante après un entrainement qui sollicite l’exploration tactile de lettres
    en relief qu’après un entrainement visuel. Entrainer à la réalisation du geste moteur de
    l’écriture améliorerait le niveau de reconnaissance des lettres et de lecture des enfants.
    L’ensemble de ces recherches montre bien que les perceptions motrice et visuelle des lettres
    entretiennent des liens interactifs forts lors de la période d’entrée dans l’écrit. Les
    mouvements d’écriture permettraient d’activer la représentation visuelle des lettres et de
    manière réciproque, le fait de simplement voir une lettre activerait la représentation
    sensorimotrice correspondante. Même si plusieurs résultats de recherche viennent appuyer
    l’intérêt d’apprendre les mêmes caractères écrits en lecture et en écriture, l’étude d’Early,
    Nelson, Kleber, Treegoob, Huffman et Cass (1976), qui a testé de manière plus directe le lien
    entre l’apprentissage du script, la lecture et l’orthographe, n’a pas trouvé les résultats
    escomptés. Selon Karlsdottir (1996b), aucune preuve valide n’a été apportée pour soutenir l’idée
    que la déviation entre les allographes présents dans les livres et ceux enseignés à l’école en
    écriture conduirait à une surcharge cognitive qui nuirait au traitement efficace des caractères
    écrits, que ce soit en lecture ou en écriture. Selon Paoletti (1999), cet argument serait plus
    théorique que réel car il ne toucherait que certaines lettres vraiment diffé- rentes en script
    et en cursive telles que b, r, s et z. À notre connaissance, aucune recherche récente ne s’est
    intéressé à cette question et il semblerait que rien ne permette pour l’instant de montrer que
    l’apprentissage de l’écriture cursive dès la 1re année serait un obstacle à l’apprentissage de
    la lecture et/ou de l’écriture, et qu’aucun argument ne justifie vraiment de commencer
    l’apprentissage de la cursive à partir de la 2e année. La situation d’enseignement successif de
    deux styles d’écriture (d’abord le script, ensuite l’écriture cursive) est celle qui semble
    prévaloir dans la pratique au Québec, bien que le programme ne donne aucune indication à ce
    sujet. Même si au plan de l’activité motrice, ce choix semble raisonnable puisqu’il consiste à
    adopter, dans un premier temps, une écriture considérée plus sim- ple, pour ensuite aller vers
    une écriture plus complexe, mais probablement plus rapide, on peut se questionner sur la
    pertinence de soumettre l’enfant à ce double apprentissage, et particulièrement lorsqu’il s’agit
    d’un élève qui présente des difficultés graphomotrices. Puisque l’écriture cursive va prévaloir
    dans la scolarité de l’élève, il apparaitrait logique de commencer son apprentissage plus tôt
    pour acquérir une meilleure maitrise. Il ne fait pas de doute qu’il soit nécessaire que l’enfant
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    mesure de reconnaitre toutes les formes d’une même lettre, pour qu’il puisse lire sa langue
    quelque soit le style d’écriture adopté. Cependant, qu’il puisse écrire en ayant recours à des
    styles d’écriture différents ne constitue pas une nécessité pour être compris. Si ce double
    enseignement des styles d’écriture n’est pas nécessaire, est-il souhaitable ou, au contraire,
    nuit-il au scripteur ? L’argument qui nous intéresse le plus dans le cadre de cet article est
    celui du manque de concor- dance, entre l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, qui pourrait nuire au transfert entre les acquisitions en lecture et
    en écriture. Afin de tester la validité de cet argument, nous avons comparé les performances en
    lecture et en écriture d’enfants scolarisés en 2e année du primaire au Québec, dans des classes
    se différenciant par le style d’écriture enseigné en 1re année, soit script, soit cursif. Notre
    objectif est de voir si le style enseigné en écriture a un impact sur le lien entre la lecture
    et l’écriture. Si on se base sur les résultats des recherches qui démontrent une forte connexion
    entre les représentations visuelles et motrices des lettres (Bara, Gentaz, Colé et
    Sprenger-Charolles, 2004 ; Bara, Gentaz et Colé, 2007 ; Longcamp, Zerbato-Poudou et Velay, 2005
    ; Naka, 1998), nous supposons que le transfert entre la lecture et l’écriture devrait être plus
    difficile pour les enfants qui ont appris à écrire en cursive dès la 1re année. Ainsi, nous
    devrions observer des corrélations moins fortes entre les performances aux tâches de lecture et
    d’écriture pour ce groupe d’enfant. 3. Méthode 3.1 Participants Notre échantillon se compose de
    86 enfants de 2e année répartis dans quatre classes au Québec. Les classes ont été choisies en
    fonction de leurs pratiques en écriture. La moitié des enfants est scolarisée dans des classes
    où l’écriture cursive est enseignée dès la 1re année et l’autre moitié dans des classes ou
    l’écriture script est enseignée en 1re année. Tous les enfants sont de langue maternelle
    française et ne présentent pas de difficultés particulières sur le plan graphomoteur. Ces
    enfants appartiennent à des familles de milieu socioéconomique moyen. 3.2 Matériel Vingt mots
    ont été proposés aux enfants, les mêmes pour les activités de lecture et d’écriture. Parmi ces
    mots, dix sont de « fréquence moyenne » pour des enfants de 2e année et ont été choi- sis parmi
    une liste de mots (qui sert couramment de référence pour les enseignants du primaire)
    répertoriant les mots qui sont appris et qui doivent être mémorisés au cours de la 2e année. Les
    dix autres sont de « faible fréquence » et ont été choisis dans la même liste de référence,
    parmi les mots qui doivent être maitrisés en 3e année. Les mots ont été choisis en fonction des
    difficul- tés orthographiques qu’ils présentent, pour six des mots, la transcription
    graphème-phonème est régulière (p. ex. : parc, vélo), 12 de ces mots présentent une difficulté
    au plan phonogrammique (polyvalence, p. ex. : auto, gorge ; présence de multigraphèmes, p. ex. :
    chemin, oiseau), deux de ces mots présentent une difficulté morphogrammique (lexicale, p. ex. :
    lait ; grammaticale, p. ex. : enfants au pluriel). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
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    chaque mot, une image le représentant, et sous cha- que image, le mot est écrit en script. Les
    enfants ont chacun une feuille blanche avec à gauche un carré pour l’image et à droite un espace
    pour écrire le mot correspondant. Pour la tâche de lecture, les mots sont présentés sur une
    feuille blanche, les uns au-dessous des autres. Ils sont écrits en taille 14, avec la police
    Comic Sans MS, qui est la police script qui se rapproche le plus de l’écriture script
    communément utilisée dans les livres de littérature jeunesse et dans le matériel pédagogique
    pour enfants. 3.3 Procédure Les élèves ont passé un test d’écriture, administré de manière
    collective, et un test de lecture, administré de manière individuelle au début de l’année, au
    mois de novembre. Écriture de mots – L’expérimentateur distribue les feuilles de réponses aux
    enfants, côté verso, de manière à ce que les enfants ne voient pas les images. Puis il affiche
    les images une à une au tableau tout en énonçant le mot correspondant. Les enfants doivent
    écouter sans toucher à leur feuille de réponses. Puis il enlève une à une les images en énonçant
    une deuxième fois le mot cor- respondant. Les enfants reçoivent alors le signal pour retourner
    leur feuille et ils ont trois minutes pour écrire les mots. Pour le style d’écriture, rien n’est
    précisé et si un enfant pose une question, on lui dit d’écrire comme il le fait habituellement
    en classe. Le nombre de mots produits et le nombre d’erreurs sont relevés. Lecture – L’enfant
    est assis à côté de l’expérimentateur et au signal de départ, l’expérimentateur retourne la
    feuille sur laquelle les 20 mots sont écrits, l’enfant doit lire les mots dans l’ordre le plus
    rapidement possible. Le temps mis par l’enfant est chronométré et le nombre d’erreurs est noté.
    4. Résultats Une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée pour comparer les moyennes des deux
    groupes (script et cursive) dans les tâches de lecture et d’écriture. Tableau 1 Moyennes et
    écart-types des temps en lecture, du nombre d’erreurs en lecture et en écriture et du nombre de
    mots produits en écriture, en fonction du style d’écriture enseigné dans la classe (script ou
    cursive) Style d’écriture Temps lecture Erreurs lecture Nombre de mots écrits Erreurs écriture
    Script (N = 43) 2 372,58 (1 547,90) 0,70 (1,87) 15,65 (3,82) 4,56 (2,80) Cursive (N = 43) 1
    933,67 (900,22) 0,53 (0,93) 15,98 (3,69) 3,74 (2,74) Les résultats de l’ANOVA pour chacune des
    variables mesurées ne révèlent aucun effet signi- ficatif, les performances dans les tâches de
    lecture et d’écriture ne sont pas différentes entre les deux groupes. Pour les temps en lecture,
    F(1,84) = 2,58, p = 0,11 ; pour les erreurs en lecture, F(1,84) = 0,26, p = 0,6 ; pour le nombre
    de mots écrits, F(1,84) = 0,16, p = 0,68 ; et enfin, pour le nombre d’erreurs en écriture,
    F(1,84) = 1,86, p = 0,17. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p.
    149 à 160 15 6 Des corrélations ont été faites pour chacun des groupes (script et cursive) entre
    les performances des enfants dans les tâches de lecture et d’écriture. La majorité des
    corrélations est significative et on remarque que les corrélations entre les performances dans
    les tâches de lecture et dans celles d’écriture sont assez élevées pour les deux groupes. La
    vitesse de lecture et le nombre de mots produits à l’écrit ainsi que le nombre d’erreurs sont
    fortement corrélés. Les corrélations entre le nombre de mots produits et la vitesse de lecture
    sont négatives, ce qui veut dire que les élèves qui lisent le plus vite sont ceux qui produisent
    le plus de mots à l’écrit et qui font le moins d’erreurs orthographiques. Il est intéressant de
    noter que la corrélation entre la vitesse de lecture et le nombre de mots écrits semble plus
    forte pour le groupe qui écrit en cursive (- 0,65) que pour le groupe qui écrit en script (-
    0,52). Il peut être intéressant de noter qu’on n’observe pas de corrélation signifi- cative
    entre le nombre d’erreurs en écriture et le nombre de mots écrits pour le groupe script. Par
    contre, cette corrélation est significative pour le groupe en écriture cursive, les enfants qui
    écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. Tableau 2 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    script 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,70** 3. Nombre de mots écrits - 0,52* 0,44*
    4. Erreurs écriture 0,41* 0,24 -0,09 * p < 0,05. Tableau 3 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    cursive 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,72* 3. Nombre de mots écrits - 0,65* - 0,40*
    4. Erreurs écriture 0,38* 0,27 0,40* * p < 0,05. Afin d’avoir une interprétation plus précise
    des corrélations significatives trouvées précé- demment, nous avons effectué une analyse de
    régression en prenant pour variable dépendante la vitesse de lecture et pour variable
    explicative, le nombre de mots écrits. Cette analyse révèle un R2 = 0,27 pour le groupe qui a
    appris en script. Les performances en écriture prédisent 27 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture. L’analyse de régression pour le groupe qui a appris en écriture
    cursive montre que les performances en écriture prédisent 41 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture (R2 = 0,41). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en
    première année? Les effets du style… 157 5. Discussion De nombreuses recherches ont souligné
    l’importance d’une bonne maitrise du geste graphique pour la réussite en écriture (Graham, 1990
    ; Bourdin et Fayol, 2000 ; Graham et al., 2000). Puisque plusieurs activités dans la production
    textuelle, telles que trouver et organiser ses idées, les traduire en mots et en phrases et les
    produire graphiquement, puisent dans les mêmes ressources cognitives, il semble important que
    les activités de « bas niveau », comme l’exécution motrice, deviennent automatisées le plus
    rapidement possible pour permettre au jeune enfant de se concentrer sur les autres aspects de
    l’écriture. Pour aider l’enfant à parvenir à une certaine maitrise du geste moteur, l’enseignant
    se doit de l’aider à trouver la posture adéquate, et de développer ses capacités de motricités
    fines et de coordination visuomotrice, en lui offrant des occasions fréquentes et variées de
    pratiquer l’écriture. Une question qui se pose d’emblée pour le praticien qui doit enseigner
    l’écriture est de savoir quel type d’écriture manuscrite lui enseigner. En effet, la majorité
    des adultes maitrise au moins deux styles d’écriture (script et cursive) et les utilise selon le
    contexte d’écriture. La question du style d’écriture à enseigner fait l’objet d’un large
    questionnement et de divergences d’opinion tant dans le milieu scolaire que dans la recherche.
    Cependant, même si cette question intéresse la majorité des praticiens en éducation, très peu de
    recherches ont tenté de lui apporter une réponse, et les seules études qui se sont intéressé
    spécifiquement à cette question sont assez anciennes. À notre connaissance, aucune recherche
    récente n’a évalué les bénéfices et les inconvénients de l’apprentissage de l’écriture en script
    ou en cursive. Ainsi, les arguments proposés en faveur de l’enseignement de l’un ou l’autre des
    styles d’écriture semblent plus issus de conceptions personnelles que de résultats de recherches
    empiriques. Notre objectif était donc d’apporter quelques résultats supplémentaires pour essayer
    d’avancer dans ce questionnement. Les arguments le plus souvent avancés pour appuyer
    l’enseignement du script au début de l’appren tis- sage concernent essentiellement la complexité
    du geste moteur dans la cursive, qui serait difficile à appréhender pour le jeune enfant, et le
    transfert entre lecture et écriture, qui serait plus aisé si l’enfant est confronté aux mêmes
    allographes lorsqu’il lit et lorsqu’il écrit. L’objectif de la présente recherche était
    d’évaluer le lien entre les performances en lecture et en écriture en fonction du style
    d’écriture enseigné. Ainsi, nous avons comparé les performances dans une tâche de lecture et
    dans une tâche d’écriture de deux groupes d’enfants ayant appris à écrire, soit en script, soit
    en cursive en 1re année. Les résultats ne révèlent pas de différences de moyennes entre les deux
    groupes pour les performances en lecture et en écriture. Les enfants des deux types de classe
    semblent avoir des performances similaires en lecture et en écriture. Ce premier résultat nous
    conduit à penser que le fait d’apprendre des allographes différents en lecture et en écriture ne
    nuirait pas à ces deux apprentissages, puisque quel que soit le style d’écriture choisi, les
    performances sont semblables. Pour la tâche d’orthographe, les mots étaient présentés en dessous
    de l’image leur correspondant en écriture script. Le modèle aurait pu de ce fait favoriser les
    enfants qui écrivent en script en facilitant la mémorisation de la norme orthographique. Or, là
    encore, aucune différence significative n’est obtenue entre les deux groupes en ce qui concerne
    le nombre d’erreurs orthographiques. De même, en ce qui concerne la vitesse d’écriture, on ne
    voit pas de différence significative entre les enfants qui ont écrit en cursive et ceux qui ont
    écrit en script. Les recherches qui se sont intéressées à la vitesse d’écriture ont apporté des
    résultats contradictoires, soit en faveur d’une plus grande rapidité de la cursive, soit en
    faveur du script (Gates et Brown, 1929 ; Houston, 1938 ; Meulenbroek et Van Galen, 1986 ;
    Turner, 1930). Nos résultats ne permettent pas de conclure sur ce point. Il est possi- ble que
    l’écriture script soit plus rapide au tout début de l’apprentissage et que la cursive soit plus
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    après plusieurs années d’entrainement et l’acquisition d’une certaine maitrise. En 2e année,
    après une année d’apprentissage dans l’un ou l’autre des styles, on n’observe pas de différence
    du point de vue de la vitesse d’écriture. Si on regarde les corrélations entre les performances
    en lecture et en écriture, on remarque que les corrélations sont significatives pour les deux
    groupes. Les enfants qui sont les plus rapides en lecture sont également ceux qui écrivent le
    plus de mots. Ceci vient appuyer les résultats des nombreuses recherches qui montrent une
    relation forte entre ces deux habiletés au début de l’apprentissage et même chez l’adulte
    (Foorman, Francis, Novy et Liberman, 1991 ; Juel, 1988 ; Juel et al., 1986 ; Longcamp, Anton,
    Roth et Velay, 2003 ; Shatil, Share et Levin, 2000 ; Sprenger-Charolles et al., 1998). Ainsi,
    contrairement à ce que nous avions prévu, les enfants qui apprennent à écrire en cursive
    semblent aussi bien faire le transfert entre lecture et écriture que ceux qui apprennent en
    script. Plus encore, le lien entre lecture et écriture semble plus fort pour les élèves qui ont
    appris à écrire en cursive que pour ceux qui ont appris à écrire en script. En effet, pour le
    groupe en écriture cursive, les performances en écriture expliquent 47 % de la variance de la
    vitesse en lecture, alors que pour le groupe script, elles expliquent 27 % de la variance. Ce
    pourcentage très élevé de variance expliquée pour le groupe cursive semble assez diffi- cile à
    expliquer. En effet, si nous pouvions quand même nous attendre à ce que la discordance entre les
    caractères appris en écriture et ceux rencontrés en lecture pour le groupe en cursive ne soit
    pas assez importante pour entrainer une surcharge cognitive allant jusqu’à détériorer les
    performances en lecture, comme le suggère Paolletti (1999), nous ne nous attendions pas à
    trouver un lien aussi fort entre les performances en lecture et en écriture pour ce groupe.
    D’ailleurs, l’argument de la concordance entre les différents allographes utilisés en lecture et
    en écriture comme facilitateur de l’apprentissage de la lecture paraissait tout à fait
    plausible. Si on reprend les recherches qui montrent le lien fort entre les perceptions
    visuelles et motrices des lettres, il apparait logique que les allographes les plus souvent
    rencontrés soient les mieux mémorisés et donc les mieux reconnus et les plus facilement produits
    graphiquement. Comment expliquer dans ce cas que le lien entre lecture et écriture soit plus
    fort chez des élèves qui reconnaissent et produisent des allographes différents. Une explication
    pourrait être en lien avec le développement des capacités métacogni- tives des élèves. Il est
    possible que dans les classes « cursives » les élèves soient amenés à mieux réfléchir sur la
    langue et sur les différentes manières de transcrire l’oral à l’écrit. Puisqu’il existe une
    différence entre les caractères rencontrés dans les écrits et ceux produits par les élèves, cela
    entraine nécessairement un conflit cognitif qui amène l’élève à réfléchir sur le lien entre
    l’oral et l’écrit, entre la lecture et l’écriture. Cette discordance est surement expliquée par
    l’enseignante qui insiste davantage sur les différentes manières d’écrire, sur les contextes
    d’écriture, sur les différentes formes que peut prendre une lettre, que ne le ferait une
    enseignante qui présente uniquement le script. Ainsi, ces enfants se trouveraient dans un
    contexte plus favorable aux réflexions métalan- gagières, qui sont essentielles pour une bonne
    acquisition de la lecture et de l’écriture. Un autre résultat assez intéressant, lequel ressort
    des corrélations, concerne l’absence de corrélations entre le nombre de mots écrit et le nombre
    d’erreurs pour le groupe script. Pour le groupe en écriture cursive, on observe que les enfants
    qui écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. En cursive les élèves qui
    sont plus fluides sur l’aspect moteur font moins d’erreurs orthographiques. Cela va dans le sens
    des études qui montrent que la rapidité et donc l’automatisation du tracé a un impact sur les
    performances orthographiques (Fayol et Miret, 2005). Ce résultat peut également être interprété
    comme l’utilisation d’une stratégie d’écriture consistant à n’écrire que les mots dont l’élève
    pense qu’ils correspondent à la norme orthographique. Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 159 6. Conclusion Les résultats de cette
    recherche permettent de montrer que le lien entre la lecture et l’écriture est fort, même pour
    des élèves qui n’apprennent pas à lire et à produire par écrit les mêmes allogra- phes. Bien
    sûr, notre recherche ne permet pas de conclure que le transfert se fait aussi facilement au
    début de la scolarité pour les enfants qui apprennent en cursive que pour ceux qui apprennent en
    script. Pour cela, il serait intéressant d’évaluer les performances des enfants dès la 1re
    année. Cependant, cela nous permet de montrer que même si ce transfert est peut-être plus
    difficile au début de l’apprentissage, les jeunes apprenants sont assez rapidement capables
    d’associer des caractères différents en lecture et en écriture, et donc que l’apprentissage de
    l’écriture cursive n’est pas un frein à l’apprentissage de la lecture, puisque les difficultés
    que cette discordance entre lire et écrire pourrait entrainer sont assez vite résolues et ne
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    première année ? Les effets du style d’écriture sur le lien lecture/écriture Résumé – Cette
    étude permet de questionner la tradition du double enseignement des styles d’écriture au Québec,
    en testant la validité d’un argument couramment avancé, qui suggère que la discordance entre
    l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie nuirait au transfert entre la lecture et
    l’écriture. Les résultats obtenus auprès d’enfants de 2e année du primaire, ayant appris à
    écrire en script ou en cursive, ne nous permettent pas d’aller dans le sens de cet argument. En
    effet, les corrélations entre les performances en lecture et en écriture sont significatives et
    élevées pour les deux groupes d’enfants, et leurs performances sont similaires. Les apprenants
    semblent capables d’associer des caractères différents en lecture et en écriture,
    l’apprentissage de l’écriture cursive en 1re année ne nuirait pas à la lecture. Abstract – This
    study allowed for an examination of the tradition of teaching both styles of writing (cursive
    and block letters) in Quebec by testing the validity of the argument currently heard that the
    clash between cursive and block letters impedes the transfer between reading and writing. The
    results obtained with Grade Two pupils, some of whom had learned to write in cursive and some in
    block letters, do not support this argument. Correlations between reading and writing
    performance were significant and high for both groups of children and their performances were
    similar. It would appear that learners are able to make the link between the different types of
    characters encountered in reading and used in writing : learning cursive writing in Grade One
    does not appear to harm the ability to read. Florence Bara IUFM de Bretagne et Marie-France
    Morin Université de Sherbrooke Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2,
    2009, p. 149 à 160 15 0 1. Introduction Écrire consiste, par l’intermédiaire des mouvements du
    bras et de la main, à laisser sur un support la trace graphique des lettres. C’est une activité
    complexe qui nécessite de maitriser et de coordonner des habiletés cognitives, perceptives et
    motrices (Graham et Weintraub, 1996 ; Zesiger, 1995). D’un point de vue perceptif,
    l’apprentissage de l’écriture nécessite de reconnaitre et de distinguer les lettres et d’être
    capable de faire la correspondance entre la forme graphique et les sons des lettres. D’un point
    de vue moteur, écrire nécessite une certaine maitrise et une capacité de coordination
    visuomotrice pour tracer les signes graphiques selon une forme et une manière prédéterminée,
    afin qu’ils puissent être lus. Dans l’activité motrice d’écriture, l’enfant doit trouver le
    geste le plus efficace et la posture la plus confortable pour assurer une certaine rapidité du
    tracé et sa lisibilité. Ce tâtonnement gestuel et postural vers plus d’efficacité graphique
    dépend de la maturation physiologique de l’enfant et, comme pour tout autre apprentissage
    moteur, de l’exercice. L’enseignant peut intervenir de manière positive dans cet apprentissage
    en aidant l’enfant à trouver une posture ergonomique lors des activités graphiques, à identifier
    sa main dominante, à tenir de manière adéquate les instruments utilisés, et offrant des
    occasions multiples et variées pour que l’enfant s’exerce aux gestes graphiques (Paoletti,
    1999). 2. Cadre de référence 2.1 La composante motrice de l’écriture Il est important de
    favoriser une bonne maitrise du geste moteur nécessaire pour tracer les let- tres puisque la
    calligraphie aurait un impact sur l’écriture au sens large. Les résultats de plusieurs
    recherches suggèrent que les habiletés de programmation et d’exécution motrice sont liées de
    manière causale aux compétences orthographiques et textuelles (Graham, 1990 ; Bourdin et Fayol,
    2000 ; Graham, Harris et Fink, 2000 ; Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker, 1997). En
    effet, les différents niveaux de la production écrite (production de lettres, de mots, de
    phrases) sont interdépendants et s’influencent mutuellement. Le fonctionnement des différentes
    composantes de l’écriture s’effectuerait en temps réel lors de la production de texte sous la
    contrainte d’une capacité limitée de traitement. De ce fait on comprend bien l’impor tance pour
    l’enfant d’acquérir un tracé fluide et automatique, ce qui lui permettra de libérer des
    ressources cognitives et attentionnelles qui pourront être tournées vers les autres aspects de
    l’écriture. L’acquisition de cette maitrise gra- phique est difficile pour le jeune enfant, elle
    dépend bien évidemment du développement de ses capacités perceptives et motrices mais également
    de l’enseignement qu’il reçoit. Le fait d’aborder l’importance de l’intervention des enseignants
    dans le développement des gestes d’écriture conduit à considérer le style d’écriture manuscrite
    qui sera préconisé. 2.2 Les différents styles d’écriture manuscrite Selon les circonstances, en
    tant qu’adultes, nous devons être capables d’écrire en cursive (p. ex. : messages, prise de
    notes) ou en script (p. ex. : formulaires administratifs ), même si l’or- dinateur prend de plus
    en plus de place dans nos pratiques quotidiennes d’écriture. L’exécution des mouvements pour
    former les lettres présente des différences selon le type d’écriture. Dans l’écriture script,
    les caractères sont détachés les uns des autres et se rapprochent des caractères Est-il
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    d’imprimerie rencontrés habituellement dans les livres. L’écriture cursive est au contraire
    caracté- risée par un enchainement de lettres en un mouvement continu, avec très peu de levers
    de crayon, ce qui maximise la fluidité du geste (Paoletti, 1999). Une question qui se pose en
    éducation est de savoir si l’écriture script doit servir de base à l’apprentissage de la cursive
    ou si elle peut être introduite plus tard dans l’enseignement, ou bien s’il est nécessaire
    d’enseigner les deux styles d’écriture. Ce point fait l’objet d’une large controverse à travers
    les différents pays (Ediger, 2002). Alors qu’au Mexique, seul le script est enseigné, en France,
    c’est le style cursif qui est présenté aux enfants et ce, dès la fin de maternelle. Au Québec et
    dans la plupart des états aux États-Unis, le script est généralement enseigné en 1re année du
    primaire et l’écriture cursive à partir de la 2e année. Quelques recherches, néanmoins assez
    anciennes, se sont intéressées à ces différences dans les pratiques pédagogiques et ont essayé
    d’apporter des arguments en faveur de l’un ou l’autre des types d’enseignement (Karlsdottir,
    1996a, 1996b). Duval (1985) propose une analyse de la complexité de l’activité perceptive et de
    reproduction des traits constitutifs des différents styles d’écriture, et préconise
    l’utilisation du style le plus sim- ple comme première forme d’écriture. Ainsi, elle conclut que
    l’italique (une forme de script dont les lettres, bien que déliées, peuvent facilement se lier
    et évoluer vers une écriture cursive) est le style le plus simple et que la cursive est le style
    le plus complexe. Herrick (1960) soutient que les enfants qui apprennent le script développent
    leurs habiletés d’écriture plus rapidement que ceux qui apprennent l’écriture cursive. D’autres
    études, relativement anciennes, concluent que les enfants en début de scolarité écrivent plus
    rapidement et plus lisiblement en script qu’en cursive (Gates et Brown, 1929 ; Turner, 1930 ;
    Houston, 1938). Selon Meulenbroek et Van Galen (1986), le script serait plus facilement maitrisé
    par les enfants car les nombreux levers de crayons (entre chaque lettre) leur permettraient de
    prendre le temps de mieux préparer le geste moteur pour former la lettre suivante. Cependant, il
    est à souligner que, si sur le plan moteur, le script semble effectivement plus simple à
    maitriser, il n’y va pas de même sur le plan perceptif. En effet, le nombre de lettres miroirs
    et la simplification de la forme des lettres rendent la différenciation et l’identification des
    lettres plus difficiles (Paoletti, 1999). D’autres chercheurs soutiennent au contraire qu’il ne
    faut pas apprendre le script avant la cursive, puisque ce serait une perte de temps d’enseigner
    les deux styles d’écriture et que le chan- gement, du script à la cursive, ralentirait le
    développement de l’écriture cursive (Gray, 1956). De plus, apprendre les deux styles d’écriture
    en début de scolarité représenterait une charge cognitive supplémentaire qui ralentirait les
    progrès dans les autres apprentissages. Un autre argument veut que les enfants qui écrivent en
    cursive soient plus rapides que ceux qui écrivent en script, puisqu’ils utilisent des processus
    continus d’écriture avec très peu de levers de crayon (Meulenbroek et Van Galen, 1986). Graham,
    Berninger et Weintraub (1998) montrent, quant à eux, que la vitesse d’écri- ture chez les
    enfants qui combinent script et cursive est plus rapide que celle de ceux qui utilisent
    uniquement l’un ou l’autre de ces styles d’écriture. Les élèves qui utilisent l’écriture mixte
    iraient chercher en mémoire l’allographe (script ou cursive) qui est le plus rapide pour eux à
    retrouver et à reproduire, ce qui augmenterait la fluidité de l’écriture. Nouveaux cahiers de la
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    sur l’apprentissage de l’écriture et de la lecture Dans un autre ordre d’idées, certains
    chercheurs apportent un argument, pour justifier l’ensei- gnement du script comme première forme
    d’écriture, qui s’appuie sur le lien entre l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Pour
    que l’écrit puisse jouer son rôle, il doit être décodé, c’est une des raisons pour lesquelles
    l’apprentissage de l’écriture va de pair avec celui de la lecture. L’enfant doit être capable de
    reconnaitre les sons du langage qui sont associés aux lettres, ce qu’il apprend à faire
    lorsqu’il lit des textes écrits. De nombreuses recherches mettent en évidence le lien entre ces
    deux habiletés pendant la période d’apprentissage, notamment à travers des analyses de cor-
    rélations entre les scores à des tâches d’écriture et de lecture (Juel, 1988 ; Juel, Griffith et
    Gough, 1986 ; Sprenger-Charolles, Siegel et Bonnet, 1998). Des transferts entre les acquisitions
    en lecture sur les productions en écriture ont été mis en évidence, de même qu’un transfert
    inverse entre les acquisitions en production écrite et la lecture (Foorman, Francis, Novy et
    Liberman, 1991). Shatil, Share et Levin (2000) montrent que les performances d’enfants de
    maternelle dans une tâche d’écriture contribuent de manière significative à la variance des
    performances dans des tâches de décodage, d’orthographe et de compré hen sion en lecture, en 1re
    année du primaire. Dans le même sens, Frost (2001) trouve que le niveau d’écriture inventé au
    début de la 1re année du primaire est prédictif de la réussite en lecture à la fin de la
    première année et au début de la 2e année du primaire. Les enfants dont les écritures témoignent
    de représentations phonologiques élevées sont ceux qui obtiennent les meilleures performances en
    lecture. En effet, ces deux compétences se fondent au début de l’apprentissage sur un ensemble
    de connaissances et de processus communs ou en très forte interaction comme la connaissance du
    système alphabétique (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996). Certains chercheurs soutiennent que
    le fait d’apprendre à écrire en script permettrait aux enfants de développer plus rapidement la
    lecture et l’apprentissage de l’orthographe (Voorhis, 1931 ; Houston, 1938 ; Cutright, 1936 ;
    Lindhal, 1938 ; Myers, 1983). L’apprentissage de l’écriture suppose la capacité de discerner et
    de différencier la forme des lettres, de les reconnaitre, de les reproduire et de les produire
    de mémoire. Dans ce sens, on comprend pourquoi il semblerait plus facile pour l’enfant de
    produire les caractères qu’il a le plus rencontrés et mémorisés, à savoir ceux qui se trouvent
    dans les textes écrits. Comme les lettres en script se rapprochent des carac- tères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, les enfants voient directement la concordance entre les lettres
    qu’ils apprennent à tracer et celles qu’ils rencontrent en lecture, il leur serait ainsi plus
    facile de faire le transfert entre ces deux compétences étroitement liées. Au regard des études
    en neuroimagerie, qui montrent l’existence d’un lien entre les représenta- tions motrice et
    visuelle des lettres, cet argument peut sembler tout à fait plausible. En effet, chez l’adulte,
    la présentation de lettres, mais pas celle de pseudo-lettres, active une zone dans le cortex
    pré-moteur alors qu’aucune réponse motrice n’est requise. Reconnaitre les lettres est
    généralement perçu comme un processus purement visuel, pourtant nous possédons également une
    représentation sensori-motrice de ces lettres puisque nous avons appris à les écrire (Longcamp,
    Anton, Roth et Velay, 2003). La forme visuelle de la lettre, le son qui lui est associé et le
    programme moteur utilisé pour l’écrire se lieraient pendant l’apprentissage de la lecture et de
    l’écriture et conduiraient à la création d’une représentation multimodale des lettres. Ces
    résultats mettent en évidence l’existence d’interactions perceptives et motrices dans la
    lecture. Les résultats d’études chez les enfants suggè- rent que dès le début de l’apprentissage
    de l’écrit, les enfants pourraient se servir des représentations motrices des lettres pour
    construire leurs représentations visuelles. Dans ce sens, Naka (1998) montre, chez des enfants
    japonais de 3e et de 5e années du primaire, que la mémorisation de lettres Est-il nécessaire
    d’enseigner l’écriture script en première année? Les effets du style… 153 est meilleure lorsque
    les enfants les apprennent en les écrivant que lorsqu’ils les voient. Longcamp, Zerbato-Poudou
    et Velay (2005) ont fait apprendre à des enfants de la maternelle, âgés de 3 à 5 ans, 12 lettres
    majuscules, soit à partir d’exercices d’écriture manuscrite, soit à partir d’exercices
    d’écriture au clavier. Les enfants ont été évalués au moyen d’un test de reconnaissance de
    lettres, qui consistait à discriminer les lettres étudiées parmi des distracteurs de trois types
    : des lettres en miroir, des lettres ayant la même orientation mais la mauvaise forme (parties
    enlevées), et des lettres ayant la mauvaise orientation et la mauvaise forme. Les résultats
    montrent que la reconnaissance des lettres est meilleure quand les enfants les ont apprises en
    utilisant l’écriture manuscrite. Renforcer les liens entre les compétences perceptive et motrice
    améliorerait la mémorisation des lettres et pourrait permettre de favoriser la compréhension du
    principe alphabétique chez les jeunes enfants, et donc l’apprentissage de la lecture. Les
    méthodes multisensorielles s’appuient sur l’existence d’un lien fort entre l’écriture et la
    lecture et supposent que renforcer ce lien permettrait d’améliorer les compétences en lecture
    des enfants. Une série d’expériences montre les effets bénéfiques de l’ajout de l’exploration
    visuo-haptique et haptique (tactilo-kinesthésique) de lettres dans l’apprentissage de la lecture
    chez des enfants en grande section de la maternelle (Bara, Gentaz, Colé et Sprenger- Charolles,
    2004; Bara, Gentaz et Colé, 2008, 2007). Les résultats révèlent une amélioration du décodage de
    pseudo-mots plus importante après un entrainement qui sollicite l’exploration tactile de lettres
    en relief qu’après un entrainement visuel. Entrainer à la réalisation du geste moteur de
    l’écriture améliorerait le niveau de reconnaissance des lettres et de lecture des enfants.
    L’ensemble de ces recherches montre bien que les perceptions motrice et visuelle des lettres
    entretiennent des liens interactifs forts lors de la période d’entrée dans l’écrit. Les
    mouvements d’écriture permettraient d’activer la représentation visuelle des lettres et de
    manière réciproque, le fait de simplement voir une lettre activerait la représentation
    sensorimotrice correspondante. Même si plusieurs résultats de recherche viennent appuyer
    l’intérêt d’apprendre les mêmes caractères écrits en lecture et en écriture, l’étude d’Early,
    Nelson, Kleber, Treegoob, Huffman et Cass (1976), qui a testé de manière plus directe le lien
    entre l’apprentissage du script, la lecture et l’orthographe, n’a pas trouvé les résultats
    escomptés. Selon Karlsdottir (1996b), aucune preuve valide n’a été apportée pour soutenir l’idée
    que la déviation entre les allographes présents dans les livres et ceux enseignés à l’école en
    écriture conduirait à une surcharge cognitive qui nuirait au traitement efficace des caractères
    écrits, que ce soit en lecture ou en écriture. Selon Paoletti (1999), cet argument serait plus
    théorique que réel car il ne toucherait que certaines lettres vraiment diffé- rentes en script
    et en cursive telles que b, r, s et z. À notre connaissance, aucune recherche récente ne s’est
    intéressé à cette question et il semblerait que rien ne permette pour l’instant de montrer que
    l’apprentissage de l’écriture cursive dès la 1re année serait un obstacle à l’apprentissage de
    la lecture et/ou de l’écriture, et qu’aucun argument ne justifie vraiment de commencer
    l’apprentissage de la cursive à partir de la 2e année. La situation d’enseignement successif de
    deux styles d’écriture (d’abord le script, ensuite l’écriture cursive) est celle qui semble
    prévaloir dans la pratique au Québec, bien que le programme ne donne aucune indication à ce
    sujet. Même si au plan de l’activité motrice, ce choix semble raisonnable puisqu’il consiste à
    adopter, dans un premier temps, une écriture considérée plus sim- ple, pour ensuite aller vers
    une écriture plus complexe, mais probablement plus rapide, on peut se questionner sur la
    pertinence de soumettre l’enfant à ce double apprentissage, et particulièrement lorsqu’il s’agit
    d’un élève qui présente des difficultés graphomotrices. Puisque l’écriture cursive va prévaloir
    dans la scolarité de l’élève, il apparaitrait logique de commencer son apprentissage plus tôt
    pour acquérir une meilleure maitrise. Il ne fait pas de doute qu’il soit nécessaire que l’enfant
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    mesure de reconnaitre toutes les formes d’une même lettre, pour qu’il puisse lire sa langue
    quelque soit le style d’écriture adopté. Cependant, qu’il puisse écrire en ayant recours à des
    styles d’écriture différents ne constitue pas une nécessité pour être compris. Si ce double
    enseignement des styles d’écriture n’est pas nécessaire, est-il souhaitable ou, au contraire,
    nuit-il au scripteur ? L’argument qui nous intéresse le plus dans le cadre de cet article est
    celui du manque de concor- dance, entre l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, qui pourrait nuire au transfert entre les acquisitions en lecture et
    en écriture. Afin de tester la validité de cet argument, nous avons comparé les performances en
    lecture et en écriture d’enfants scolarisés en 2e année du primaire au Québec, dans des classes
    se différenciant par le style d’écriture enseigné en 1re année, soit script, soit cursif. Notre
    objectif est de voir si le style enseigné en écriture a un impact sur le lien entre la lecture
    et l’écriture. Si on se base sur les résultats des recherches qui démontrent une forte connexion
    entre les représentations visuelles et motrices des lettres (Bara, Gentaz, Colé et
    Sprenger-Charolles, 2004 ; Bara, Gentaz et Colé, 2007 ; Longcamp, Zerbato-Poudou et Velay, 2005
    ; Naka, 1998), nous supposons que le transfert entre la lecture et l’écriture devrait être plus
    difficile pour les enfants qui ont appris à écrire en cursive dès la 1re année. Ainsi, nous
    devrions observer des corrélations moins fortes entre les performances aux tâches de lecture et
    d’écriture pour ce groupe d’enfant. 3. Méthode 3.1 Participants Notre échantillon se compose de
    86 enfants de 2e année répartis dans quatre classes au Québec. Les classes ont été choisies en
    fonction de leurs pratiques en écriture. La moitié des enfants est scolarisée dans des classes
    où l’écriture cursive est enseignée dès la 1re année et l’autre moitié dans des classes ou
    l’écriture script est enseignée en 1re année. Tous les enfants sont de langue maternelle
    française et ne présentent pas de difficultés particulières sur le plan graphomoteur. Ces
    enfants appartiennent à des familles de milieu socioéconomique moyen. 3.2 Matériel Vingt mots
    ont été proposés aux enfants, les mêmes pour les activités de lecture et d’écriture. Parmi ces
    mots, dix sont de « fréquence moyenne » pour des enfants de 2e année et ont été choi- sis parmi
    une liste de mots (qui sert couramment de référence pour les enseignants du primaire)
    répertoriant les mots qui sont appris et qui doivent être mémorisés au cours de la 2e année. Les
    dix autres sont de « faible fréquence » et ont été choisis dans la même liste de référence,
    parmi les mots qui doivent être maitrisés en 3e année. Les mots ont été choisis en fonction des
    difficul- tés orthographiques qu’ils présentent, pour six des mots, la transcription
    graphème-phonème est régulière (p. ex. : parc, vélo), 12 de ces mots présentent une difficulté
    au plan phonogrammique (polyvalence, p. ex. : auto, gorge ; présence de multigraphèmes, p. ex. :
    chemin, oiseau), deux de ces mots présentent une difficulté morphogrammique (lexicale, p. ex. :
    lait ; grammaticale, p. ex. : enfants au pluriel). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 155 Pour la tâche d’écriture, on présente pour
    chaque mot, une image le représentant, et sous cha- que image, le mot est écrit en script. Les
    enfants ont chacun une feuille blanche avec à gauche un carré pour l’image et à droite un espace
    pour écrire le mot correspondant. Pour la tâche de lecture, les mots sont présentés sur une
    feuille blanche, les uns au-dessous des autres. Ils sont écrits en taille 14, avec la police
    Comic Sans MS, qui est la police script qui se rapproche le plus de l’écriture script
    communément utilisée dans les livres de littérature jeunesse et dans le matériel pédagogique
    pour enfants. 3.3 Procédure Les élèves ont passé un test d’écriture, administré de manière
    collective, et un test de lecture, administré de manière individuelle au début de l’année, au
    mois de novembre. Écriture de mots – L’expérimentateur distribue les feuilles de réponses aux
    enfants, côté verso, de manière à ce que les enfants ne voient pas les images. Puis il affiche
    les images une à une au tableau tout en énonçant le mot correspondant. Les enfants doivent
    écouter sans toucher à leur feuille de réponses. Puis il enlève une à une les images en énonçant
    une deuxième fois le mot cor- respondant. Les enfants reçoivent alors le signal pour retourner
    leur feuille et ils ont trois minutes pour écrire les mots. Pour le style d’écriture, rien n’est
    précisé et si un enfant pose une question, on lui dit d’écrire comme il le fait habituellement
    en classe. Le nombre de mots produits et le nombre d’erreurs sont relevés. Lecture – L’enfant
    est assis à côté de l’expérimentateur et au signal de départ, l’expérimentateur retourne la
    feuille sur laquelle les 20 mots sont écrits, l’enfant doit lire les mots dans l’ordre le plus
    rapidement possible. Le temps mis par l’enfant est chronométré et le nombre d’erreurs est noté.
    4. Résultats Une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée pour comparer les moyennes des deux
    groupes (script et cursive) dans les tâches de lecture et d’écriture. Tableau 1 Moyennes et
    écart-types des temps en lecture, du nombre d’erreurs en lecture et en écriture et du nombre de
    mots produits en écriture, en fonction du style d’écriture enseigné dans la classe (script ou
    cursive) Style d’écriture Temps lecture Erreurs lecture Nombre de mots écrits Erreurs écriture
    Script (N = 43) 2 372,58 (1 547,90) 0,70 (1,87) 15,65 (3,82) 4,56 (2,80) Cursive (N = 43) 1
    933,67 (900,22) 0,53 (0,93) 15,98 (3,69) 3,74 (2,74) Les résultats de l’ANOVA pour chacune des
    variables mesurées ne révèlent aucun effet signi- ficatif, les performances dans les tâches de
    lecture et d’écriture ne sont pas différentes entre les deux groupes. Pour les temps en lecture,
    F(1,84) = 2,58, p = 0,11 ; pour les erreurs en lecture, F(1,84) = 0,26, p = 0,6 ; pour le nombre
    de mots écrits, F(1,84) = 0,16, p = 0,68 ; et enfin, pour le nombre d’erreurs en écriture,
    F(1,84) = 1,86, p = 0,17. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p.
    149 à 160 15 6 Des corrélations ont été faites pour chacun des groupes (script et cursive) entre
    les performances des enfants dans les tâches de lecture et d’écriture. La majorité des
    corrélations est significative et on remarque que les corrélations entre les performances dans
    les tâches de lecture et dans celles d’écriture sont assez élevées pour les deux groupes. La
    vitesse de lecture et le nombre de mots produits à l’écrit ainsi que le nombre d’erreurs sont
    fortement corrélés. Les corrélations entre le nombre de mots produits et la vitesse de lecture
    sont négatives, ce qui veut dire que les élèves qui lisent le plus vite sont ceux qui produisent
    le plus de mots à l’écrit et qui font le moins d’erreurs orthographiques. Il est intéressant de
    noter que la corrélation entre la vitesse de lecture et le nombre de mots écrits semble plus
    forte pour le groupe qui écrit en cursive (- 0,65) que pour le groupe qui écrit en script (-
    0,52). Il peut être intéressant de noter qu’on n’observe pas de corrélation signifi- cative
    entre le nombre d’erreurs en écriture et le nombre de mots écrits pour le groupe script. Par
    contre, cette corrélation est significative pour le groupe en écriture cursive, les enfants qui
    écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. Tableau 2 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    script 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,70** 3. Nombre de mots écrits - 0,52* 0,44*
    4. Erreurs écriture 0,41* 0,24 -0,09 * p < 0,05. Tableau 3 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    cursive 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,72* 3. Nombre de mots écrits - 0,65* - 0,40*
    4. Erreurs écriture 0,38* 0,27 0,40* * p < 0,05. Afin d’avoir une interprétation plus précise
    des corrélations significatives trouvées précé- demment, nous avons effectué une analyse de
    régression en prenant pour variable dépendante la vitesse de lecture et pour variable
    explicative, le nombre de mots écrits. Cette analyse révèle un R2 = 0,27 pour le groupe qui a
    appris en script. Les performances en écriture prédisent 27 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture. L’analyse de régression pour le groupe qui a appris en écriture
    cursive montre que les performances en écriture prédisent 41 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture (R2 = 0,41). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en
    première année? Les effets du style… 157 5. Discussion De nombreuses recherches ont souligné
    l’importance d’une bonne maitrise du geste graphique pour la réussite en écriture (Graham, 1990
    ; Bourdin et Fayol, 2000 ; Graham et al., 2000). Puisque plusieurs activités dans la production
    textuelle, telles que trouver et organiser ses idées, les traduire en mots et en phrases et les
    produire graphiquement, puisent dans les mêmes ressources cognitives, il semble important que
    les activités de « bas niveau », comme l’exécution motrice, deviennent automatisées le plus
    rapidement possible pour permettre au jeune enfant de se concentrer sur les autres aspects de
    l’écriture. Pour aider l’enfant à parvenir à une certaine maitrise du geste moteur, l’enseignant
    se doit de l’aider à trouver la posture adéquate, et de développer ses capacités de motricités
    fines et de coordination visuomotrice, en lui offrant des occasions fréquentes et variées de
    pratiquer l’écriture. Une question qui se pose d’emblée pour le praticien qui doit enseigner
    l’écriture est de savoir quel type d’écriture manuscrite lui enseigner. En effet, la majorité
    des adultes maitrise au moins deux styles d’écriture (script et cursive) et les utilise selon le
    contexte d’écriture. La question du style d’écriture à enseigner fait l’objet d’un large
    questionnement et de divergences d’opinion tant dans le milieu scolaire que dans la recherche.
    Cependant, même si cette question intéresse la majorité des praticiens en éducation, très peu de
    recherches ont tenté de lui apporter une réponse, et les seules études qui se sont intéressé
    spécifiquement à cette question sont assez anciennes. À notre connaissance, aucune recherche
    récente n’a évalué les bénéfices et les inconvénients de l’apprentissage de l’écriture en script
    ou en cursive. Ainsi, les arguments proposés en faveur de l’enseignement de l’un ou l’autre des
    styles d’écriture semblent plus issus de conceptions personnelles que de résultats de recherches
    empiriques. Notre objectif était donc d’apporter quelques résultats supplémentaires pour essayer
    d’avancer dans ce questionnement. Les arguments le plus souvent avancés pour appuyer
    l’enseignement du script au début de l’appren tis- sage concernent essentiellement la complexité
    du geste moteur dans la cursive, qui serait difficile à appréhender pour le jeune enfant, et le
    transfert entre lecture et écriture, qui serait plus aisé si l’enfant est confronté aux mêmes
    allographes lorsqu’il lit et lorsqu’il écrit. L’objectif de la présente recherche était
    d’évaluer le lien entre les performances en lecture et en écriture en fonction du style
    d’écriture enseigné. Ainsi, nous avons comparé les performances dans une tâche de lecture et
    dans une tâche d’écriture de deux groupes d’enfants ayant appris à écrire, soit en script, soit
    en cursive en 1re année. Les résultats ne révèlent pas de différences de moyennes entre les deux
    groupes pour les performances en lecture et en écriture. Les enfants des deux types de classe
    semblent avoir des performances similaires en lecture et en écriture. Ce premier résultat nous
    conduit à penser que le fait d’apprendre des allographes différents en lecture et en écriture ne
    nuirait pas à ces deux apprentissages, puisque quel que soit le style d’écriture choisi, les
    performances sont semblables. Pour la tâche d’orthographe, les mots étaient présentés en dessous
    de l’image leur correspondant en écriture script. Le modèle aurait pu de ce fait favoriser les
    enfants qui écrivent en script en facilitant la mémorisation de la norme orthographique. Or, là
    encore, aucune différence significative n’est obtenue entre les deux groupes en ce qui concerne
    le nombre d’erreurs orthographiques. De même, en ce qui concerne la vitesse d’écriture, on ne
    voit pas de différence significative entre les enfants qui ont écrit en cursive et ceux qui ont
    écrit en script. Les recherches qui se sont intéressées à la vitesse d’écriture ont apporté des
    résultats contradictoires, soit en faveur d’une plus grande rapidité de la cursive, soit en
    faveur du script (Gates et Brown, 1929 ; Houston, 1938 ; Meulenbroek et Van Galen, 1986 ;
    Turner, 1930). Nos résultats ne permettent pas de conclure sur ce point. Il est possi- ble que
    l’écriture script soit plus rapide au tout début de l’apprentissage et que la cursive soit plus
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    après plusieurs années d’entrainement et l’acquisition d’une certaine maitrise. En 2e année,
    après une année d’apprentissage dans l’un ou l’autre des styles, on n’observe pas de différence
    du point de vue de la vitesse d’écriture. Si on regarde les corrélations entre les performances
    en lecture et en écriture, on remarque que les corrélations sont significatives pour les deux
    groupes. Les enfants qui sont les plus rapides en lecture sont également ceux qui écrivent le
    plus de mots. Ceci vient appuyer les résultats des nombreuses recherches qui montrent une
    relation forte entre ces deux habiletés au début de l’apprentissage et même chez l’adulte
    (Foorman, Francis, Novy et Liberman, 1991 ; Juel, 1988 ; Juel et al., 1986 ; Longcamp, Anton,
    Roth et Velay, 2003 ; Shatil, Share et Levin, 2000 ; Sprenger-Charolles et al., 1998). Ainsi,
    contrairement à ce que nous avions prévu, les enfants qui apprennent à écrire en cursive
    semblent aussi bien faire le transfert entre lecture et écriture que ceux qui apprennent en
    script. Plus encore, le lien entre lecture et écriture semble plus fort pour les élèves qui ont
    appris à écrire en cursive que pour ceux qui ont appris à écrire en script. En effet, pour le
    groupe en écriture cursive, les performances en écriture expliquent 47 % de la variance de la
    vitesse en lecture, alors que pour le groupe script, elles expliquent 27 % de la variance. Ce
    pourcentage très élevé de variance expliquée pour le groupe cursive semble assez diffi- cile à
    expliquer. En effet, si nous pouvions quand même nous attendre à ce que la discordance entre les
    caractères appris en écriture et ceux rencontrés en lecture pour le groupe en cursive ne soit
    pas assez importante pour entrainer une surcharge cognitive allant jusqu’à détériorer les
    performances en lecture, comme le suggère Paolletti (1999), nous ne nous attendions pas à
    trouver un lien aussi fort entre les performances en lecture et en écriture pour ce groupe.
    D’ailleurs, l’argument de la concordance entre les différents allographes utilisés en lecture et
    en écriture comme facilitateur de l’apprentissage de la lecture paraissait tout à fait
    plausible. Si on reprend les recherches qui montrent le lien fort entre les perceptions
    visuelles et motrices des lettres, il apparait logique que les allographes les plus souvent
    rencontrés soient les mieux mémorisés et donc les mieux reconnus et les plus facilement produits
    graphiquement. Comment expliquer dans ce cas que le lien entre lecture et écriture soit plus
    fort chez des élèves qui reconnaissent et produisent des allographes différents. Une explication
    pourrait être en lien avec le développement des capacités métacogni- tives des élèves. Il est
    possible que dans les classes « cursives » les élèves soient amenés à mieux réfléchir sur la
    langue et sur les différentes manières de transcrire l’oral à l’écrit. Puisqu’il existe une
    différence entre les caractères rencontrés dans les écrits et ceux produits par les élèves, cela
    entraine nécessairement un conflit cognitif qui amène l’élève à réfléchir sur le lien entre
    l’oral et l’écrit, entre la lecture et l’écriture. Cette discordance est surement expliquée par
    l’enseignante qui insiste davantage sur les différentes manières d’écrire, sur les contextes
    d’écriture, sur les différentes formes que peut prendre une lettre, que ne le ferait une
    enseignante qui présente uniquement le script. Ainsi, ces enfants se trouveraient dans un
    contexte plus favorable aux réflexions métalan- gagières, qui sont essentielles pour une bonne
    acquisition de la lecture et de l’écriture. Un autre résultat assez intéressant, lequel ressort
    des corrélations, concerne l’absence de corrélations entre le nombre de mots écrit et le nombre
    d’erreurs pour le groupe script. Pour le groupe en écriture cursive, on observe que les enfants
    qui écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. En cursive les élèves qui
    sont plus fluides sur l’aspect moteur font moins d’erreurs orthographiques. Cela va dans le sens
    des études qui montrent que la rapidité et donc l’automatisation du tracé a un impact sur les
    performances orthographiques (Fayol et Miret, 2005). Ce résultat peut également être interprété
    comme l’utilisation d’une stratégie d’écriture consistant à n’écrire que les mots dont l’élève
    pense qu’ils correspondent à la norme orthographique. Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 159 6. Conclusion Les résultats de cette
    recherche permettent de montrer que le lien entre la lecture et l’écriture est fort, même pour
    des élèves qui n’apprennent pas à lire et à produire par écrit les mêmes allogra- phes. Bien
    sûr, notre recherche ne permet pas de conclure que le transfert se fait aussi facilement au
    début de la scolarité pour les enfants qui apprennent en cursive que pour ceux qui apprennent en
    script. Pour cela, il serait intéressant d’évaluer les performances des enfants dès la 1re
    année. Cependant, cela nous permet de montrer que même si ce transfert est peut-être plus
    difficile au début de l’apprentissage, les jeunes apprenants sont assez rapidement capables
    d’associer des caractères différents en lecture et en écriture, et donc que l’apprentissage de
    l’écriture cursive n’est pas un frein à l’apprentissage de la lecture, puisque les difficultés
    que cette discordance entre lire et écrire pourrait entrainer sont assez vite résolues et ne
    paraissent plus au début de la 2e année de primaire. Références Bara, F., Gentaz, E. et Colé, P.
    (2008). Litéracie précoce et apprentissage de la lecture : comparaison entre des enfants à
    risque, scolarisés en France dans des réseaux d’éducation prioritaire et des enfants de classes
    régulières. Revue des sciences de l’éducation, 34(1), 27-4 Bara, F., Gentaz, E. et Colé, P.
    (2007). Haptics in learning to read with children coming from low socio-economic status
    families. British Journal of Developmental Psychology, 25, 643-663. Bara, F., Gentaz, E., Colé,
    P. et Sprenger-Charolles, L. (2004). The visuo-haptic and haptic exploration of letters
    increases the kindergarten-children’s reading acquisition. Cognitive Development, 19, 433-449.
    Bourdin, B. et Fayol, M. (2000). Is graphic activity cognitively costly ? A developmental
    approach. Reading and Writing : An interdisciplinary Journal, 13, 183-196. Cutright, P. (1936).
    Script-print and beginning reading and spelling. Elementary English Review, 13, 139-141. Duval,
    B. (1985). Evaluating the difficulty of four handwriting styles used for instruction. Spectrum,
    3, 13-20. Early, G.H., Nelson, D.A., Kleber, D.J., Treegoob, M., Huffman, E. et Cass, C. (1976).
    Cursive handwriting, reading and spelling achievement. Academic Therapy, 12, 67-74. Ediger, M.
    (2002). Assessing handwriting achievement. Reading Improvement, 39, 103-110. Fayol, M. et Miret,
    A. (2005). Écrire, orthographier et rédiger des textes. Psychologie française, 50(3), 391-402.
    Foorman, B.R., Francis, D.J., Novy, D.M. et Liberman, A.M. (1991). How letter-sound instruction
    mediates progress in first-grade reading and spelling. Journal of Educational Psychology, 83,
    456-469. Frost, J. (2001). Phonemic awareness, spontaneous writing and reading and spelling
    development from a preventive perspective. Reading and Writing, 14, 487-513. Gates, A.I. et
    Brown, H. (1929). Experimental comparisons of print-script and cursive writing. Journal of
    Educational Research, 20, 1-14. Graham, S. (1990). The role of production factors in learning
    disabled students’ compositions. Journal of Educational Psychology, 82, 781-791. Graham, S.,
    Berninger, V.W., Abbott, R.D., Abbott, S.P. et Whitaker, S. (1997). Role of mechanics in
    composing of ele- mentary school students : a new methodological approach. Journal of
    Educational Psychology, 89(1), 170-182. Graham, S., Berninger, V.W. et Weintraub, N. (1998). The
    relationship between handwriting style and speed and legi- bility. Journal of Educational
    Research, 91(5), 290-297. Graham, S., Harris, K.R. et Fink, B. (2000). Is handwriting causally
    related to learning to write ? Treatment of hand- writing problems in beginning writers. Journal
    of Educational Psychology, 92(4), 620-633. Graham, S. et Weintraub, N. (1996). A review of
    handwriting research : Progress and prospects from 1980 to 1994. Educational psychology review,
    8(1), 7-87. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p. 149 à 160 16
    0 Graham, S., Berninger, V.W., Abbott, R.D., Abbott, S. et Whitaker, D. (1997). The role of
    mechanics in composing of elementary school students: A new methodological approach. Journal of
    Educational Psychology, 89, 170-182. Gray, W.S. (1956). The teaching of reading and writing.
    Chicago, IL : Scott, Foresman and Co. Herrick, V.E. (1960). Handwriting and children’s writing.
    Elementary English, 37, 248-258. Houston, H. (1938). Manuscript writing and progress in reading.
    Elementary School Journal, 39, 116-118. Juel, C. (1988). Learning to read and write : A
    longitudinal study of 54 children from first through fourth grades. Journal of Educational
    Psychology, 80, 437-447. Juel, C., Griffith, P.L. et Gough, P.B. (1986). Acquisition of literacy
    : A longitudinal study of children in first and second grade. Journal of Educational Psychology,
    78, 243-255. Karlsdottir, R. (1996a). Print-script as initial handwriting style I : Effects on
    the development of handwriting. Scandinavian Journal of Educational Research, 40(2), 161-174.
    Karlsdottir, R. (1996b). Print-script as initial handwriting style II : Effects on the
    development of reading and spelling. Scandinavian Journal of Educational Research, 40(3),
    255-262. Lindahl, H. (1938). The effect of manuscript writing on learning to spell. Childhood
    Education, 14, 227-278. Longcamp, M., Anton, J.L., Roth, M. et Velay, J.L. (2003). Visual
    presentation of single letters activates a premotor area involved in writting. Neuroimage, 19,
    1492-1500. Longcamp, M., Zerbato-Poudou, M.T. et Velay, J.L. (2005). The influence of writing
    practice on letter recognition in preschool children : A comparison between handwriting and
    typing. Acta Psychologica, 119, 67-69. Meulenbroek, R.G. et Van Galen, G. (1986). Movement
    analysis of repetive writing behavior of first, second and third grade primary school children.
    In H. Kao, G. Van Galen et R. Hoosain (dir.), Graphonomics : Contemporary research in
    handwriting (p. 199-211). North-Holland : Elsevier Science. Myers, P.W. (1983). Handwriting in
    English education. Visible Language, 4, 333-356. Naka, M. (1998). Repeated writing facilitates
    children’s memory for pseudocharacters and foreign letters. Memory and Cognition, 26, 804-809.
    Paoletti, R. (1999). Éducation et motricité de l’enfant de 2 à 8 ans. Montréal : Gaëtan Morin.
    Shatil, E., Share, D.L. et Levin, I. (2000). On the contribution of kindergarten writing to
    grade 1 literacy : A longitu- dinal study in Hebrew. Applied Psycholinguistics, 21, 1-21.
    Sprenger-Charolles, L. et Casalis, S. (1996). Lire. Lecture et écriture : acquisition et
    troubles du développement. Paris : Presses universitaires de France. Sprenger-Charolles, L.,
    Siegel, L.S. et Bonnet, P. (1998). Reading and spelling acquisition in French : The role of
    phonological mediation and orthographic factors. Journal of Experimental Child Psychology, 68,
    134-165. Turner, O.G. (1930). The comparative legibility and speed of manuscript and cursive
    handwriting, Elementary School Journal, 30, 780-786. Voorhis, T.G. (1931). The relative merits
    of cursive and manuscript writing. New York, NY : Lincoln School Research Studies, Columbia
    University. Zesiger, P. (1995). Écrire. Approches cognitive, neuropsychologique et
    développementale. Paris : Presses universitaires de France. Nouveaux cahiers de la recherche en
    éducation vol. 12, no 2, 2009, p. 149 à 160 Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en
    première année ? Les effets du style d’écriture sur le lien lecture/écriture Résumé – Cette
    étude permet de questionner la tradition du double enseignement des styles d’écriture au Québec,
    en testant la validité d’un argument couramment avancé, qui suggère que la discordance entre
    l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie nuirait au transfert entre la lecture et
    l’écriture. Les résultats obtenus auprès d’enfants de 2e année du primaire, ayant appris à
    écrire en script ou en cursive, ne nous permettent pas d’aller dans le sens de cet argument. En
    effet, les corrélations entre les performances en lecture et en écriture sont significatives et
    élevées pour les deux groupes d’enfants, et leurs performances sont similaires. Les apprenants
    semblent capables d’associer des caractères différents en lecture et en écriture,
    l’apprentissage de l’écriture cursive en 1re année ne nuirait pas à la lecture. Abstract – This
    study allowed for an examination of the tradition of teaching both styles of writing (cursive
    and block letters) in Quebec by testing the validity of the argument currently heard that the
    clash between cursive and block letters impedes the transfer between reading and writing. The
    results obtained with Grade Two pupils, some of whom had learned to write in cursive and some in
    block letters, do not support this argument. Correlations between reading and writing
    performance were significant and high for both groups of children and their performances were
    similar. It would appear that learners are able to make the link between the different types of
    characters encountered in reading and used in writing : learning cursive writing in Grade One
    does not appear to harm the ability to read. Florence Bara IUFM de Bretagne et Marie-France
    Morin Université de Sherbrooke Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2,
    2009, p. 149 à 160 15 0 1. Introduction Écrire consiste, par l’intermédiaire des mouvements du
    bras et de la main, à laisser sur un support la trace graphique des lettres. C’est une activité
    complexe qui nécessite de maitriser et de coordonner des habiletés cognitives, perceptives et
    motrices (Graham et Weintraub, 1996 ; Zesiger, 1995). D’un point de vue perceptif,
    l’apprentissage de l’écriture nécessite de reconnaitre et de distinguer les lettres et d’être
    capable de faire la correspondance entre la forme graphique et les sons des lettres. D’un point
    de vue moteur, écrire nécessite une certaine maitrise et une capacité de coordination
    visuomotrice pour tracer les signes graphiques selon une forme et une manière prédéterminée,
    afin qu’ils puissent être lus. Dans l’activité motrice d’écriture, l’enfant doit trouver le
    geste le plus efficace et la posture la plus confortable pour assurer une certaine rapidité du
    tracé et sa lisibilité. Ce tâtonnement gestuel et postural vers plus d’efficacité graphique
    dépend de la maturation physiologique de l’enfant et, comme pour tout autre apprentissage
    moteur, de l’exercice. L’enseignant peut intervenir de manière positive dans cet apprentissage
    en aidant l’enfant à trouver une posture ergonomique lors des activités graphiques, à identifier
    sa main dominante, à tenir de manière adéquate les instruments utilisés, et offrant des
    occasions multiples et variées pour que l’enfant s’exerce aux gestes graphiques (Paoletti,
    1999). 2. Cadre de référence 2.1 La composante motrice de l’écriture Il est important de
    favoriser une bonne maitrise du geste moteur nécessaire pour tracer les let- tres puisque la
    calligraphie aurait un impact sur l’écriture au sens large. Les résultats de plusieurs
    recherches suggèrent que les habiletés de programmation et d’exécution motrice sont liées de
    manière causale aux compétences orthographiques et textuelles (Graham, 1990 ; Bourdin et Fayol,
    2000 ; Graham, Harris et Fink, 2000 ; Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker, 1997). En
    effet, les différents niveaux de la production écrite (production de lettres, de mots, de
    phrases) sont interdépendants et s’influencent mutuellement. Le fonctionnement des différentes
    composantes de l’écriture s’effectuerait en temps réel lors de la production de texte sous la
    contrainte d’une capacité limitée de traitement. De ce fait on comprend bien l’impor tance pour
    l’enfant d’acquérir un tracé fluide et automatique, ce qui lui permettra de libérer des
    ressources cognitives et attentionnelles qui pourront être tournées vers les autres aspects de
    l’écriture. L’acquisition de cette maitrise gra- phique est difficile pour le jeune enfant, elle
    dépend bien évidemment du développement de ses capacités perceptives et motrices mais également
    de l’enseignement qu’il reçoit. Le fait d’aborder l’importance de l’intervention des enseignants
    dans le développement des gestes d’écriture conduit à considérer le style d’écriture manuscrite
    qui sera préconisé. 2.2 Les différents styles d’écriture manuscrite Selon les circonstances, en
    tant qu’adultes, nous devons être capables d’écrire en cursive (p. ex. : messages, prise de
    notes) ou en script (p. ex. : formulaires administratifs ), même si l’or- dinateur prend de plus
    en plus de place dans nos pratiques quotidiennes d’écriture. L’exécution des mouvements pour
    former les lettres présente des différences selon le type d’écriture. Dans l’écriture script,
    les caractères sont détachés les uns des autres et se rapprochent des caractères Est-il
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    d’imprimerie rencontrés habituellement dans les livres. L’écriture cursive est au contraire
    caracté- risée par un enchainement de lettres en un mouvement continu, avec très peu de levers
    de crayon, ce qui maximise la fluidité du geste (Paoletti, 1999). Une question qui se pose en
    éducation est de savoir si l’écriture script doit servir de base à l’apprentissage de la cursive
    ou si elle peut être introduite plus tard dans l’enseignement, ou bien s’il est nécessaire
    d’enseigner les deux styles d’écriture. Ce point fait l’objet d’une large controverse à travers
    les différents pays (Ediger, 2002). Alors qu’au Mexique, seul le script est enseigné, en France,
    c’est le style cursif qui est présenté aux enfants et ce, dès la fin de maternelle. Au Québec et
    dans la plupart des états aux États-Unis, le script est généralement enseigné en 1re année du
    primaire et l’écriture cursive à partir de la 2e année. Quelques recherches, néanmoins assez
    anciennes, se sont intéressées à ces différences dans les pratiques pédagogiques et ont essayé
    d’apporter des arguments en faveur de l’un ou l’autre des types d’enseignement (Karlsdottir,
    1996a, 1996b). Duval (1985) propose une analyse de la complexité de l’activité perceptive et de
    reproduction des traits constitutifs des différents styles d’écriture, et préconise
    l’utilisation du style le plus sim- ple comme première forme d’écriture. Ainsi, elle conclut que
    l’italique (une forme de script dont les lettres, bien que déliées, peuvent facilement se lier
    et évoluer vers une écriture cursive) est le style le plus simple et que la cursive est le style
    le plus complexe. Herrick (1960) soutient que les enfants qui apprennent le script développent
    leurs habiletés d’écriture plus rapidement que ceux qui apprennent l’écriture cursive. D’autres
    études, relativement anciennes, concluent que les enfants en début de scolarité écrivent plus
    rapidement et plus lisiblement en script qu’en cursive (Gates et Brown, 1929 ; Turner, 1930 ;
    Houston, 1938). Selon Meulenbroek et Van Galen (1986), le script serait plus facilement maitrisé
    par les enfants car les nombreux levers de crayons (entre chaque lettre) leur permettraient de
    prendre le temps de mieux préparer le geste moteur pour former la lettre suivante. Cependant, il
    est à souligner que, si sur le plan moteur, le script semble effectivement plus simple à
    maitriser, il n’y va pas de même sur le plan perceptif. En effet, le nombre de lettres miroirs
    et la simplification de la forme des lettres rendent la différenciation et l’identification des
    lettres plus difficiles (Paoletti, 1999). D’autres chercheurs soutiennent au contraire qu’il ne
    faut pas apprendre le script avant la cursive, puisque ce serait une perte de temps d’enseigner
    les deux styles d’écriture et que le chan- gement, du script à la cursive, ralentirait le
    développement de l’écriture cursive (Gray, 1956). De plus, apprendre les deux styles d’écriture
    en début de scolarité représenterait une charge cognitive supplémentaire qui ralentirait les
    progrès dans les autres apprentissages. Un autre argument veut que les enfants qui écrivent en
    cursive soient plus rapides que ceux qui écrivent en script, puisqu’ils utilisent des processus
    continus d’écriture avec très peu de levers de crayon (Meulenbroek et Van Galen, 1986). Graham,
    Berninger et Weintraub (1998) montrent, quant à eux, que la vitesse d’écri- ture chez les
    enfants qui combinent script et cursive est plus rapide que celle de ceux qui utilisent
    uniquement l’un ou l’autre de ces styles d’écriture. Les élèves qui utilisent l’écriture mixte
    iraient chercher en mémoire l’allographe (script ou cursive) qui est le plus rapide pour eux à
    retrouver et à reproduire, ce qui augmenterait la fluidité de l’écriture. Nouveaux cahiers de la
    recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p. 149 à 160 152 2.3 Les effets du style d’écriture
    sur l’apprentissage de l’écriture et de la lecture Dans un autre ordre d’idées, certains
    chercheurs apportent un argument, pour justifier l’ensei- gnement du script comme première forme
    d’écriture, qui s’appuie sur le lien entre l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Pour
    que l’écrit puisse jouer son rôle, il doit être décodé, c’est une des raisons pour lesquelles
    l’apprentissage de l’écriture va de pair avec celui de la lecture. L’enfant doit être capable de
    reconnaitre les sons du langage qui sont associés aux lettres, ce qu’il apprend à faire
    lorsqu’il lit des textes écrits. De nombreuses recherches mettent en évidence le lien entre ces
    deux habiletés pendant la période d’apprentissage, notamment à travers des analyses de cor-
    rélations entre les scores à des tâches d’écriture et de lecture (Juel, 1988 ; Juel, Griffith et
    Gough, 1986 ; Sprenger-Charolles, Siegel et Bonnet, 1998). Des transferts entre les acquisitions
    en lecture sur les productions en écriture ont été mis en évidence, de même qu’un transfert
    inverse entre les acquisitions en production écrite et la lecture (Foorman, Francis, Novy et
    Liberman, 1991). Shatil, Share et Levin (2000) montrent que les performances d’enfants de
    maternelle dans une tâche d’écriture contribuent de manière significative à la variance des
    performances dans des tâches de décodage, d’orthographe et de compré hen sion en lecture, en 1re
    année du primaire. Dans le même sens, Frost (2001) trouve que le niveau d’écriture inventé au
    début de la 1re année du primaire est prédictif de la réussite en lecture à la fin de la
    première année et au début de la 2e année du primaire. Les enfants dont les écritures témoignent
    de représentations phonologiques élevées sont ceux qui obtiennent les meilleures performances en
    lecture. En effet, ces deux compétences se fondent au début de l’apprentissage sur un ensemble
    de connaissances et de processus communs ou en très forte interaction comme la connaissance du
    système alphabétique (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996). Certains chercheurs soutiennent que
    le fait d’apprendre à écrire en script permettrait aux enfants de développer plus rapidement la
    lecture et l’apprentissage de l’orthographe (Voorhis, 1931 ; Houston, 1938 ; Cutright, 1936 ;
    Lindhal, 1938 ; Myers, 1983). L’apprentissage de l’écriture suppose la capacité de discerner et
    de différencier la forme des lettres, de les reconnaitre, de les reproduire et de les produire
    de mémoire. Dans ce sens, on comprend pourquoi il semblerait plus facile pour l’enfant de
    produire les caractères qu’il a le plus rencontrés et mémorisés, à savoir ceux qui se trouvent
    dans les textes écrits. Comme les lettres en script se rapprochent des carac- tères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, les enfants voient directement la concordance entre les lettres
    qu’ils apprennent à tracer et celles qu’ils rencontrent en lecture, il leur serait ainsi plus
    facile de faire le transfert entre ces deux compétences étroitement liées. Au regard des études
    en neuroimagerie, qui montrent l’existence d’un lien entre les représenta- tions motrice et
    visuelle des lettres, cet argument peut sembler tout à fait plausible. En effet, chez l’adulte,
    la présentation de lettres, mais pas celle de pseudo-lettres, active une zone dans le cortex
    pré-moteur alors qu’aucune réponse motrice n’est requise. Reconnaitre les lettres est
    généralement perçu comme un processus purement visuel, pourtant nous possédons également une
    représentation sensori-motrice de ces lettres puisque nous avons appris à les écrire (Longcamp,
    Anton, Roth et Velay, 2003). La forme visuelle de la lettre, le son qui lui est associé et le
    programme moteur utilisé pour l’écrire se lieraient pendant l’apprentissage de la lecture et de
    l’écriture et conduiraient à la création d’une représentation multimodale des lettres. Ces
    résultats mettent en évidence l’existence d’interactions perceptives et motrices dans la
    lecture. Les résultats d’études chez les enfants suggè- rent que dès le début de l’apprentissage
    de l’écrit, les enfants pourraient se servir des représentations motrices des lettres pour
    construire leurs représentations visuelles. Dans ce sens, Naka (1998) montre, chez des enfants
    japonais de 3e et de 5e années du primaire, que la mémorisation de lettres Est-il nécessaire
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    les enfants les apprennent en les écrivant que lorsqu’ils les voient. Longcamp, Zerbato-Poudou
    et Velay (2005) ont fait apprendre à des enfants de la maternelle, âgés de 3 à 5 ans, 12 lettres
    majuscules, soit à partir d’exercices d’écriture manuscrite, soit à partir d’exercices
    d’écriture au clavier. Les enfants ont été évalués au moyen d’un test de reconnaissance de
    lettres, qui consistait à discriminer les lettres étudiées parmi des distracteurs de trois types
    : des lettres en miroir, des lettres ayant la même orientation mais la mauvaise forme (parties
    enlevées), et des lettres ayant la mauvaise orientation et la mauvaise forme. Les résultats
    montrent que la reconnaissance des lettres est meilleure quand les enfants les ont apprises en
    utilisant l’écriture manuscrite. Renforcer les liens entre les compétences perceptive et motrice
    améliorerait la mémorisation des lettres et pourrait permettre de favoriser la compréhension du
    principe alphabétique chez les jeunes enfants, et donc l’apprentissage de la lecture. Les
    méthodes multisensorielles s’appuient sur l’existence d’un lien fort entre l’écriture et la
    lecture et supposent que renforcer ce lien permettrait d’améliorer les compétences en lecture
    des enfants. Une série d’expériences montre les effets bénéfiques de l’ajout de l’exploration
    visuo-haptique et haptique (tactilo-kinesthésique) de lettres dans l’apprentissage de la lecture
    chez des enfants en grande section de la maternelle (Bara, Gentaz, Colé et Sprenger- Charolles,
    2004; Bara, Gentaz et Colé, 2008, 2007). Les résultats révèlent une amélioration du décodage de
    pseudo-mots plus importante après un entrainement qui sollicite l’exploration tactile de lettres
    en relief qu’après un entrainement visuel. Entrainer à la réalisation du geste moteur de
    l’écriture améliorerait le niveau de reconnaissance des lettres et de lecture des enfants.
    L’ensemble de ces recherches montre bien que les perceptions motrice et visuelle des lettres
    entretiennent des liens interactifs forts lors de la période d’entrée dans l’écrit. Les
    mouvements d’écriture permettraient d’activer la représentation visuelle des lettres et de
    manière réciproque, le fait de simplement voir une lettre activerait la représentation
    sensorimotrice correspondante. Même si plusieurs résultats de recherche viennent appuyer
    l’intérêt d’apprendre les mêmes caractères écrits en lecture et en écriture, l’étude d’Early,
    Nelson, Kleber, Treegoob, Huffman et Cass (1976), qui a testé de manière plus directe le lien
    entre l’apprentissage du script, la lecture et l’orthographe, n’a pas trouvé les résultats
    escomptés. Selon Karlsdottir (1996b), aucune preuve valide n’a été apportée pour soutenir l’idée
    que la déviation entre les allographes présents dans les livres et ceux enseignés à l’école en
    écriture conduirait à une surcharge cognitive qui nuirait au traitement efficace des caractères
    écrits, que ce soit en lecture ou en écriture. Selon Paoletti (1999), cet argument serait plus
    théorique que réel car il ne toucherait que certaines lettres vraiment diffé- rentes en script
    et en cursive telles que b, r, s et z. À notre connaissance, aucune recherche récente ne s’est
    intéressé à cette question et il semblerait que rien ne permette pour l’instant de montrer que
    l’apprentissage de l’écriture cursive dès la 1re année serait un obstacle à l’apprentissage de
    la lecture et/ou de l’écriture, et qu’aucun argument ne justifie vraiment de commencer
    l’apprentissage de la cursive à partir de la 2e année. La situation d’enseignement successif de
    deux styles d’écriture (d’abord le script, ensuite l’écriture cursive) est celle qui semble
    prévaloir dans la pratique au Québec, bien que le programme ne donne aucune indication à ce
    sujet. Même si au plan de l’activité motrice, ce choix semble raisonnable puisqu’il consiste à
    adopter, dans un premier temps, une écriture considérée plus sim- ple, pour ensuite aller vers
    une écriture plus complexe, mais probablement plus rapide, on peut se questionner sur la
    pertinence de soumettre l’enfant à ce double apprentissage, et particulièrement lorsqu’il s’agit
    d’un élève qui présente des difficultés graphomotrices. Puisque l’écriture cursive va prévaloir
    dans la scolarité de l’élève, il apparaitrait logique de commencer son apprentissage plus tôt
    pour acquérir une meilleure maitrise. Il ne fait pas de doute qu’il soit nécessaire que l’enfant
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    mesure de reconnaitre toutes les formes d’une même lettre, pour qu’il puisse lire sa langue
    quelque soit le style d’écriture adopté. Cependant, qu’il puisse écrire en ayant recours à des
    styles d’écriture différents ne constitue pas une nécessité pour être compris. Si ce double
    enseignement des styles d’écriture n’est pas nécessaire, est-il souhaitable ou, au contraire,
    nuit-il au scripteur ? L’argument qui nous intéresse le plus dans le cadre de cet article est
    celui du manque de concor- dance, entre l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, qui pourrait nuire au transfert entre les acquisitions en lecture et
    en écriture. Afin de tester la validité de cet argument, nous avons comparé les performances en
    lecture et en écriture d’enfants scolarisés en 2e année du primaire au Québec, dans des classes
    se différenciant par le style d’écriture enseigné en 1re année, soit script, soit cursif. Notre
    objectif est de voir si le style enseigné en écriture a un impact sur le lien entre la lecture
    et l’écriture. Si on se base sur les résultats des recherches qui démontrent une forte connexion
    entre les représentations visuelles et motrices des lettres (Bara, Gentaz, Colé et
    Sprenger-Charolles, 2004 ; Bara, Gentaz et Colé, 2007 ; Longcamp, Zerbato-Poudou et Velay, 2005
    ; Naka, 1998), nous supposons que le transfert entre la lecture et l’écriture devrait être plus
    difficile pour les enfants qui ont appris à écrire en cursive dès la 1re année. Ainsi, nous
    devrions observer des corrélations moins fortes entre les performances aux tâches de lecture et
    d’écriture pour ce groupe d’enfant. 3. Méthode 3.1 Participants Notre échantillon se compose de
    86 enfants de 2e année répartis dans quatre classes au Québec. Les classes ont été choisies en
    fonction de leurs pratiques en écriture. La moitié des enfants est scolarisée dans des classes
    où l’écriture cursive est enseignée dès la 1re année et l’autre moitié dans des classes ou
    l’écriture script est enseignée en 1re année. Tous les enfants sont de langue maternelle
    française et ne présentent pas de difficultés particulières sur le plan graphomoteur. Ces
    enfants appartiennent à des familles de milieu socioéconomique moyen. 3.2 Matériel Vingt mots
    ont été proposés aux enfants, les mêmes pour les activités de lecture et d’écriture. Parmi ces
    mots, dix sont de « fréquence moyenne » pour des enfants de 2e année et ont été choi- sis parmi
    une liste de mots (qui sert couramment de référence pour les enseignants du primaire)
    répertoriant les mots qui sont appris et qui doivent être mémorisés au cours de la 2e année. Les
    dix autres sont de « faible fréquence » et ont été choisis dans la même liste de référence,
    parmi les mots qui doivent être maitrisés en 3e année. Les mots ont été choisis en fonction des
    difficul- tés orthographiques qu’ils présentent, pour six des mots, la transcription
    graphème-phonème est régulière (p. ex. : parc, vélo), 12 de ces mots présentent une difficulté
    au plan phonogrammique (polyvalence, p. ex. : auto, gorge ; présence de multigraphèmes, p. ex. :
    chemin, oiseau), deux de ces mots présentent une difficulté morphogrammique (lexicale, p. ex. :
    lait ; grammaticale, p. ex. : enfants au pluriel). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 155 Pour la tâche d’écriture, on présente pour
    chaque mot, une image le représentant, et sous cha- que image, le mot est écrit en script. Les
    enfants ont chacun une feuille blanche avec à gauche un carré pour l’image et à droite un espace
    pour écrire le mot correspondant. Pour la tâche de lecture, les mots sont présentés sur une
    feuille blanche, les uns au-dessous des autres. Ils sont écrits en taille 14, avec la police
    Comic Sans MS, qui est la police script qui se rapproche le plus de l’écriture script
    communément utilisée dans les livres de littérature jeunesse et dans le matériel pédagogique
    pour enfants. 3.3 Procédure Les élèves ont passé un test d’écriture, administré de manière
    collective, et un test de lecture, administré de manière individuelle au début de l’année, au
    mois de novembre. Écriture de mots – L’expérimentateur distribue les feuilles de réponses aux
    enfants, côté verso, de manière à ce que les enfants ne voient pas les images. Puis il affiche
    les images une à une au tableau tout en énonçant le mot correspondant. Les enfants doivent
    écouter sans toucher à leur feuille de réponses. Puis il enlève une à une les images en énonçant
    une deuxième fois le mot cor- respondant. Les enfants reçoivent alors le signal pour retourner
    leur feuille et ils ont trois minutes pour écrire les mots. Pour le style d’écriture, rien n’est
    précisé et si un enfant pose une question, on lui dit d’écrire comme il le fait habituellement
    en classe. Le nombre de mots produits et le nombre d’erreurs sont relevés. Lecture – L’enfant
    est assis à côté de l’expérimentateur et au signal de départ, l’expérimentateur retourne la
    feuille sur laquelle les 20 mots sont écrits, l’enfant doit lire les mots dans l’ordre le plus
    rapidement possible. Le temps mis par l’enfant est chronométré et le nombre d’erreurs est noté.
    4. Résultats Une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée pour comparer les moyennes des deux
    groupes (script et cursive) dans les tâches de lecture et d’écriture. Tableau 1 Moyennes et
    écart-types des temps en lecture, du nombre d’erreurs en lecture et en écriture et du nombre de
    mots produits en écriture, en fonction du style d’écriture enseigné dans la classe (script ou
    cursive) Style d’écriture Temps lecture Erreurs lecture Nombre de mots écrits Erreurs écriture
    Script (N = 43) 2 372,58 (1 547,90) 0,70 (1,87) 15,65 (3,82) 4,56 (2,80) Cursive (N = 43) 1
    933,67 (900,22) 0,53 (0,93) 15,98 (3,69) 3,74 (2,74) Les résultats de l’ANOVA pour chacune des
    variables mesurées ne révèlent aucun effet signi- ficatif, les performances dans les tâches de
    lecture et d’écriture ne sont pas différentes entre les deux groupes. Pour les temps en lecture,
    F(1,84) = 2,58, p = 0,11 ; pour les erreurs en lecture, F(1,84) = 0,26, p = 0,6 ; pour le nombre
    de mots écrits, F(1,84) = 0,16, p = 0,68 ; et enfin, pour le nombre d’erreurs en écriture,
    F(1,84) = 1,86, p = 0,17. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p.
    149 à 160 15 6 Des corrélations ont été faites pour chacun des groupes (script et cursive) entre
    les performances des enfants dans les tâches de lecture et d’écriture. La majorité des
    corrélations est significative et on remarque que les corrélations entre les performances dans
    les tâches de lecture et dans celles d’écriture sont assez élevées pour les deux groupes. La
    vitesse de lecture et le nombre de mots produits à l’écrit ainsi que le nombre d’erreurs sont
    fortement corrélés. Les corrélations entre le nombre de mots produits et la vitesse de lecture
    sont négatives, ce qui veut dire que les élèves qui lisent le plus vite sont ceux qui produisent
    le plus de mots à l’écrit et qui font le moins d’erreurs orthographiques. Il est intéressant de
    noter que la corrélation entre la vitesse de lecture et le nombre de mots écrits semble plus
    forte pour le groupe qui écrit en cursive (- 0,65) que pour le groupe qui écrit en script (-
    0,52). Il peut être intéressant de noter qu’on n’observe pas de corrélation signifi- cative
    entre le nombre d’erreurs en écriture et le nombre de mots écrits pour le groupe script. Par
    contre, cette corrélation est significative pour le groupe en écriture cursive, les enfants qui
    écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. Tableau 2 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    script 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,70** 3. Nombre de mots écrits - 0,52* 0,44*
    4. Erreurs écriture 0,41* 0,24 -0,09 * p < 0,05. Tableau 3 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    cursive 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,72* 3. Nombre de mots écrits - 0,65* - 0,40*
    4. Erreurs écriture 0,38* 0,27 0,40* * p < 0,05. Afin d’avoir une interprétation plus précise
    des corrélations significatives trouvées précé- demment, nous avons effectué une analyse de
    régression en prenant pour variable dépendante la vitesse de lecture et pour variable
    explicative, le nombre de mots écrits. Cette analyse révèle un R2 = 0,27 pour le groupe qui a
    appris en script. Les performances en écriture prédisent 27 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture. L’analyse de régression pour le groupe qui a appris en écriture
    cursive montre que les performances en écriture prédisent 41 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture (R2 = 0,41). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en
    première année? Les effets du style… 157 5. Discussion De nombreuses recherches ont souligné
    l’importance d’une bonne maitrise du geste graphique pour la réussite en écriture (Graham, 1990
    ; Bourdin et Fayol, 2000 ; Graham et al., 2000). Puisque plusieurs activités dans la production
    textuelle, telles que trouver et organiser ses idées, les traduire en mots et en phrases et les
    produire graphiquement, puisent dans les mêmes ressources cognitives, il semble important que
    les activités de « bas niveau », comme l’exécution motrice, deviennent automatisées le plus
    rapidement possible pour permettre au jeune enfant de se concentrer sur les autres aspects de
    l’écriture. Pour aider l’enfant à parvenir à une certaine maitrise du geste moteur, l’enseignant
    se doit de l’aider à trouver la posture adéquate, et de développer ses capacités de motricités
    fines et de coordination visuomotrice, en lui offrant des occasions fréquentes et variées de
    pratiquer l’écriture. Une question qui se pose d’emblée pour le praticien qui doit enseigner
    l’écriture est de savoir quel type d’écriture manuscrite lui enseigner. En effet, la majorité
    des adultes maitrise au moins deux styles d’écriture (script et cursive) et les utilise selon le
    contexte d’écriture. La question du style d’écriture à enseigner fait l’objet d’un large
    questionnement et de divergences d’opinion tant dans le milieu scolaire que dans la recherche.
    Cependant, même si cette question intéresse la majorité des praticiens en éducation, très peu de
    recherches ont tenté de lui apporter une réponse, et les seules études qui se sont intéressé
    spécifiquement à cette question sont assez anciennes. À notre connaissance, aucune recherche
    récente n’a évalué les bénéfices et les inconvénients de l’apprentissage de l’écriture en script
    ou en cursive. Ainsi, les arguments proposés en faveur de l’enseignement de l’un ou l’autre des
    styles d’écriture semblent plus issus de conceptions personnelles que de résultats de recherches
    empiriques. Notre objectif était donc d’apporter quelques résultats supplémentaires pour essayer
    d’avancer dans ce questionnement. Les arguments le plus souvent avancés pour appuyer
    l’enseignement du script au début de l’appren tis- sage concernent essentiellement la complexité
    du geste moteur dans la cursive, qui serait difficile à appréhender pour le jeune enfant, et le
    transfert entre lecture et écriture, qui serait plus aisé si l’enfant est confronté aux mêmes
    allographes lorsqu’il lit et lorsqu’il écrit. L’objectif de la présente recherche était
    d’évaluer le lien entre les performances en lecture et en écriture en fonction du style
    d’écriture enseigné. Ainsi, nous avons comparé les performances dans une tâche de lecture et
    dans une tâche d’écriture de deux groupes d’enfants ayant appris à écrire, soit en script, soit
    en cursive en 1re année. Les résultats ne révèlent pas de différences de moyennes entre les deux
    groupes pour les performances en lecture et en écriture. Les enfants des deux types de classe
    semblent avoir des performances similaires en lecture et en écriture. Ce premier résultat nous
    conduit à penser que le fait d’apprendre des allographes différents en lecture et en écriture ne
    nuirait pas à ces deux apprentissages, puisque quel que soit le style d’écriture choisi, les
    performances sont semblables. Pour la tâche d’orthographe, les mots étaient présentés en dessous
    de l’image leur correspondant en écriture script. Le modèle aurait pu de ce fait favoriser les
    enfants qui écrivent en script en facilitant la mémorisation de la norme orthographique. Or, là
    encore, aucune différence significative n’est obtenue entre les deux groupes en ce qui concerne
    le nombre d’erreurs orthographiques. De même, en ce qui concerne la vitesse d’écriture, on ne
    voit pas de différence significative entre les enfants qui ont écrit en cursive et ceux qui ont
    écrit en script. Les recherches qui se sont intéressées à la vitesse d’écriture ont apporté des
    résultats contradictoires, soit en faveur d’une plus grande rapidité de la cursive, soit en
    faveur du script (Gates et Brown, 1929 ; Houston, 1938 ; Meulenbroek et Van Galen, 1986 ;
    Turner, 1930). Nos résultats ne permettent pas de conclure sur ce point. Il est possi- ble que
    l’écriture script soit plus rapide au tout début de l’apprentissage et que la cursive soit plus
    Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p. 149 à 160 15 8 rapide
    après plusieurs années d’entrainement et l’acquisition d’une certaine maitrise. En 2e année,
    après une année d’apprentissage dans l’un ou l’autre des styles, on n’observe pas de différence
    du point de vue de la vitesse d’écriture. Si on regarde les corrélations entre les performances
    en lecture et en écriture, on remarque que les corrélations sont significatives pour les deux
    groupes. Les enfants qui sont les plus rapides en lecture sont également ceux qui écrivent le
    plus de mots. Ceci vient appuyer les résultats des nombreuses recherches qui montrent une
    relation forte entre ces deux habiletés au début de l’apprentissage et même chez l’adulte
    (Foorman, Francis, Novy et Liberman, 1991 ; Juel, 1988 ; Juel et al., 1986 ; Longcamp, Anton,
    Roth et Velay, 2003 ; Shatil, Share et Levin, 2000 ; Sprenger-Charolles et al., 1998). Ainsi,
    contrairement à ce que nous avions prévu, les enfants qui apprennent à écrire en cursive
    semblent aussi bien faire le transfert entre lecture et écriture que ceux qui apprennent en
    script. Plus encore, le lien entre lecture et écriture semble plus fort pour les élèves qui ont
    appris à écrire en cursive que pour ceux qui ont appris à écrire en script. En effet, pour le
    groupe en écriture cursive, les performances en écriture expliquent 47 % de la variance de la
    vitesse en lecture, alors que pour le groupe script, elles expliquent 27 % de la variance. Ce
    pourcentage très élevé de variance expliquée pour le groupe cursive semble assez diffi- cile à
    expliquer. En effet, si nous pouvions quand même nous attendre à ce que la discordance entre les
    caractères appris en écriture et ceux rencontrés en lecture pour le groupe en cursive ne soit
    pas assez importante pour entrainer une surcharge cognitive allant jusqu’à détériorer les
    performances en lecture, comme le suggère Paolletti (1999), nous ne nous attendions pas à
    trouver un lien aussi fort entre les performances en lecture et en écriture pour ce groupe.
    D’ailleurs, l’argument de la concordance entre les différents allographes utilisés en lecture et
    en écriture comme facilitateur de l’apprentissage de la lecture paraissait tout à fait
    plausible. Si on reprend les recherches qui montrent le lien fort entre les perceptions
    visuelles et motrices des lettres, il apparait logique que les allographes les plus souvent
    rencontrés soient les mieux mémorisés et donc les mieux reconnus et les plus facilement produits
    graphiquement. Comment expliquer dans ce cas que le lien entre lecture et écriture soit plus
    fort chez des élèves qui reconnaissent et produisent des allographes différents. Une explication
    pourrait être en lien avec le développement des capacités métacogni- tives des élèves. Il est
    possible que dans les classes « cursives » les élèves soient amenés à mieux réfléchir sur la
    langue et sur les différentes manières de transcrire l’oral à l’écrit. Puisqu’il existe une
    différence entre les caractères rencontrés dans les écrits et ceux produits par les élèves, cela
    entraine nécessairement un conflit cognitif qui amène l’élève à réfléchir sur le lien entre
    l’oral et l’écrit, entre la lecture et l’écriture. Cette discordance est surement expliquée par
    l’enseignante qui insiste davantage sur les différentes manières d’écrire, sur les contextes
    d’écriture, sur les différentes formes que peut prendre une lettre, que ne le ferait une
    enseignante qui présente uniquement le script. Ainsi, ces enfants se trouveraient dans un
    contexte plus favorable aux réflexions métalan- gagières, qui sont essentielles pour une bonne
    acquisition de la lecture et de l’écriture. Un autre résultat assez intéressant, lequel ressort
    des corrélations, concerne l’absence de corrélations entre le nombre de mots écrit et le nombre
    d’erreurs pour le groupe script. Pour le groupe en écriture cursive, on observe que les enfants
    qui écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. En cursive les élèves qui
    sont plus fluides sur l’aspect moteur font moins d’erreurs orthographiques. Cela va dans le sens
    des études qui montrent que la rapidité et donc l’automatisation du tracé a un impact sur les
    performances orthographiques (Fayol et Miret, 2005). Ce résultat peut également être interprété
    comme l’utilisation d’une stratégie d’écriture consistant à n’écrire que les mots dont l’élève
    pense qu’ils correspondent à la norme orthographique. Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 159 6. Conclusion Les résultats de cette
    recherche permettent de montrer que le lien entre la lecture et l’écriture est fort, même pour
    des élèves qui n’apprennent pas à lire et à produire par écrit les mêmes allogra- phes. Bien
    sûr, notre recherche ne permet pas de conclure que le transfert se fait aussi facilement au
    début de la scolarité pour les enfants qui apprennent en cursive que pour ceux qui apprennent en
    script. Pour cela, il serait intéressant d’évaluer les performances des enfants dès la 1re
    année. Cependant, cela nous permet de montrer que même si ce transfert est peut-être plus
    difficile au début de l’apprentissage, les jeunes apprenants sont assez rapidement capables
    d’associer des caractères différents en lecture et en écriture, et donc que l’apprentissage de
    l’écriture cursive n’est pas un frein à l’apprentissage de la lecture, puisque les difficultés
    que cette discordance entre lire et écrire pourrait entrainer sont assez vite résolues et ne
    paraissent plus au début de la 2e année de primaire. Références Bara, F., Gentaz, E. et Colé, P.
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    éducation vol. 12, no 2, 2009, p. 149 à 160 Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en
    première année ? Les effets du style d’écriture sur le lien lecture/écriture Résumé – Cette
    étude permet de questionner la tradition du double enseignement des styles d’écriture au Québec,
    en testant la validité d’un argument couramment avancé, qui suggère que la discordance entre
    l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie nuirait au transfert entre la lecture et
    l’écriture. Les résultats obtenus auprès d’enfants de 2e année du primaire, ayant appris à
    écrire en script ou en cursive, ne nous permettent pas d’aller dans le sens de cet argument. En
    effet, les corrélations entre les performances en lecture et en écriture sont significatives et
    élevées pour les deux groupes d’enfants, et leurs performances sont similaires. Les apprenants
    semblent capables d’associer des caractères différents en lecture et en écriture,
    l’apprentissage de l’écriture cursive en 1re année ne nuirait pas à la lecture. Abstract – This
    study allowed for an examination of the tradition of teaching both styles of writing (cursive
    and block letters) in Quebec by testing the validity of the argument currently heard that the
    clash between cursive and block letters impedes the transfer between reading and writing. The
    results obtained with Grade Two pupils, some of whom had learned to write in cursive and some in
    block letters, do not support this argument. Correlations between reading and writing
    performance were significant and high for both groups of children and their performances were
    similar. It would appear that learners are able to make the link between the different types of
    characters encountered in reading and used in writing : learning cursive writing in Grade One
    does not appear to harm the ability to read. Florence Bara IUFM de Bretagne et Marie-France
    Morin Université de Sherbrooke Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2,
    2009, p. 149 à 160 15 0 1. Introduction Écrire consiste, par l’intermédiaire des mouvements du
    bras et de la main, à laisser sur un support la trace graphique des lettres. C’est une activité
    complexe qui nécessite de maitriser et de coordonner des habiletés cognitives, perceptives et
    motrices (Graham et Weintraub, 1996 ; Zesiger, 1995). D’un point de vue perceptif,
    l’apprentissage de l’écriture nécessite de reconnaitre et de distinguer les lettres et d’être
    capable de faire la correspondance entre la forme graphique et les sons des lettres. D’un point
    de vue moteur, écrire nécessite une certaine maitrise et une capacité de coordination
    visuomotrice pour tracer les signes graphiques selon une forme et une manière prédéterminée,
    afin qu’ils puissent être lus. Dans l’activité motrice d’écriture, l’enfant doit trouver le
    geste le plus efficace et la posture la plus confortable pour assurer une certaine rapidité du
    tracé et sa lisibilité. Ce tâtonnement gestuel et postural vers plus d’efficacité graphique
    dépend de la maturation physiologique de l’enfant et, comme pour tout autre apprentissage
    moteur, de l’exercice. L’enseignant peut intervenir de manière positive dans cet apprentissage
    en aidant l’enfant à trouver une posture ergonomique lors des activités graphiques, à identifier
    sa main dominante, à tenir de manière adéquate les instruments utilisés, et offrant des
    occasions multiples et variées pour que l’enfant s’exerce aux gestes graphiques (Paoletti,
    1999). 2. Cadre de référence 2.1 La composante motrice de l’écriture Il est important de
    favoriser une bonne maitrise du geste moteur nécessaire pour tracer les let- tres puisque la
    calligraphie aurait un impact sur l’écriture au sens large. Les résultats de plusieurs
    recherches suggèrent que les habiletés de programmation et d’exécution motrice sont liées de
    manière causale aux compétences orthographiques et textuelles (Graham, 1990 ; Bourdin et Fayol,
    2000 ; Graham, Harris et Fink, 2000 ; Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker, 1997). En
    effet, les différents niveaux de la production écrite (production de lettres, de mots, de
    phrases) sont interdépendants et s’influencent mutuellement. Le fonctionnement des différentes
    composantes de l’écriture s’effectuerait en temps réel lors de la production de texte sous la
    contrainte d’une capacité limitée de traitement. De ce fait on comprend bien l’impor tance pour
    l’enfant d’acquérir un tracé fluide et automatique, ce qui lui permettra de libérer des
    ressources cognitives et attentionnelles qui pourront être tournées vers les autres aspects de
    l’écriture. L’acquisition de cette maitrise gra- phique est difficile pour le jeune enfant, elle
    dépend bien évidemment du développement de ses capacités perceptives et motrices mais également
    de l’enseignement qu’il reçoit. Le fait d’aborder l’importance de l’intervention des enseignants
    dans le développement des gestes d’écriture conduit à considérer le style d’écriture manuscrite
    qui sera préconisé. 2.2 Les différents styles d’écriture manuscrite Selon les circonstances, en
    tant qu’adultes, nous devons être capables d’écrire en cursive (p. ex. : messages, prise de
    notes) ou en script (p. ex. : formulaires administratifs ), même si l’or- dinateur prend de plus
    en plus de place dans nos pratiques quotidiennes d’écriture. L’exécution des mouvements pour
    former les lettres présente des différences selon le type d’écriture. Dans l’écriture script,
    les caractères sont détachés les uns des autres et se rapprochent des caractères Est-il
    nécessaire d’enseigner l’écriture script en première année? Les effets du style… 151
    d’imprimerie rencontrés habituellement dans les livres. L’écriture cursive est au contraire
    caracté- risée par un enchainement de lettres en un mouvement continu, avec très peu de levers
    de crayon, ce qui maximise la fluidité du geste (Paoletti, 1999). Une question qui se pose en
    éducation est de savoir si l’écriture script doit servir de base à l’apprentissage de la cursive
    ou si elle peut être introduite plus tard dans l’enseignement, ou bien s’il est nécessaire
    d’enseigner les deux styles d’écriture. Ce point fait l’objet d’une large controverse à travers
    les différents pays (Ediger, 2002). Alors qu’au Mexique, seul le script est enseigné, en France,
    c’est le style cursif qui est présenté aux enfants et ce, dès la fin de maternelle. Au Québec et
    dans la plupart des états aux États-Unis, le script est généralement enseigné en 1re année du
    primaire et l’écriture cursive à partir de la 2e année. Quelques recherches, néanmoins assez
    anciennes, se sont intéressées à ces différences dans les pratiques pédagogiques et ont essayé
    d’apporter des arguments en faveur de l’un ou l’autre des types d’enseignement (Karlsdottir,
    1996a, 1996b). Duval (1985) propose une analyse de la complexité de l’activité perceptive et de
    reproduction des traits constitutifs des différents styles d’écriture, et préconise
    l’utilisation du style le plus sim- ple comme première forme d’écriture. Ainsi, elle conclut que
    l’italique (une forme de script dont les lettres, bien que déliées, peuvent facilement se lier
    et évoluer vers une écriture cursive) est le style le plus simple et que la cursive est le style
    le plus complexe. Herrick (1960) soutient que les enfants qui apprennent le script développent
    leurs habiletés d’écriture plus rapidement que ceux qui apprennent l’écriture cursive. D’autres
    études, relativement anciennes, concluent que les enfants en début de scolarité écrivent plus
    rapidement et plus lisiblement en script qu’en cursive (Gates et Brown, 1929 ; Turner, 1930 ;
    Houston, 1938). Selon Meulenbroek et Van Galen (1986), le script serait plus facilement maitrisé
    par les enfants car les nombreux levers de crayons (entre chaque lettre) leur permettraient de
    prendre le temps de mieux préparer le geste moteur pour former la lettre suivante. Cependant, il
    est à souligner que, si sur le plan moteur, le script semble effectivement plus simple à
    maitriser, il n’y va pas de même sur le plan perceptif. En effet, le nombre de lettres miroirs
    et la simplification de la forme des lettres rendent la différenciation et l’identification des
    lettres plus difficiles (Paoletti, 1999). D’autres chercheurs soutiennent au contraire qu’il ne
    faut pas apprendre le script avant la cursive, puisque ce serait une perte de temps d’enseigner
    les deux styles d’écriture et que le chan- gement, du script à la cursive, ralentirait le
    développement de l’écriture cursive (Gray, 1956). De plus, apprendre les deux styles d’écriture
    en début de scolarité représenterait une charge cognitive supplémentaire qui ralentirait les
    progrès dans les autres apprentissages. Un autre argument veut que les enfants qui écrivent en
    cursive soient plus rapides que ceux qui écrivent en script, puisqu’ils utilisent des processus
    continus d’écriture avec très peu de levers de crayon (Meulenbroek et Van Galen, 1986). Graham,
    Berninger et Weintraub (1998) montrent, quant à eux, que la vitesse d’écri- ture chez les
    enfants qui combinent script et cursive est plus rapide que celle de ceux qui utilisent
    uniquement l’un ou l’autre de ces styles d’écriture. Les élèves qui utilisent l’écriture mixte
    iraient chercher en mémoire l’allographe (script ou cursive) qui est le plus rapide pour eux à
    retrouver et à reproduire, ce qui augmenterait la fluidité de l’écriture. Nouveaux cahiers de la
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    sur l’apprentissage de l’écriture et de la lecture Dans un autre ordre d’idées, certains
    chercheurs apportent un argument, pour justifier l’ensei- gnement du script comme première forme
    d’écriture, qui s’appuie sur le lien entre l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Pour
    que l’écrit puisse jouer son rôle, il doit être décodé, c’est une des raisons pour lesquelles
    l’apprentissage de l’écriture va de pair avec celui de la lecture. L’enfant doit être capable de
    reconnaitre les sons du langage qui sont associés aux lettres, ce qu’il apprend à faire
    lorsqu’il lit des textes écrits. De nombreuses recherches mettent en évidence le lien entre ces
    deux habiletés pendant la période d’apprentissage, notamment à travers des analyses de cor-
    rélations entre les scores à des tâches d’écriture et de lecture (Juel, 1988 ; Juel, Griffith et
    Gough, 1986 ; Sprenger-Charolles, Siegel et Bonnet, 1998). Des transferts entre les acquisitions
    en lecture sur les productions en écriture ont été mis en évidence, de même qu’un transfert
    inverse entre les acquisitions en production écrite et la lecture (Foorman, Francis, Novy et
    Liberman, 1991). Shatil, Share et Levin (2000) montrent que les performances d’enfants de
    maternelle dans une tâche d’écriture contribuent de manière significative à la variance des
    performances dans des tâches de décodage, d’orthographe et de compré hen sion en lecture, en 1re
    année du primaire. Dans le même sens, Frost (2001) trouve que le niveau d’écriture inventé au
    début de la 1re année du primaire est prédictif de la réussite en lecture à la fin de la
    première année et au début de la 2e année du primaire. Les enfants dont les écritures témoignent
    de représentations phonologiques élevées sont ceux qui obtiennent les meilleures performances en
    lecture. En effet, ces deux compétences se fondent au début de l’apprentissage sur un ensemble
    de connaissances et de processus communs ou en très forte interaction comme la connaissance du
    système alphabétique (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996). Certains chercheurs soutiennent que
    le fait d’apprendre à écrire en script permettrait aux enfants de développer plus rapidement la
    lecture et l’apprentissage de l’orthographe (Voorhis, 1931 ; Houston, 1938 ; Cutright, 1936 ;
    Lindhal, 1938 ; Myers, 1983). L’apprentissage de l’écriture suppose la capacité de discerner et
    de différencier la forme des lettres, de les reconnaitre, de les reproduire et de les produire
    de mémoire. Dans ce sens, on comprend pourquoi il semblerait plus facile pour l’enfant de
    produire les caractères qu’il a le plus rencontrés et mémorisés, à savoir ceux qui se trouvent
    dans les textes écrits. Comme les lettres en script se rapprochent des carac- tères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, les enfants voient directement la concordance entre les lettres
    qu’ils apprennent à tracer et celles qu’ils rencontrent en lecture, il leur serait ainsi plus
    facile de faire le transfert entre ces deux compétences étroitement liées. Au regard des études
    en neuroimagerie, qui montrent l’existence d’un lien entre les représenta- tions motrice et
    visuelle des lettres, cet argument peut sembler tout à fait plausible. En effet, chez l’adulte,
    la présentation de lettres, mais pas celle de pseudo-lettres, active une zone dans le cortex
    pré-moteur alors qu’aucune réponse motrice n’est requise. Reconnaitre les lettres est
    généralement perçu comme un processus purement visuel, pourtant nous possédons également une
    représentation sensori-motrice de ces lettres puisque nous avons appris à les écrire (Longcamp,
    Anton, Roth et Velay, 2003). La forme visuelle de la lettre, le son qui lui est associé et le
    programme moteur utilisé pour l’écrire se lieraient pendant l’apprentissage de la lecture et de
    l’écriture et conduiraient à la création d’une représentation multimodale des lettres. Ces
    résultats mettent en évidence l’existence d’interactions perceptives et motrices dans la
    lecture. Les résultats d’études chez les enfants suggè- rent que dès le début de l’apprentissage
    de l’écrit, les enfants pourraient se servir des représentations motrices des lettres pour
    construire leurs représentations visuelles. Dans ce sens, Naka (1998) montre, chez des enfants
    japonais de 3e et de 5e années du primaire, que la mémorisation de lettres Est-il nécessaire
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    les enfants les apprennent en les écrivant que lorsqu’ils les voient. Longcamp, Zerbato-Poudou
    et Velay (2005) ont fait apprendre à des enfants de la maternelle, âgés de 3 à 5 ans, 12 lettres
    majuscules, soit à partir d’exercices d’écriture manuscrite, soit à partir d’exercices
    d’écriture au clavier. Les enfants ont été évalués au moyen d’un test de reconnaissance de
    lettres, qui consistait à discriminer les lettres étudiées parmi des distracteurs de trois types
    : des lettres en miroir, des lettres ayant la même orientation mais la mauvaise forme (parties
    enlevées), et des lettres ayant la mauvaise orientation et la mauvaise forme. Les résultats
    montrent que la reconnaissance des lettres est meilleure quand les enfants les ont apprises en
    utilisant l’écriture manuscrite. Renforcer les liens entre les compétences perceptive et motrice
    améliorerait la mémorisation des lettres et pourrait permettre de favoriser la compréhension du
    principe alphabétique chez les jeunes enfants, et donc l’apprentissage de la lecture. Les
    méthodes multisensorielles s’appuient sur l’existence d’un lien fort entre l’écriture et la
    lecture et supposent que renforcer ce lien permettrait d’améliorer les compétences en lecture
    des enfants. Une série d’expériences montre les effets bénéfiques de l’ajout de l’exploration
    visuo-haptique et haptique (tactilo-kinesthésique) de lettres dans l’apprentissage de la lecture
    chez des enfants en grande section de la maternelle (Bara, Gentaz, Colé et Sprenger- Charolles,
    2004; Bara, Gentaz et Colé, 2008, 2007). Les résultats révèlent une amélioration du décodage de
    pseudo-mots plus importante après un entrainement qui sollicite l’exploration tactile de lettres
    en relief qu’après un entrainement visuel. Entrainer à la réalisation du geste moteur de
    l’écriture améliorerait le niveau de reconnaissance des lettres et de lecture des enfants.
    L’ensemble de ces recherches montre bien que les perceptions motrice et visuelle des lettres
    entretiennent des liens interactifs forts lors de la période d’entrée dans l’écrit. Les
    mouvements d’écriture permettraient d’activer la représentation visuelle des lettres et de
    manière réciproque, le fait de simplement voir une lettre activerait la représentation
    sensorimotrice correspondante. Même si plusieurs résultats de recherche viennent appuyer
    l’intérêt d’apprendre les mêmes caractères écrits en lecture et en écriture, l’étude d’Early,
    Nelson, Kleber, Treegoob, Huffman et Cass (1976), qui a testé de manière plus directe le lien
    entre l’apprentissage du script, la lecture et l’orthographe, n’a pas trouvé les résultats
    escomptés. Selon Karlsdottir (1996b), aucune preuve valide n’a été apportée pour soutenir l’idée
    que la déviation entre les allographes présents dans les livres et ceux enseignés à l’école en
    écriture conduirait à une surcharge cognitive qui nuirait au traitement efficace des caractères
    écrits, que ce soit en lecture ou en écriture. Selon Paoletti (1999), cet argument serait plus
    théorique que réel car il ne toucherait que certaines lettres vraiment diffé- rentes en script
    et en cursive telles que b, r, s et z. À notre connaissance, aucune recherche récente ne s’est
    intéressé à cette question et il semblerait que rien ne permette pour l’instant de montrer que
    l’apprentissage de l’écriture cursive dès la 1re année serait un obstacle à l’apprentissage de
    la lecture et/ou de l’écriture, et qu’aucun argument ne justifie vraiment de commencer
    l’apprentissage de la cursive à partir de la 2e année. La situation d’enseignement successif de
    deux styles d’écriture (d’abord le script, ensuite l’écriture cursive) est celle qui semble
    prévaloir dans la pratique au Québec, bien que le programme ne donne aucune indication à ce
    sujet. Même si au plan de l’activité motrice, ce choix semble raisonnable puisqu’il consiste à
    adopter, dans un premier temps, une écriture considérée plus sim- ple, pour ensuite aller vers
    une écriture plus complexe, mais probablement plus rapide, on peut se questionner sur la
    pertinence de soumettre l’enfant à ce double apprentissage, et particulièrement lorsqu’il s’agit
    d’un élève qui présente des difficultés graphomotrices. Puisque l’écriture cursive va prévaloir
    dans la scolarité de l’élève, il apparaitrait logique de commencer son apprentissage plus tôt
    pour acquérir une meilleure maitrise. Il ne fait pas de doute qu’il soit nécessaire que l’enfant
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    mesure de reconnaitre toutes les formes d’une même lettre, pour qu’il puisse lire sa langue
    quelque soit le style d’écriture adopté. Cependant, qu’il puisse écrire en ayant recours à des
    styles d’écriture différents ne constitue pas une nécessité pour être compris. Si ce double
    enseignement des styles d’écriture n’est pas nécessaire, est-il souhaitable ou, au contraire,
    nuit-il au scripteur ? L’argument qui nous intéresse le plus dans le cadre de cet article est
    celui du manque de concor- dance, entre l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, qui pourrait nuire au transfert entre les acquisitions en lecture et
    en écriture. Afin de tester la validité de cet argument, nous avons comparé les performances en
    lecture et en écriture d’enfants scolarisés en 2e année du primaire au Québec, dans des classes
    se différenciant par le style d’écriture enseigné en 1re année, soit script, soit cursif. Notre
    objectif est de voir si le style enseigné en écriture a un impact sur le lien entre la lecture
    et l’écriture. Si on se base sur les résultats des recherches qui démontrent une forte connexion
    entre les représentations visuelles et motrices des lettres (Bara, Gentaz, Colé et
    Sprenger-Charolles, 2004 ; Bara, Gentaz et Colé, 2007 ; Longcamp, Zerbato-Poudou et Velay, 2005
    ; Naka, 1998), nous supposons que le transfert entre la lecture et l’écriture devrait être plus
    difficile pour les enfants qui ont appris à écrire en cursive dès la 1re année. Ainsi, nous
    devrions observer des corrélations moins fortes entre les performances aux tâches de lecture et
    d’écriture pour ce groupe d’enfant. 3. Méthode 3.1 Participants Notre échantillon se compose de
    86 enfants de 2e année répartis dans quatre classes au Québec. Les classes ont été choisies en
    fonction de leurs pratiques en écriture. La moitié des enfants est scolarisée dans des classes
    où l’écriture cursive est enseignée dès la 1re année et l’autre moitié dans des classes ou
    l’écriture script est enseignée en 1re année. Tous les enfants sont de langue maternelle
    française et ne présentent pas de difficultés particulières sur le plan graphomoteur. Ces
    enfants appartiennent à des familles de milieu socioéconomique moyen. 3.2 Matériel Vingt mots
    ont été proposés aux enfants, les mêmes pour les activités de lecture et d’écriture. Parmi ces
    mots, dix sont de « fréquence moyenne » pour des enfants de 2e année et ont été choi- sis parmi
    une liste de mots (qui sert couramment de référence pour les enseignants du primaire)
    répertoriant les mots qui sont appris et qui doivent être mémorisés au cours de la 2e année. Les
    dix autres sont de « faible fréquence » et ont été choisis dans la même liste de référence,
    parmi les mots qui doivent être maitrisés en 3e année. Les mots ont été choisis en fonction des
    difficul- tés orthographiques qu’ils présentent, pour six des mots, la transcription
    graphème-phonème est régulière (p. ex. : parc, vélo), 12 de ces mots présentent une difficulté
    au plan phonogrammique (polyvalence, p. ex. : auto, gorge ; présence de multigraphèmes, p. ex. :
    chemin, oiseau), deux de ces mots présentent une difficulté morphogrammique (lexicale, p. ex. :
    lait ; grammaticale, p. ex. : enfants au pluriel). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 155 Pour la tâche d’écriture, on présente pour
    chaque mot, une image le représentant, et sous cha- que image, le mot est écrit en script. Les
    enfants ont chacun une feuille blanche avec à gauche un carré pour l’image et à droite un espace
    pour écrire le mot correspondant. Pour la tâche de lecture, les mots sont présentés sur une
    feuille blanche, les uns au-dessous des autres. Ils sont écrits en taille 14, avec la police
    Comic Sans MS, qui est la police script qui se rapproche le plus de l’écriture script
    communément utilisée dans les livres de littérature jeunesse et dans le matériel pédagogique
    pour enfants. 3.3 Procédure Les élèves ont passé un test d’écriture, administré de manière
    collective, et un test de lecture, administré de manière individuelle au début de l’année, au
    mois de novembre. Écriture de mots – L’expérimentateur distribue les feuilles de réponses aux
    enfants, côté verso, de manière à ce que les enfants ne voient pas les images. Puis il affiche
    les images une à une au tableau tout en énonçant le mot correspondant. Les enfants doivent
    écouter sans toucher à leur feuille de réponses. Puis il enlève une à une les images en énonçant
    une deuxième fois le mot cor- respondant. Les enfants reçoivent alors le signal pour retourner
    leur feuille et ils ont trois minutes pour écrire les mots. Pour le style d’écriture, rien n’est
    précisé et si un enfant pose une question, on lui dit d’écrire comme il le fait habituellement
    en classe. Le nombre de mots produits et le nombre d’erreurs sont relevés. Lecture – L’enfant
    est assis à côté de l’expérimentateur et au signal de départ, l’expérimentateur retourne la
    feuille sur laquelle les 20 mots sont écrits, l’enfant doit lire les mots dans l’ordre le plus
    rapidement possible. Le temps mis par l’enfant est chronométré et le nombre d’erreurs est noté.
    4. Résultats Une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée pour comparer les moyennes des deux
    groupes (script et cursive) dans les tâches de lecture et d’écriture. Tableau 1 Moyennes et
    écart-types des temps en lecture, du nombre d’erreurs en lecture et en écriture et du nombre de
    mots produits en écriture, en fonction du style d’écriture enseigné dans la classe (script ou
    cursive) Style d’écriture Temps lecture Erreurs lecture Nombre de mots écrits Erreurs écriture
    Script (N = 43) 2 372,58 (1 547,90) 0,70 (1,87) 15,65 (3,82) 4,56 (2,80) Cursive (N = 43) 1
    933,67 (900,22) 0,53 (0,93) 15,98 (3,69) 3,74 (2,74) Les résultats de l’ANOVA pour chacune des
    variables mesurées ne révèlent aucun effet signi- ficatif, les performances dans les tâches de
    lecture et d’écriture ne sont pas différentes entre les deux groupes. Pour les temps en lecture,
    F(1,84) = 2,58, p = 0,11 ; pour les erreurs en lecture, F(1,84) = 0,26, p = 0,6 ; pour le nombre
    de mots écrits, F(1,84) = 0,16, p = 0,68 ; et enfin, pour le nombre d’erreurs en écriture,
    F(1,84) = 1,86, p = 0,17. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p.
    149 à 160 15 6 Des corrélations ont été faites pour chacun des groupes (script et cursive) entre
    les performances des enfants dans les tâches de lecture et d’écriture. La majorité des
    corrélations est significative et on remarque que les corrélations entre les performances dans
    les tâches de lecture et dans celles d’écriture sont assez élevées pour les deux groupes. La
    vitesse de lecture et le nombre de mots produits à l’écrit ainsi que le nombre d’erreurs sont
    fortement corrélés. Les corrélations entre le nombre de mots produits et la vitesse de lecture
    sont négatives, ce qui veut dire que les élèves qui lisent le plus vite sont ceux qui produisent
    le plus de mots à l’écrit et qui font le moins d’erreurs orthographiques. Il est intéressant de
    noter que la corrélation entre la vitesse de lecture et le nombre de mots écrits semble plus
    forte pour le groupe qui écrit en cursive (- 0,65) que pour le groupe qui écrit en script (-
    0,52). Il peut être intéressant de noter qu’on n’observe pas de corrélation signifi- cative
    entre le nombre d’erreurs en écriture et le nombre de mots écrits pour le groupe script. Par
    contre, cette corrélation est significative pour le groupe en écriture cursive, les enfants qui
    écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. Tableau 2 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    script 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,70** 3. Nombre de mots écrits - 0,52* 0,44*
    4. Erreurs écriture 0,41* 0,24 -0,09 * p < 0,05. Tableau 3 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    cursive 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,72* 3. Nombre de mots écrits - 0,65* - 0,40*
    4. Erreurs écriture 0,38* 0,27 0,40* * p < 0,05. Afin d’avoir une interprétation plus précise
    des corrélations significatives trouvées précé- demment, nous avons effectué une analyse de
    régression en prenant pour variable dépendante la vitesse de lecture et pour variable
    explicative, le nombre de mots écrits. Cette analyse révèle un R2 = 0,27 pour le groupe qui a
    appris en script. Les performances en écriture prédisent 27 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture. L’analyse de régression pour le groupe qui a appris en écriture
    cursive montre que les performances en écriture prédisent 41 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture (R2 = 0,41). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en
    première année? Les effets du style… 157 5. Discussion De nombreuses recherches ont souligné
    l’importance d’une bonne maitrise du geste graphique pour la réussite en écriture (Graham, 1990
    ; Bourdin et Fayol, 2000 ; Graham et al., 2000). Puisque plusieurs activités dans la production
    textuelle, telles que trouver et organiser ses idées, les traduire en mots et en phrases et les
    produire graphiquement, puisent dans les mêmes ressources cognitives, il semble important que
    les activités de « bas niveau », comme l’exécution motrice, deviennent automatisées le plus
    rapidement possible pour permettre au jeune enfant de se concentrer sur les autres aspects de
    l’écriture. Pour aider l’enfant à parvenir à une certaine maitrise du geste moteur, l’enseignant
    se doit de l’aider à trouver la posture adéquate, et de développer ses capacités de motricités
    fines et de coordination visuomotrice, en lui offrant des occasions fréquentes et variées de
    pratiquer l’écriture. Une question qui se pose d’emblée pour le praticien qui doit enseigner
    l’écriture est de savoir quel type d’écriture manuscrite lui enseigner. En effet, la majorité
    des adultes maitrise au moins deux styles d’écriture (script et cursive) et les utilise selon le
    contexte d’écriture. La question du style d’écriture à enseigner fait l’objet d’un large
    questionnement et de divergences d’opinion tant dans le milieu scolaire que dans la recherche.
    Cependant, même si cette question intéresse la majorité des praticiens en éducation, très peu de
    recherches ont tenté de lui apporter une réponse, et les seules études qui se sont intéressé
    spécifiquement à cette question sont assez anciennes. À notre connaissance, aucune recherche
    récente n’a évalué les bénéfices et les inconvénients de l’apprentissage de l’écriture en script
    ou en cursive. Ainsi, les arguments proposés en faveur de l’enseignement de l’un ou l’autre des
    styles d’écriture semblent plus issus de conceptions personnelles que de résultats de recherches
    empiriques. Notre objectif était donc d’apporter quelques résultats supplémentaires pour essayer
    d’avancer dans ce questionnement. Les arguments le plus souvent avancés pour appuyer
    l’enseignement du script au début de l’appren tis- sage concernent essentiellement la complexité
    du geste moteur dans la cursive, qui serait difficile à appréhender pour le jeune enfant, et le
    transfert entre lecture et écriture, qui serait plus aisé si l’enfant est confronté aux mêmes
    allographes lorsqu’il lit et lorsqu’il écrit. L’objectif de la présente recherche était
    d’évaluer le lien entre les performances en lecture et en écriture en fonction du style
    d’écriture enseigné. Ainsi, nous avons comparé les performances dans une tâche de lecture et
    dans une tâche d’écriture de deux groupes d’enfants ayant appris à écrire, soit en script, soit
    en cursive en 1re année. Les résultats ne révèlent pas de différences de moyennes entre les deux
    groupes pour les performances en lecture et en écriture. Les enfants des deux types de classe
    semblent avoir des performances similaires en lecture et en écriture. Ce premier résultat nous
    conduit à penser que le fait d’apprendre des allographes différents en lecture et en écriture ne
    nuirait pas à ces deux apprentissages, puisque quel que soit le style d’écriture choisi, les
    performances sont semblables. Pour la tâche d’orthographe, les mots étaient présentés en dessous
    de l’image leur correspondant en écriture script. Le modèle aurait pu de ce fait favoriser les
    enfants qui écrivent en script en facilitant la mémorisation de la norme orthographique. Or, là
    encore, aucune différence significative n’est obtenue entre les deux groupes en ce qui concerne
    le nombre d’erreurs orthographiques. De même, en ce qui concerne la vitesse d’écriture, on ne
    voit pas de différence significative entre les enfants qui ont écrit en cursive et ceux qui ont
    écrit en script. Les recherches qui se sont intéressées à la vitesse d’écriture ont apporté des
    résultats contradictoires, soit en faveur d’une plus grande rapidité de la cursive, soit en
    faveur du script (Gates et Brown, 1929 ; Houston, 1938 ; Meulenbroek et Van Galen, 1986 ;
    Turner, 1930). Nos résultats ne permettent pas de conclure sur ce point. Il est possi- ble que
    l’écriture script soit plus rapide au tout début de l’apprentissage et que la cursive soit plus
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    après plusieurs années d’entrainement et l’acquisition d’une certaine maitrise. En 2e année,
    après une année d’apprentissage dans l’un ou l’autre des styles, on n’observe pas de différence
    du point de vue de la vitesse d’écriture. Si on regarde les corrélations entre les performances
    en lecture et en écriture, on remarque que les corrélations sont significatives pour les deux
    groupes. Les enfants qui sont les plus rapides en lecture sont également ceux qui écrivent le
    plus de mots. Ceci vient appuyer les résultats des nombreuses recherches qui montrent une
    relation forte entre ces deux habiletés au début de l’apprentissage et même chez l’adulte
    (Foorman, Francis, Novy et Liberman, 1991 ; Juel, 1988 ; Juel et al., 1986 ; Longcamp, Anton,
    Roth et Velay, 2003 ; Shatil, Share et Levin, 2000 ; Sprenger-Charolles et al., 1998). Ainsi,
    contrairement à ce que nous avions prévu, les enfants qui apprennent à écrire en cursive
    semblent aussi bien faire le transfert entre lecture et écriture que ceux qui apprennent en
    script. Plus encore, le lien entre lecture et écriture semble plus fort pour les élèves qui ont
    appris à écrire en cursive que pour ceux qui ont appris à écrire en script. En effet, pour le
    groupe en écriture cursive, les performances en écriture expliquent 47 % de la variance de la
    vitesse en lecture, alors que pour le groupe script, elles expliquent 27 % de la variance. Ce
    pourcentage très élevé de variance expliquée pour le groupe cursive semble assez diffi- cile à
    expliquer. En effet, si nous pouvions quand même nous attendre à ce que la discordance entre les
    caractères appris en écriture et ceux rencontrés en lecture pour le groupe en cursive ne soit
    pas assez importante pour entrainer une surcharge cognitive allant jusqu’à détériorer les
    performances en lecture, comme le suggère Paolletti (1999), nous ne nous attendions pas à
    trouver un lien aussi fort entre les performances en lecture et en écriture pour ce groupe.
    D’ailleurs, l’argument de la concordance entre les différents allographes utilisés en lecture et
    en écriture comme facilitateur de l’apprentissage de la lecture paraissait tout à fait
    plausible. Si on reprend les recherches qui montrent le lien fort entre les perceptions
    visuelles et motrices des lettres, il apparait logique que les allographes les plus souvent
    rencontrés soient les mieux mémorisés et donc les mieux reconnus et les plus facilement produits
    graphiquement. Comment expliquer dans ce cas que le lien entre lecture et écriture soit plus
    fort chez des élèves qui reconnaissent et produisent des allographes différents. Une explication
    pourrait être en lien avec le développement des capacités métacogni- tives des élèves. Il est
    possible que dans les classes « cursives » les élèves soient amenés à mieux réfléchir sur la
    langue et sur les différentes manières de transcrire l’oral à l’écrit. Puisqu’il existe une
    différence entre les caractères rencontrés dans les écrits et ceux produits par les élèves, cela
    entraine nécessairement un conflit cognitif qui amène l’élève à réfléchir sur le lien entre
    l’oral et l’écrit, entre la lecture et l’écriture. Cette discordance est surement expliquée par
    l’enseignante qui insiste davantage sur les différentes manières d’écrire, sur les contextes
    d’écriture, sur les différentes formes que peut prendre une lettre, que ne le ferait une
    enseignante qui présente uniquement le script. Ainsi, ces enfants se trouveraient dans un
    contexte plus favorable aux réflexions métalan- gagières, qui sont essentielles pour une bonne
    acquisition de la lecture et de l’écriture. Un autre résultat assez intéressant, lequel ressort
    des corrélations, concerne l’absence de corrélations entre le nombre de mots écrit et le nombre
    d’erreurs pour le groupe script. Pour le groupe en écriture cursive, on observe que les enfants
    qui écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. En cursive les élèves qui
    sont plus fluides sur l’aspect moteur font moins d’erreurs orthographiques. Cela va dans le sens
    des études qui montrent que la rapidité et donc l’automatisation du tracé a un impact sur les
    performances orthographiques (Fayol et Miret, 2005). Ce résultat peut également être interprété
    comme l’utilisation d’une stratégie d’écriture consistant à n’écrire que les mots dont l’élève
    pense qu’ils correspondent à la norme orthographique. Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 159 6. Conclusion Les résultats de cette
    recherche permettent de montrer que le lien entre la lecture et l’écriture est fort, même pour
    des élèves qui n’apprennent pas à lire et à produire par écrit les mêmes allogra- phes. Bien
    sûr, notre recherche ne permet pas de conclure que le transfert se fait aussi facilement au
    début de la scolarité pour les enfants qui apprennent en cursive que pour ceux qui apprennent en
    script. Pour cela, il serait intéressant d’évaluer les performances des enfants dès la 1re
    année. Cependant, cela nous permet de montrer que même si ce transfert est peut-être plus
    difficile au début de l’apprentissage, les jeunes apprenants sont assez rapidement capables
    d’associer des caractères différents en lecture et en écriture, et donc que l’apprentissage de
    l’écriture cursive n’est pas un frein à l’apprentissage de la lecture, puisque les difficultés
    que cette discordance entre lire et écrire pourrait entrainer sont assez vite résolues et ne
    paraissent plus au début de la 2e année de primaire. Références Bara, F., Gentaz, E. et Colé, P.
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    première année ? Les effets du style d’écriture sur le lien lecture/écriture Résumé – Cette
    étude permet de questionner la tradition du double enseignement des styles d’écriture au Québec,
    en testant la validité d’un argument couramment avancé, qui suggère que la discordance entre
    l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie nuirait au transfert entre la lecture et
    l’écriture. Les résultats obtenus auprès d’enfants de 2e année du primaire, ayant appris à
    écrire en script ou en cursive, ne nous permettent pas d’aller dans le sens de cet argument. En
    effet, les corrélations entre les performances en lecture et en écriture sont significatives et
    élevées pour les deux groupes d’enfants, et leurs performances sont similaires. Les apprenants
    semblent capables d’associer des caractères différents en lecture et en écriture,
    l’apprentissage de l’écriture cursive en 1re année ne nuirait pas à la lecture. Abstract – This
    study allowed for an examination of the tradition of teaching both styles of writing (cursive
    and block letters) in Quebec by testing the validity of the argument currently heard that the
    clash between cursive and block letters impedes the transfer between reading and writing. The
    results obtained with Grade Two pupils, some of whom had learned to write in cursive and some in
    block letters, do not support this argument. Correlations between reading and writing
    performance were significant and high for both groups of children and their performances were
    similar. It would appear that learners are able to make the link between the different types of
    characters encountered in reading and used in writing : learning cursive writing in Grade One
    does not appear to harm the ability to read. Florence Bara IUFM de Bretagne et Marie-France
    Morin Université de Sherbrooke Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2,
    2009, p. 149 à 160 15 0 1. Introduction Écrire consiste, par l’intermédiaire des mouvements du
    bras et de la main, à laisser sur un support la trace graphique des lettres. C’est une activité
    complexe qui nécessite de maitriser et de coordonner des habiletés cognitives, perceptives et
    motrices (Graham et Weintraub, 1996 ; Zesiger, 1995). D’un point de vue perceptif,
    l’apprentissage de l’écriture nécessite de reconnaitre et de distinguer les lettres et d’être
    capable de faire la correspondance entre la forme graphique et les sons des lettres. D’un point
    de vue moteur, écrire nécessite une certaine maitrise et une capacité de coordination
    visuomotrice pour tracer les signes graphiques selon une forme et une manière prédéterminée,
    afin qu’ils puissent être lus. Dans l’activité motrice d’écriture, l’enfant doit trouver le
    geste le plus efficace et la posture la plus confortable pour assurer une certaine rapidité du
    tracé et sa lisibilité. Ce tâtonnement gestuel et postural vers plus d’efficacité graphique
    dépend de la maturation physiologique de l’enfant et, comme pour tout autre apprentissage
    moteur, de l’exercice. L’enseignant peut intervenir de manière positive dans cet apprentissage
    en aidant l’enfant à trouver une posture ergonomique lors des activités graphiques, à identifier
    sa main dominante, à tenir de manière adéquate les instruments utilisés, et offrant des
    occasions multiples et variées pour que l’enfant s’exerce aux gestes graphiques (Paoletti,
    1999). 2. Cadre de référence 2.1 La composante motrice de l’écriture Il est important de
    favoriser une bonne maitrise du geste moteur nécessaire pour tracer les let- tres puisque la
    calligraphie aurait un impact sur l’écriture au sens large. Les résultats de plusieurs
    recherches suggèrent que les habiletés de programmation et d’exécution motrice sont liées de
    manière causale aux compétences orthographiques et textuelles (Graham, 1990 ; Bourdin et Fayol,
    2000 ; Graham, Harris et Fink, 2000 ; Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker, 1997). En
    effet, les différents niveaux de la production écrite (production de lettres, de mots, de
    phrases) sont interdépendants et s’influencent mutuellement. Le fonctionnement des différentes
    composantes de l’écriture s’effectuerait en temps réel lors de la production de texte sous la
    contrainte d’une capacité limitée de traitement. De ce fait on comprend bien l’impor tance pour
    l’enfant d’acquérir un tracé fluide et automatique, ce qui lui permettra de libérer des
    ressources cognitives et attentionnelles qui pourront être tournées vers les autres aspects de
    l’écriture. L’acquisition de cette maitrise gra- phique est difficile pour le jeune enfant, elle
    dépend bien évidemment du développement de ses capacités perceptives et motrices mais également
    de l’enseignement qu’il reçoit. Le fait d’aborder l’importance de l’intervention des enseignants
    dans le développement des gestes d’écriture conduit à considérer le style d’écriture manuscrite
    qui sera préconisé. 2.2 Les différents styles d’écriture manuscrite Selon les circonstances, en
    tant qu’adultes, nous devons être capables d’écrire en cursive (p. ex. : messages, prise de
    notes) ou en script (p. ex. : formulaires administratifs ), même si l’or- dinateur prend de plus
    en plus de place dans nos pratiques quotidiennes d’écriture. L’exécution des mouvements pour
    former les lettres présente des différences selon le type d’écriture. Dans l’écriture script,
    les caractères sont détachés les uns des autres et se rapprochent des caractères Est-il
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    d’imprimerie rencontrés habituellement dans les livres. L’écriture cursive est au contraire
    caracté- risée par un enchainement de lettres en un mouvement continu, avec très peu de levers
    de crayon, ce qui maximise la fluidité du geste (Paoletti, 1999). Une question qui se pose en
    éducation est de savoir si l’écriture script doit servir de base à l’apprentissage de la cursive
    ou si elle peut être introduite plus tard dans l’enseignement, ou bien s’il est nécessaire
    d’enseigner les deux styles d’écriture. Ce point fait l’objet d’une large controverse à travers
    les différents pays (Ediger, 2002). Alors qu’au Mexique, seul le script est enseigné, en France,
    c’est le style cursif qui est présenté aux enfants et ce, dès la fin de maternelle. Au Québec et
    dans la plupart des états aux États-Unis, le script est généralement enseigné en 1re année du
    primaire et l’écriture cursive à partir de la 2e année. Quelques recherches, néanmoins assez
    anciennes, se sont intéressées à ces différences dans les pratiques pédagogiques et ont essayé
    d’apporter des arguments en faveur de l’un ou l’autre des types d’enseignement (Karlsdottir,
    1996a, 1996b). Duval (1985) propose une analyse de la complexité de l’activité perceptive et de
    reproduction des traits constitutifs des différents styles d’écriture, et préconise
    l’utilisation du style le plus sim- ple comme première forme d’écriture. Ainsi, elle conclut que
    l’italique (une forme de script dont les lettres, bien que déliées, peuvent facilement se lier
    et évoluer vers une écriture cursive) est le style le plus simple et que la cursive est le style
    le plus complexe. Herrick (1960) soutient que les enfants qui apprennent le script développent
    leurs habiletés d’écriture plus rapidement que ceux qui apprennent l’écriture cursive. D’autres
    études, relativement anciennes, concluent que les enfants en début de scolarité écrivent plus
    rapidement et plus lisiblement en script qu’en cursive (Gates et Brown, 1929 ; Turner, 1930 ;
    Houston, 1938). Selon Meulenbroek et Van Galen (1986), le script serait plus facilement maitrisé
    par les enfants car les nombreux levers de crayons (entre chaque lettre) leur permettraient de
    prendre le temps de mieux préparer le geste moteur pour former la lettre suivante. Cependant, il
    est à souligner que, si sur le plan moteur, le script semble effectivement plus simple à
    maitriser, il n’y va pas de même sur le plan perceptif. En effet, le nombre de lettres miroirs
    et la simplification de la forme des lettres rendent la différenciation et l’identification des
    lettres plus difficiles (Paoletti, 1999). D’autres chercheurs soutiennent au contraire qu’il ne
    faut pas apprendre le script avant la cursive, puisque ce serait une perte de temps d’enseigner
    les deux styles d’écriture et que le chan- gement, du script à la cursive, ralentirait le
    développement de l’écriture cursive (Gray, 1956). De plus, apprendre les deux styles d’écriture
    en début de scolarité représenterait une charge cognitive supplémentaire qui ralentirait les
    progrès dans les autres apprentissages. Un autre argument veut que les enfants qui écrivent en
    cursive soient plus rapides que ceux qui écrivent en script, puisqu’ils utilisent des processus
    continus d’écriture avec très peu de levers de crayon (Meulenbroek et Van Galen, 1986). Graham,
    Berninger et Weintraub (1998) montrent, quant à eux, que la vitesse d’écri- ture chez les
    enfants qui combinent script et cursive est plus rapide que celle de ceux qui utilisent
    uniquement l’un ou l’autre de ces styles d’écriture. Les élèves qui utilisent l’écriture mixte
    iraient chercher en mémoire l’allographe (script ou cursive) qui est le plus rapide pour eux à
    retrouver et à reproduire, ce qui augmenterait la fluidité de l’écriture. Nouveaux cahiers de la
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    sur l’apprentissage de l’écriture et de la lecture Dans un autre ordre d’idées, certains
    chercheurs apportent un argument, pour justifier l’ensei- gnement du script comme première forme
    d’écriture, qui s’appuie sur le lien entre l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Pour
    que l’écrit puisse jouer son rôle, il doit être décodé, c’est une des raisons pour lesquelles
    l’apprentissage de l’écriture va de pair avec celui de la lecture. L’enfant doit être capable de
    reconnaitre les sons du langage qui sont associés aux lettres, ce qu’il apprend à faire
    lorsqu’il lit des textes écrits. De nombreuses recherches mettent en évidence le lien entre ces
    deux habiletés pendant la période d’apprentissage, notamment à travers des analyses de cor-
    rélations entre les scores à des tâches d’écriture et de lecture (Juel, 1988 ; Juel, Griffith et
    Gough, 1986 ; Sprenger-Charolles, Siegel et Bonnet, 1998). Des transferts entre les acquisitions
    en lecture sur les productions en écriture ont été mis en évidence, de même qu’un transfert
    inverse entre les acquisitions en production écrite et la lecture (Foorman, Francis, Novy et
    Liberman, 1991). Shatil, Share et Levin (2000) montrent que les performances d’enfants de
    maternelle dans une tâche d’écriture contribuent de manière significative à la variance des
    performances dans des tâches de décodage, d’orthographe et de compré hen sion en lecture, en 1re
    année du primaire. Dans le même sens, Frost (2001) trouve que le niveau d’écriture inventé au
    début de la 1re année du primaire est prédictif de la réussite en lecture à la fin de la
    première année et au début de la 2e année du primaire. Les enfants dont les écritures témoignent
    de représentations phonologiques élevées sont ceux qui obtiennent les meilleures performances en
    lecture. En effet, ces deux compétences se fondent au début de l’apprentissage sur un ensemble
    de connaissances et de processus communs ou en très forte interaction comme la connaissance du
    système alphabétique (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996). Certains chercheurs soutiennent que
    le fait d’apprendre à écrire en script permettrait aux enfants de développer plus rapidement la
    lecture et l’apprentissage de l’orthographe (Voorhis, 1931 ; Houston, 1938 ; Cutright, 1936 ;
    Lindhal, 1938 ; Myers, 1983). L’apprentissage de l’écriture suppose la capacité de discerner et
    de différencier la forme des lettres, de les reconnaitre, de les reproduire et de les produire
    de mémoire. Dans ce sens, on comprend pourquoi il semblerait plus facile pour l’enfant de
    produire les caractères qu’il a le plus rencontrés et mémorisés, à savoir ceux qui se trouvent
    dans les textes écrits. Comme les lettres en script se rapprochent des carac- tères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, les enfants voient directement la concordance entre les lettres
    qu’ils apprennent à tracer et celles qu’ils rencontrent en lecture, il leur serait ainsi plus
    facile de faire le transfert entre ces deux compétences étroitement liées. Au regard des études
    en neuroimagerie, qui montrent l’existence d’un lien entre les représenta- tions motrice et
    visuelle des lettres, cet argument peut sembler tout à fait plausible. En effet, chez l’adulte,
    la présentation de lettres, mais pas celle de pseudo-lettres, active une zone dans le cortex
    pré-moteur alors qu’aucune réponse motrice n’est requise. Reconnaitre les lettres est
    généralement perçu comme un processus purement visuel, pourtant nous possédons également une
    représentation sensori-motrice de ces lettres puisque nous avons appris à les écrire (Longcamp,
    Anton, Roth et Velay, 2003). La forme visuelle de la lettre, le son qui lui est associé et le
    programme moteur utilisé pour l’écrire se lieraient pendant l’apprentissage de la lecture et de
    l’écriture et conduiraient à la création d’une représentation multimodale des lettres. Ces
    résultats mettent en évidence l’existence d’interactions perceptives et motrices dans la
    lecture. Les résultats d’études chez les enfants suggè- rent que dès le début de l’apprentissage
    de l’écrit, les enfants pourraient se servir des représentations motrices des lettres pour
    construire leurs représentations visuelles. Dans ce sens, Naka (1998) montre, chez des enfants
    japonais de 3e et de 5e années du primaire, que la mémorisation de lettres Est-il nécessaire
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    les enfants les apprennent en les écrivant que lorsqu’ils les voient. Longcamp, Zerbato-Poudou
    et Velay (2005) ont fait apprendre à des enfants de la maternelle, âgés de 3 à 5 ans, 12 lettres
    majuscules, soit à partir d’exercices d’écriture manuscrite, soit à partir d’exercices
    d’écriture au clavier. Les enfants ont été évalués au moyen d’un test de reconnaissance de
    lettres, qui consistait à discriminer les lettres étudiées parmi des distracteurs de trois types
    : des lettres en miroir, des lettres ayant la même orientation mais la mauvaise forme (parties
    enlevées), et des lettres ayant la mauvaise orientation et la mauvaise forme. Les résultats
    montrent que la reconnaissance des lettres est meilleure quand les enfants les ont apprises en
    utilisant l’écriture manuscrite. Renforcer les liens entre les compétences perceptive et motrice
    améliorerait la mémorisation des lettres et pourrait permettre de favoriser la compréhension du
    principe alphabétique chez les jeunes enfants, et donc l’apprentissage de la lecture. Les
    méthodes multisensorielles s’appuient sur l’existence d’un lien fort entre l’écriture et la
    lecture et supposent que renforcer ce lien permettrait d’améliorer les compétences en lecture
    des enfants. Une série d’expériences montre les effets bénéfiques de l’ajout de l’exploration
    visuo-haptique et haptique (tactilo-kinesthésique) de lettres dans l’apprentissage de la lecture
    chez des enfants en grande section de la maternelle (Bara, Gentaz, Colé et Sprenger- Charolles,
    2004; Bara, Gentaz et Colé, 2008, 2007). Les résultats révèlent une amélioration du décodage de
    pseudo-mots plus importante après un entrainement qui sollicite l’exploration tactile de lettres
    en relief qu’après un entrainement visuel. Entrainer à la réalisation du geste moteur de
    l’écriture améliorerait le niveau de reconnaissance des lettres et de lecture des enfants.
    L’ensemble de ces recherches montre bien que les perceptions motrice et visuelle des lettres
    entretiennent des liens interactifs forts lors de la période d’entrée dans l’écrit. Les
    mouvements d’écriture permettraient d’activer la représentation visuelle des lettres et de
    manière réciproque, le fait de simplement voir une lettre activerait la représentation
    sensorimotrice correspondante. Même si plusieurs résultats de recherche viennent appuyer
    l’intérêt d’apprendre les mêmes caractères écrits en lecture et en écriture, l’étude d’Early,
    Nelson, Kleber, Treegoob, Huffman et Cass (1976), qui a testé de manière plus directe le lien
    entre l’apprentissage du script, la lecture et l’orthographe, n’a pas trouvé les résultats
    escomptés. Selon Karlsdottir (1996b), aucune preuve valide n’a été apportée pour soutenir l’idée
    que la déviation entre les allographes présents dans les livres et ceux enseignés à l’école en
    écriture conduirait à une surcharge cognitive qui nuirait au traitement efficace des caractères
    écrits, que ce soit en lecture ou en écriture. Selon Paoletti (1999), cet argument serait plus
    théorique que réel car il ne toucherait que certaines lettres vraiment diffé- rentes en script
    et en cursive telles que b, r, s et z. À notre connaissance, aucune recherche récente ne s’est
    intéressé à cette question et il semblerait que rien ne permette pour l’instant de montrer que
    l’apprentissage de l’écriture cursive dès la 1re année serait un obstacle à l’apprentissage de
    la lecture et/ou de l’écriture, et qu’aucun argument ne justifie vraiment de commencer
    l’apprentissage de la cursive à partir de la 2e année. La situation d’enseignement successif de
    deux styles d’écriture (d’abord le script, ensuite l’écriture cursive) est celle qui semble
    prévaloir dans la pratique au Québec, bien que le programme ne donne aucune indication à ce
    sujet. Même si au plan de l’activité motrice, ce choix semble raisonnable puisqu’il consiste à
    adopter, dans un premier temps, une écriture considérée plus sim- ple, pour ensuite aller vers
    une écriture plus complexe, mais probablement plus rapide, on peut se questionner sur la
    pertinence de soumettre l’enfant à ce double apprentissage, et particulièrement lorsqu’il s’agit
    d’un élève qui présente des difficultés graphomotrices. Puisque l’écriture cursive va prévaloir
    dans la scolarité de l’élève, il apparaitrait logique de commencer son apprentissage plus tôt
    pour acquérir une meilleure maitrise. Il ne fait pas de doute qu’il soit nécessaire que l’enfant
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    mesure de reconnaitre toutes les formes d’une même lettre, pour qu’il puisse lire sa langue
    quelque soit le style d’écriture adopté. Cependant, qu’il puisse écrire en ayant recours à des
    styles d’écriture différents ne constitue pas une nécessité pour être compris. Si ce double
    enseignement des styles d’écriture n’est pas nécessaire, est-il souhaitable ou, au contraire,
    nuit-il au scripteur ? L’argument qui nous intéresse le plus dans le cadre de cet article est
    celui du manque de concor- dance, entre l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, qui pourrait nuire au transfert entre les acquisitions en lecture et
    en écriture. Afin de tester la validité de cet argument, nous avons comparé les performances en
    lecture et en écriture d’enfants scolarisés en 2e année du primaire au Québec, dans des classes
    se différenciant par le style d’écriture enseigné en 1re année, soit script, soit cursif. Notre
    objectif est de voir si le style enseigné en écriture a un impact sur le lien entre la lecture
    et l’écriture. Si on se base sur les résultats des recherches qui démontrent une forte connexion
    entre les représentations visuelles et motrices des lettres (Bara, Gentaz, Colé et
    Sprenger-Charolles, 2004 ; Bara, Gentaz et Colé, 2007 ; Longcamp, Zerbato-Poudou et Velay, 2005
    ; Naka, 1998), nous supposons que le transfert entre la lecture et l’écriture devrait être plus
    difficile pour les enfants qui ont appris à écrire en cursive dès la 1re année. Ainsi, nous
    devrions observer des corrélations moins fortes entre les performances aux tâches de lecture et
    d’écriture pour ce groupe d’enfant. 3. Méthode 3.1 Participants Notre échantillon se compose de
    86 enfants de 2e année répartis dans quatre classes au Québec. Les classes ont été choisies en
    fonction de leurs pratiques en écriture. La moitié des enfants est scolarisée dans des classes
    où l’écriture cursive est enseignée dès la 1re année et l’autre moitié dans des classes ou
    l’écriture script est enseignée en 1re année. Tous les enfants sont de langue maternelle
    française et ne présentent pas de difficultés particulières sur le plan graphomoteur. Ces
    enfants appartiennent à des familles de milieu socioéconomique moyen. 3.2 Matériel Vingt mots
    ont été proposés aux enfants, les mêmes pour les activités de lecture et d’écriture. Parmi ces
    mots, dix sont de « fréquence moyenne » pour des enfants de 2e année et ont été choi- sis parmi
    une liste de mots (qui sert couramment de référence pour les enseignants du primaire)
    répertoriant les mots qui sont appris et qui doivent être mémorisés au cours de la 2e année. Les
    dix autres sont de « faible fréquence » et ont été choisis dans la même liste de référence,
    parmi les mots qui doivent être maitrisés en 3e année. Les mots ont été choisis en fonction des
    difficul- tés orthographiques qu’ils présentent, pour six des mots, la transcription
    graphème-phonème est régulière (p. ex. : parc, vélo), 12 de ces mots présentent une difficulté
    au plan phonogrammique (polyvalence, p. ex. : auto, gorge ; présence de multigraphèmes, p. ex. :
    chemin, oiseau), deux de ces mots présentent une difficulté morphogrammique (lexicale, p. ex. :
    lait ; grammaticale, p. ex. : enfants au pluriel). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 155 Pour la tâche d’écriture, on présente pour
    chaque mot, une image le représentant, et sous cha- que image, le mot est écrit en script. Les
    enfants ont chacun une feuille blanche avec à gauche un carré pour l’image et à droite un espace
    pour écrire le mot correspondant. Pour la tâche de lecture, les mots sont présentés sur une
    feuille blanche, les uns au-dessous des autres. Ils sont écrits en taille 14, avec la police
    Comic Sans MS, qui est la police script qui se rapproche le plus de l’écriture script
    communément utilisée dans les livres de littérature jeunesse et dans le matériel pédagogique
    pour enfants. 3.3 Procédure Les élèves ont passé un test d’écriture, administré de manière
    collective, et un test de lecture, administré de manière individuelle au début de l’année, au
    mois de novembre. Écriture de mots – L’expérimentateur distribue les feuilles de réponses aux
    enfants, côté verso, de manière à ce que les enfants ne voient pas les images. Puis il affiche
    les images une à une au tableau tout en énonçant le mot correspondant. Les enfants doivent
    écouter sans toucher à leur feuille de réponses. Puis il enlève une à une les images en énonçant
    une deuxième fois le mot cor- respondant. Les enfants reçoivent alors le signal pour retourner
    leur feuille et ils ont trois minutes pour écrire les mots. Pour le style d’écriture, rien n’est
    précisé et si un enfant pose une question, on lui dit d’écrire comme il le fait habituellement
    en classe. Le nombre de mots produits et le nombre d’erreurs sont relevés. Lecture – L’enfant
    est assis à côté de l’expérimentateur et au signal de départ, l’expérimentateur retourne la
    feuille sur laquelle les 20 mots sont écrits, l’enfant doit lire les mots dans l’ordre le plus
    rapidement possible. Le temps mis par l’enfant est chronométré et le nombre d’erreurs est noté.
    4. Résultats Une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée pour comparer les moyennes des deux
    groupes (script et cursive) dans les tâches de lecture et d’écriture. Tableau 1 Moyennes et
    écart-types des temps en lecture, du nombre d’erreurs en lecture et en écriture et du nombre de
    mots produits en écriture, en fonction du style d’écriture enseigné dans la classe (script ou
    cursive) Style d’écriture Temps lecture Erreurs lecture Nombre de mots écrits Erreurs écriture
    Script (N = 43) 2 372,58 (1 547,90) 0,70 (1,87) 15,65 (3,82) 4,56 (2,80) Cursive (N = 43) 1
    933,67 (900,22) 0,53 (0,93) 15,98 (3,69) 3,74 (2,74) Les résultats de l’ANOVA pour chacune des
    variables mesurées ne révèlent aucun effet signi- ficatif, les performances dans les tâches de
    lecture et d’écriture ne sont pas différentes entre les deux groupes. Pour les temps en lecture,
    F(1,84) = 2,58, p = 0,11 ; pour les erreurs en lecture, F(1,84) = 0,26, p = 0,6 ; pour le nombre
    de mots écrits, F(1,84) = 0,16, p = 0,68 ; et enfin, pour le nombre d’erreurs en écriture,
    F(1,84) = 1,86, p = 0,17. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p.
    149 à 160 15 6 Des corrélations ont été faites pour chacun des groupes (script et cursive) entre
    les performances des enfants dans les tâches de lecture et d’écriture. La majorité des
    corrélations est significative et on remarque que les corrélations entre les performances dans
    les tâches de lecture et dans celles d’écriture sont assez élevées pour les deux groupes. La
    vitesse de lecture et le nombre de mots produits à l’écrit ainsi que le nombre d’erreurs sont
    fortement corrélés. Les corrélations entre le nombre de mots produits et la vitesse de lecture
    sont négatives, ce qui veut dire que les élèves qui lisent le plus vite sont ceux qui produisent
    le plus de mots à l’écrit et qui font le moins d’erreurs orthographiques. Il est intéressant de
    noter que la corrélation entre la vitesse de lecture et le nombre de mots écrits semble plus
    forte pour le groupe qui écrit en cursive (- 0,65) que pour le groupe qui écrit en script (-
    0,52). Il peut être intéressant de noter qu’on n’observe pas de corrélation signifi- cative
    entre le nombre d’erreurs en écriture et le nombre de mots écrits pour le groupe script. Par
    contre, cette corrélation est significative pour le groupe en écriture cursive, les enfants qui
    écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. Tableau 2 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    script 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,70** 3. Nombre de mots écrits - 0,52* 0,44*
    4. Erreurs écriture 0,41* 0,24 -0,09 * p < 0,05. Tableau 3 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    cursive 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,72* 3. Nombre de mots écrits - 0,65* - 0,40*
    4. Erreurs écriture 0,38* 0,27 0,40* * p < 0,05. Afin d’avoir une interprétation plus précise
    des corrélations significatives trouvées précé- demment, nous avons effectué une analyse de
    régression en prenant pour variable dépendante la vitesse de lecture et pour variable
    explicative, le nombre de mots écrits. Cette analyse révèle un R2 = 0,27 pour le groupe qui a
    appris en script. Les performances en écriture prédisent 27 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture. L’analyse de régression pour le groupe qui a appris en écriture
    cursive montre que les performances en écriture prédisent 41 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture (R2 = 0,41). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en
    première année? Les effets du style… 157 5. Discussion De nombreuses recherches ont souligné
    l’importance d’une bonne maitrise du geste graphique pour la réussite en écriture (Graham, 1990
    ; Bourdin et Fayol, 2000 ; Graham et al., 2000). Puisque plusieurs activités dans la production
    textuelle, telles que trouver et organiser ses idées, les traduire en mots et en phrases et les
    produire graphiquement, puisent dans les mêmes ressources cognitives, il semble important que
    les activités de « bas niveau », comme l’exécution motrice, deviennent automatisées le plus
    rapidement possible pour permettre au jeune enfant de se concentrer sur les autres aspects de
    l’écriture. Pour aider l’enfant à parvenir à une certaine maitrise du geste moteur, l’enseignant
    se doit de l’aider à trouver la posture adéquate, et de développer ses capacités de motricités
    fines et de coordination visuomotrice, en lui offrant des occasions fréquentes et variées de
    pratiquer l’écriture. Une question qui se pose d’emblée pour le praticien qui doit enseigner
    l’écriture est de savoir quel type d’écriture manuscrite lui enseigner. En effet, la majorité
    des adultes maitrise au moins deux styles d’écriture (script et cursive) et les utilise selon le
    contexte d’écriture. La question du style d’écriture à enseigner fait l’objet d’un large
    questionnement et de divergences d’opinion tant dans le milieu scolaire que dans la recherche.
    Cependant, même si cette question intéresse la majorité des praticiens en éducation, très peu de
    recherches ont tenté de lui apporter une réponse, et les seules études qui se sont intéressé
    spécifiquement à cette question sont assez anciennes. À notre connaissance, aucune recherche
    récente n’a évalué les bénéfices et les inconvénients de l’apprentissage de l’écriture en script
    ou en cursive. Ainsi, les arguments proposés en faveur de l’enseignement de l’un ou l’autre des
    styles d’écriture semblent plus issus de conceptions personnelles que de résultats de recherches
    empiriques. Notre objectif était donc d’apporter quelques résultats supplémentaires pour essayer
    d’avancer dans ce questionnement. Les arguments le plus souvent avancés pour appuyer
    l’enseignement du script au début de l’appren tis- sage concernent essentiellement la complexité
    du geste moteur dans la cursive, qui serait difficile à appréhender pour le jeune enfant, et le
    transfert entre lecture et écriture, qui serait plus aisé si l’enfant est confronté aux mêmes
    allographes lorsqu’il lit et lorsqu’il écrit. L’objectif de la présente recherche était
    d’évaluer le lien entre les performances en lecture et en écriture en fonction du style
    d’écriture enseigné. Ainsi, nous avons comparé les performances dans une tâche de lecture et
    dans une tâche d’écriture de deux groupes d’enfants ayant appris à écrire, soit en script, soit
    en cursive en 1re année. Les résultats ne révèlent pas de différences de moyennes entre les deux
    groupes pour les performances en lecture et en écriture. Les enfants des deux types de classe
    semblent avoir des performances similaires en lecture et en écriture. Ce premier résultat nous
    conduit à penser que le fait d’apprendre des allographes différents en lecture et en écriture ne
    nuirait pas à ces deux apprentissages, puisque quel que soit le style d’écriture choisi, les
    performances sont semblables. Pour la tâche d’orthographe, les mots étaient présentés en dessous
    de l’image leur correspondant en écriture script. Le modèle aurait pu de ce fait favoriser les
    enfants qui écrivent en script en facilitant la mémorisation de la norme orthographique. Or, là
    encore, aucune différence significative n’est obtenue entre les deux groupes en ce qui concerne
    le nombre d’erreurs orthographiques. De même, en ce qui concerne la vitesse d’écriture, on ne
    voit pas de différence significative entre les enfants qui ont écrit en cursive et ceux qui ont
    écrit en script. Les recherches qui se sont intéressées à la vitesse d’écriture ont apporté des
    résultats contradictoires, soit en faveur d’une plus grande rapidité de la cursive, soit en
    faveur du script (Gates et Brown, 1929 ; Houston, 1938 ; Meulenbroek et Van Galen, 1986 ;
    Turner, 1930). Nos résultats ne permettent pas de conclure sur ce point. Il est possi- ble que
    l’écriture script soit plus rapide au tout début de l’apprentissage et que la cursive soit plus
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    après plusieurs années d’entrainement et l’acquisition d’une certaine maitrise. En 2e année,
    après une année d’apprentissage dans l’un ou l’autre des styles, on n’observe pas de différence
    du point de vue de la vitesse d’écriture. Si on regarde les corrélations entre les performances
    en lecture et en écriture, on remarque que les corrélations sont significatives pour les deux
    groupes. Les enfants qui sont les plus rapides en lecture sont également ceux qui écrivent le
    plus de mots. Ceci vient appuyer les résultats des nombreuses recherches qui montrent une
    relation forte entre ces deux habiletés au début de l’apprentissage et même chez l’adulte
    (Foorman, Francis, Novy et Liberman, 1991 ; Juel, 1988 ; Juel et al., 1986 ; Longcamp, Anton,
    Roth et Velay, 2003 ; Shatil, Share et Levin, 2000 ; Sprenger-Charolles et al., 1998). Ainsi,
    contrairement à ce que nous avions prévu, les enfants qui apprennent à écrire en cursive
    semblent aussi bien faire le transfert entre lecture et écriture que ceux qui apprennent en
    script. Plus encore, le lien entre lecture et écriture semble plus fort pour les élèves qui ont
    appris à écrire en cursive que pour ceux qui ont appris à écrire en script. En effet, pour le
    groupe en écriture cursive, les performances en écriture expliquent 47 % de la variance de la
    vitesse en lecture, alors que pour le groupe script, elles expliquent 27 % de la variance. Ce
    pourcentage très élevé de variance expliquée pour le groupe cursive semble assez diffi- cile à
    expliquer. En effet, si nous pouvions quand même nous attendre à ce que la discordance entre les
    caractères appris en écriture et ceux rencontrés en lecture pour le groupe en cursive ne soit
    pas assez importante pour entrainer une surcharge cognitive allant jusqu’à détériorer les
    performances en lecture, comme le suggère Paolletti (1999), nous ne nous attendions pas à
    trouver un lien aussi fort entre les performances en lecture et en écriture pour ce groupe.
    D’ailleurs, l’argument de la concordance entre les différents allographes utilisés en lecture et
    en écriture comme facilitateur de l’apprentissage de la lecture paraissait tout à fait
    plausible. Si on reprend les recherches qui montrent le lien fort entre les perceptions
    visuelles et motrices des lettres, il apparait logique que les allographes les plus souvent
    rencontrés soient les mieux mémorisés et donc les mieux reconnus et les plus facilement produits
    graphiquement. Comment expliquer dans ce cas que le lien entre lecture et écriture soit plus
    fort chez des élèves qui reconnaissent et produisent des allographes différents. Une explication
    pourrait être en lien avec le développement des capacités métacogni- tives des élèves. Il est
    possible que dans les classes « cursives » les élèves soient amenés à mieux réfléchir sur la
    langue et sur les différentes manières de transcrire l’oral à l’écrit. Puisqu’il existe une
    différence entre les caractères rencontrés dans les écrits et ceux produits par les élèves, cela
    entraine nécessairement un conflit cognitif qui amène l’élève à réfléchir sur le lien entre
    l’oral et l’écrit, entre la lecture et l’écriture. Cette discordance est surement expliquée par
    l’enseignante qui insiste davantage sur les différentes manières d’écrire, sur les contextes
    d’écriture, sur les différentes formes que peut prendre une lettre, que ne le ferait une
    enseignante qui présente uniquement le script. Ainsi, ces enfants se trouveraient dans un
    contexte plus favorable aux réflexions métalan- gagières, qui sont essentielles pour une bonne
    acquisition de la lecture et de l’écriture. Un autre résultat assez intéressant, lequel ressort
    des corrélations, concerne l’absence de corrélations entre le nombre de mots écrit et le nombre
    d’erreurs pour le groupe script. Pour le groupe en écriture cursive, on observe que les enfants
    qui écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. En cursive les élèves qui
    sont plus fluides sur l’aspect moteur font moins d’erreurs orthographiques. Cela va dans le sens
    des études qui montrent que la rapidité et donc l’automatisation du tracé a un impact sur les
    performances orthographiques (Fayol et Miret, 2005). Ce résultat peut également être interprété
    comme l’utilisation d’une stratégie d’écriture consistant à n’écrire que les mots dont l’élève
    pense qu’ils correspondent à la norme orthographique. Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 159 6. Conclusion Les résultats de cette
    recherche permettent de montrer que le lien entre la lecture et l’écriture est fort, même pour
    des élèves qui n’apprennent pas à lire et à produire par écrit les mêmes allogra- phes. Bien
    sûr, notre recherche ne permet pas de conclure que le transfert se fait aussi facilement au
    début de la scolarité pour les enfants qui apprennent en cursive que pour ceux qui apprennent en
    script. Pour cela, il serait intéressant d’évaluer les performances des enfants dès la 1re
    année. Cependant, cela nous permet de montrer que même si ce transfert est peut-être plus
    difficile au début de l’apprentissage, les jeunes apprenants sont assez rapidement capables
    d’associer des caractères différents en lecture et en écriture, et donc que l’apprentissage de
    l’écriture cursive n’est pas un frein à l’apprentissage de la lecture, puisque les difficultés
    que cette discordance entre lire et écrire pourrait entrainer sont assez vite résolues et ne
    paraissent plus au début de la 2e année de primaire. Références Bara, F., Gentaz, E. et Colé, P.
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    première année ? Les effets du style d’écriture sur le lien lecture/écriture Résumé – Cette
    étude permet de questionner la tradition du double enseignement des styles d’écriture au Québec,
    en testant la validité d’un argument couramment avancé, qui suggère que la discordance entre
    l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie nuirait au transfert entre la lecture et
    l’écriture. Les résultats obtenus auprès d’enfants de 2e année du primaire, ayant appris à
    écrire en script ou en cursive, ne nous permettent pas d’aller dans le sens de cet argument. En
    effet, les corrélations entre les performances en lecture et en écriture sont significatives et
    élevées pour les deux groupes d’enfants, et leurs performances sont similaires. Les apprenants
    semblent capables d’associer des caractères différents en lecture et en écriture,
    l’apprentissage de l’écriture cursive en 1re année ne nuirait pas à la lecture. Abstract – This
    study allowed for an examination of the tradition of teaching both styles of writing (cursive
    and block letters) in Quebec by testing the validity of the argument currently heard that the
    clash between cursive and block letters impedes the transfer between reading and writing. The
    results obtained with Grade Two pupils, some of whom had learned to write in cursive and some in
    block letters, do not support this argument. Correlations between reading and writing
    performance were significant and high for both groups of children and their performances were
    similar. It would appear that learners are able to make the link between the different types of
    characters encountered in reading and used in writing : learning cursive writing in Grade One
    does not appear to harm the ability to read. Florence Bara IUFM de Bretagne et Marie-France
    Morin Université de Sherbrooke Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2,
    2009, p. 149 à 160 15 0 1. Introduction Écrire consiste, par l’intermédiaire des mouvements du
    bras et de la main, à laisser sur un support la trace graphique des lettres. C’est une activité
    complexe qui nécessite de maitriser et de coordonner des habiletés cognitives, perceptives et
    motrices (Graham et Weintraub, 1996 ; Zesiger, 1995). D’un point de vue perceptif,
    l’apprentissage de l’écriture nécessite de reconnaitre et de distinguer les lettres et d’être
    capable de faire la correspondance entre la forme graphique et les sons des lettres. D’un point
    de vue moteur, écrire nécessite une certaine maitrise et une capacité de coordination
    visuomotrice pour tracer les signes graphiques selon une forme et une manière prédéterminée,
    afin qu’ils puissent être lus. Dans l’activité motrice d’écriture, l’enfant doit trouver le
    geste le plus efficace et la posture la plus confortable pour assurer une certaine rapidité du
    tracé et sa lisibilité. Ce tâtonnement gestuel et postural vers plus d’efficacité graphique
    dépend de la maturation physiologique de l’enfant et, comme pour tout autre apprentissage
    moteur, de l’exercice. L’enseignant peut intervenir de manière positive dans cet apprentissage
    en aidant l’enfant à trouver une posture ergonomique lors des activités graphiques, à identifier
    sa main dominante, à tenir de manière adéquate les instruments utilisés, et offrant des
    occasions multiples et variées pour que l’enfant s’exerce aux gestes graphiques (Paoletti,
    1999). 2. Cadre de référence 2.1 La composante motrice de l’écriture Il est important de
    favoriser une bonne maitrise du geste moteur nécessaire pour tracer les let- tres puisque la
    calligraphie aurait un impact sur l’écriture au sens large. Les résultats de plusieurs
    recherches suggèrent que les habiletés de programmation et d’exécution motrice sont liées de
    manière causale aux compétences orthographiques et textuelles (Graham, 1990 ; Bourdin et Fayol,
    2000 ; Graham, Harris et Fink, 2000 ; Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker, 1997). En
    effet, les différents niveaux de la production écrite (production de lettres, de mots, de
    phrases) sont interdépendants et s’influencent mutuellement. Le fonctionnement des différentes
    composantes de l’écriture s’effectuerait en temps réel lors de la production de texte sous la
    contrainte d’une capacité limitée de traitement. De ce fait on comprend bien l’impor tance pour
    l’enfant d’acquérir un tracé fluide et automatique, ce qui lui permettra de libérer des
    ressources cognitives et attentionnelles qui pourront être tournées vers les autres aspects de
    l’écriture. L’acquisition de cette maitrise gra- phique est difficile pour le jeune enfant, elle
    dépend bien évidemment du développement de ses capacités perceptives et motrices mais également
    de l’enseignement qu’il reçoit. Le fait d’aborder l’importance de l’intervention des enseignants
    dans le développement des gestes d’écriture conduit à considérer le style d’écriture manuscrite
    qui sera préconisé. 2.2 Les différents styles d’écriture manuscrite Selon les circonstances, en
    tant qu’adultes, nous devons être capables d’écrire en cursive (p. ex. : messages, prise de
    notes) ou en script (p. ex. : formulaires administratifs ), même si l’or- dinateur prend de plus
    en plus de place dans nos pratiques quotidiennes d’écriture. L’exécution des mouvements pour
    former les lettres présente des différences selon le type d’écriture. Dans l’écriture script,
    les caractères sont détachés les uns des autres et se rapprochent des caractères Est-il
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    d’imprimerie rencontrés habituellement dans les livres. L’écriture cursive est au contraire
    caracté- risée par un enchainement de lettres en un mouvement continu, avec très peu de levers
    de crayon, ce qui maximise la fluidité du geste (Paoletti, 1999). Une question qui se pose en
    éducation est de savoir si l’écriture script doit servir de base à l’apprentissage de la cursive
    ou si elle peut être introduite plus tard dans l’enseignement, ou bien s’il est nécessaire
    d’enseigner les deux styles d’écriture. Ce point fait l’objet d’une large controverse à travers
    les différents pays (Ediger, 2002). Alors qu’au Mexique, seul le script est enseigné, en France,
    c’est le style cursif qui est présenté aux enfants et ce, dès la fin de maternelle. Au Québec et
    dans la plupart des états aux États-Unis, le script est généralement enseigné en 1re année du
    primaire et l’écriture cursive à partir de la 2e année. Quelques recherches, néanmoins assez
    anciennes, se sont intéressées à ces différences dans les pratiques pédagogiques et ont essayé
    d’apporter des arguments en faveur de l’un ou l’autre des types d’enseignement (Karlsdottir,
    1996a, 1996b). Duval (1985) propose une analyse de la complexité de l’activité perceptive et de
    reproduction des traits constitutifs des différents styles d’écriture, et préconise
    l’utilisation du style le plus sim- ple comme première forme d’écriture. Ainsi, elle conclut que
    l’italique (une forme de script dont les lettres, bien que déliées, peuvent facilement se lier
    et évoluer vers une écriture cursive) est le style le plus simple et que la cursive est le style
    le plus complexe. Herrick (1960) soutient que les enfants qui apprennent le script développent
    leurs habiletés d’écriture plus rapidement que ceux qui apprennent l’écriture cursive. D’autres
    études, relativement anciennes, concluent que les enfants en début de scolarité écrivent plus
    rapidement et plus lisiblement en script qu’en cursive (Gates et Brown, 1929 ; Turner, 1930 ;
    Houston, 1938). Selon Meulenbroek et Van Galen (1986), le script serait plus facilement maitrisé
    par les enfants car les nombreux levers de crayons (entre chaque lettre) leur permettraient de
    prendre le temps de mieux préparer le geste moteur pour former la lettre suivante. Cependant, il
    est à souligner que, si sur le plan moteur, le script semble effectivement plus simple à
    maitriser, il n’y va pas de même sur le plan perceptif. En effet, le nombre de lettres miroirs
    et la simplification de la forme des lettres rendent la différenciation et l’identification des
    lettres plus difficiles (Paoletti, 1999). D’autres chercheurs soutiennent au contraire qu’il ne
    faut pas apprendre le script avant la cursive, puisque ce serait une perte de temps d’enseigner
    les deux styles d’écriture et que le chan- gement, du script à la cursive, ralentirait le
    développement de l’écriture cursive (Gray, 1956). De plus, apprendre les deux styles d’écriture
    en début de scolarité représenterait une charge cognitive supplémentaire qui ralentirait les
    progrès dans les autres apprentissages. Un autre argument veut que les enfants qui écrivent en
    cursive soient plus rapides que ceux qui écrivent en script, puisqu’ils utilisent des processus
    continus d’écriture avec très peu de levers de crayon (Meulenbroek et Van Galen, 1986). Graham,
    Berninger et Weintraub (1998) montrent, quant à eux, que la vitesse d’écri- ture chez les
    enfants qui combinent script et cursive est plus rapide que celle de ceux qui utilisent
    uniquement l’un ou l’autre de ces styles d’écriture. Les élèves qui utilisent l’écriture mixte
    iraient chercher en mémoire l’allographe (script ou cursive) qui est le plus rapide pour eux à
    retrouver et à reproduire, ce qui augmenterait la fluidité de l’écriture. Nouveaux cahiers de la
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    sur l’apprentissage de l’écriture et de la lecture Dans un autre ordre d’idées, certains
    chercheurs apportent un argument, pour justifier l’ensei- gnement du script comme première forme
    d’écriture, qui s’appuie sur le lien entre l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Pour
    que l’écrit puisse jouer son rôle, il doit être décodé, c’est une des raisons pour lesquelles
    l’apprentissage de l’écriture va de pair avec celui de la lecture. L’enfant doit être capable de
    reconnaitre les sons du langage qui sont associés aux lettres, ce qu’il apprend à faire
    lorsqu’il lit des textes écrits. De nombreuses recherches mettent en évidence le lien entre ces
    deux habiletés pendant la période d’apprentissage, notamment à travers des analyses de cor-
    rélations entre les scores à des tâches d’écriture et de lecture (Juel, 1988 ; Juel, Griffith et
    Gough, 1986 ; Sprenger-Charolles, Siegel et Bonnet, 1998). Des transferts entre les acquisitions
    en lecture sur les productions en écriture ont été mis en évidence, de même qu’un transfert
    inverse entre les acquisitions en production écrite et la lecture (Foorman, Francis, Novy et
    Liberman, 1991). Shatil, Share et Levin (2000) montrent que les performances d’enfants de
    maternelle dans une tâche d’écriture contribuent de manière significative à la variance des
    performances dans des tâches de décodage, d’orthographe et de compré hen sion en lecture, en 1re
    année du primaire. Dans le même sens, Frost (2001) trouve que le niveau d’écriture inventé au
    début de la 1re année du primaire est prédictif de la réussite en lecture à la fin de la
    première année et au début de la 2e année du primaire. Les enfants dont les écritures témoignent
    de représentations phonologiques élevées sont ceux qui obtiennent les meilleures performances en
    lecture. En effet, ces deux compétences se fondent au début de l’apprentissage sur un ensemble
    de connaissances et de processus communs ou en très forte interaction comme la connaissance du
    système alphabétique (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996). Certains chercheurs soutiennent que
    le fait d’apprendre à écrire en script permettrait aux enfants de développer plus rapidement la
    lecture et l’apprentissage de l’orthographe (Voorhis, 1931 ; Houston, 1938 ; Cutright, 1936 ;
    Lindhal, 1938 ; Myers, 1983). L’apprentissage de l’écriture suppose la capacité de discerner et
    de différencier la forme des lettres, de les reconnaitre, de les reproduire et de les produire
    de mémoire. Dans ce sens, on comprend pourquoi il semblerait plus facile pour l’enfant de
    produire les caractères qu’il a le plus rencontrés et mémorisés, à savoir ceux qui se trouvent
    dans les textes écrits. Comme les lettres en script se rapprochent des carac- tères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, les enfants voient directement la concordance entre les lettres
    qu’ils apprennent à tracer et celles qu’ils rencontrent en lecture, il leur serait ainsi plus
    facile de faire le transfert entre ces deux compétences étroitement liées. Au regard des études
    en neuroimagerie, qui montrent l’existence d’un lien entre les représenta- tions motrice et
    visuelle des lettres, cet argument peut sembler tout à fait plausible. En effet, chez l’adulte,
    la présentation de lettres, mais pas celle de pseudo-lettres, active une zone dans le cortex
    pré-moteur alors qu’aucune réponse motrice n’est requise. Reconnaitre les lettres est
    généralement perçu comme un processus purement visuel, pourtant nous possédons également une
    représentation sensori-motrice de ces lettres puisque nous avons appris à les écrire (Longcamp,
    Anton, Roth et Velay, 2003). La forme visuelle de la lettre, le son qui lui est associé et le
    programme moteur utilisé pour l’écrire se lieraient pendant l’apprentissage de la lecture et de
    l’écriture et conduiraient à la création d’une représentation multimodale des lettres. Ces
    résultats mettent en évidence l’existence d’interactions perceptives et motrices dans la
    lecture. Les résultats d’études chez les enfants suggè- rent que dès le début de l’apprentissage
    de l’écrit, les enfants pourraient se servir des représentations motrices des lettres pour
    construire leurs représentations visuelles. Dans ce sens, Naka (1998) montre, chez des enfants
    japonais de 3e et de 5e années du primaire, que la mémorisation de lettres Est-il nécessaire
    d’enseigner l’écriture script en première année? Les effets du style… 153 est meilleure lorsque
    les enfants les apprennent en les écrivant que lorsqu’ils les voient. Longcamp, Zerbato-Poudou
    et Velay (2005) ont fait apprendre à des enfants de la maternelle, âgés de 3 à 5 ans, 12 lettres
    majuscules, soit à partir d’exercices d’écriture manuscrite, soit à partir d’exercices
    d’écriture au clavier. Les enfants ont été évalués au moyen d’un test de reconnaissance de
    lettres, qui consistait à discriminer les lettres étudiées parmi des distracteurs de trois types
    : des lettres en miroir, des lettres ayant la même orientation mais la mauvaise forme (parties
    enlevées), et des lettres ayant la mauvaise orientation et la mauvaise forme. Les résultats
    montrent que la reconnaissance des lettres est meilleure quand les enfants les ont apprises en
    utilisant l’écriture manuscrite. Renforcer les liens entre les compétences perceptive et motrice
    améliorerait la mémorisation des lettres et pourrait permettre de favoriser la compréhension du
    principe alphabétique chez les jeunes enfants, et donc l’apprentissage de la lecture. Les
    méthodes multisensorielles s’appuient sur l’existence d’un lien fort entre l’écriture et la
    lecture et supposent que renforcer ce lien permettrait d’améliorer les compétences en lecture
    des enfants. Une série d’expériences montre les effets bénéfiques de l’ajout de l’exploration
    visuo-haptique et haptique (tactilo-kinesthésique) de lettres dans l’apprentissage de la lecture
    chez des enfants en grande section de la maternelle (Bara, Gentaz, Colé et Sprenger- Charolles,
    2004; Bara, Gentaz et Colé, 2008, 2007). Les résultats révèlent une amélioration du décodage de
    pseudo-mots plus importante après un entrainement qui sollicite l’exploration tactile de lettres
    en relief qu’après un entrainement visuel. Entrainer à la réalisation du geste moteur de
    l’écriture améliorerait le niveau de reconnaissance des lettres et de lecture des enfants.
    L’ensemble de ces recherches montre bien que les perceptions motrice et visuelle des lettres
    entretiennent des liens interactifs forts lors de la période d’entrée dans l’écrit. Les
    mouvements d’écriture permettraient d’activer la représentation visuelle des lettres et de
    manière réciproque, le fait de simplement voir une lettre activerait la représentation
    sensorimotrice correspondante. Même si plusieurs résultats de recherche viennent appuyer
    l’intérêt d’apprendre les mêmes caractères écrits en lecture et en écriture, l’étude d’Early,
    Nelson, Kleber, Treegoob, Huffman et Cass (1976), qui a testé de manière plus directe le lien
    entre l’apprentissage du script, la lecture et l’orthographe, n’a pas trouvé les résultats
    escomptés. Selon Karlsdottir (1996b), aucune preuve valide n’a été apportée pour soutenir l’idée
    que la déviation entre les allographes présents dans les livres et ceux enseignés à l’école en
    écriture conduirait à une surcharge cognitive qui nuirait au traitement efficace des caractères
    écrits, que ce soit en lecture ou en écriture. Selon Paoletti (1999), cet argument serait plus
    théorique que réel car il ne toucherait que certaines lettres vraiment diffé- rentes en script
    et en cursive telles que b, r, s et z. À notre connaissance, aucune recherche récente ne s’est
    intéressé à cette question et il semblerait que rien ne permette pour l’instant de montrer que
    l’apprentissage de l’écriture cursive dès la 1re année serait un obstacle à l’apprentissage de
    la lecture et/ou de l’écriture, et qu’aucun argument ne justifie vraiment de commencer
    l’apprentissage de la cursive à partir de la 2e année. La situation d’enseignement successif de
    deux styles d’écriture (d’abord le script, ensuite l’écriture cursive) est celle qui semble
    prévaloir dans la pratique au Québec, bien que le programme ne donne aucune indication à ce
    sujet. Même si au plan de l’activité motrice, ce choix semble raisonnable puisqu’il consiste à
    adopter, dans un premier temps, une écriture considérée plus sim- ple, pour ensuite aller vers
    une écriture plus complexe, mais probablement plus rapide, on peut se questionner sur la
    pertinence de soumettre l’enfant à ce double apprentissage, et particulièrement lorsqu’il s’agit
    d’un élève qui présente des difficultés graphomotrices. Puisque l’écriture cursive va prévaloir
    dans la scolarité de l’élève, il apparaitrait logique de commencer son apprentissage plus tôt
    pour acquérir une meilleure maitrise. Il ne fait pas de doute qu’il soit nécessaire que l’enfant
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    mesure de reconnaitre toutes les formes d’une même lettre, pour qu’il puisse lire sa langue
    quelque soit le style d’écriture adopté. Cependant, qu’il puisse écrire en ayant recours à des
    styles d’écriture différents ne constitue pas une nécessité pour être compris. Si ce double
    enseignement des styles d’écriture n’est pas nécessaire, est-il souhaitable ou, au contraire,
    nuit-il au scripteur ? L’argument qui nous intéresse le plus dans le cadre de cet article est
    celui du manque de concor- dance, entre l’écriture cursive et les caractères d’imprimerie
    rencontrés dans les livres, qui pourrait nuire au transfert entre les acquisitions en lecture et
    en écriture. Afin de tester la validité de cet argument, nous avons comparé les performances en
    lecture et en écriture d’enfants scolarisés en 2e année du primaire au Québec, dans des classes
    se différenciant par le style d’écriture enseigné en 1re année, soit script, soit cursif. Notre
    objectif est de voir si le style enseigné en écriture a un impact sur le lien entre la lecture
    et l’écriture. Si on se base sur les résultats des recherches qui démontrent une forte connexion
    entre les représentations visuelles et motrices des lettres (Bara, Gentaz, Colé et
    Sprenger-Charolles, 2004 ; Bara, Gentaz et Colé, 2007 ; Longcamp, Zerbato-Poudou et Velay, 2005
    ; Naka, 1998), nous supposons que le transfert entre la lecture et l’écriture devrait être plus
    difficile pour les enfants qui ont appris à écrire en cursive dès la 1re année. Ainsi, nous
    devrions observer des corrélations moins fortes entre les performances aux tâches de lecture et
    d’écriture pour ce groupe d’enfant. 3. Méthode 3.1 Participants Notre échantillon se compose de
    86 enfants de 2e année répartis dans quatre classes au Québec. Les classes ont été choisies en
    fonction de leurs pratiques en écriture. La moitié des enfants est scolarisée dans des classes
    où l’écriture cursive est enseignée dès la 1re année et l’autre moitié dans des classes ou
    l’écriture script est enseignée en 1re année. Tous les enfants sont de langue maternelle
    française et ne présentent pas de difficultés particulières sur le plan graphomoteur. Ces
    enfants appartiennent à des familles de milieu socioéconomique moyen. 3.2 Matériel Vingt mots
    ont été proposés aux enfants, les mêmes pour les activités de lecture et d’écriture. Parmi ces
    mots, dix sont de « fréquence moyenne » pour des enfants de 2e année et ont été choi- sis parmi
    une liste de mots (qui sert couramment de référence pour les enseignants du primaire)
    répertoriant les mots qui sont appris et qui doivent être mémorisés au cours de la 2e année. Les
    dix autres sont de « faible fréquence » et ont été choisis dans la même liste de référence,
    parmi les mots qui doivent être maitrisés en 3e année. Les mots ont été choisis en fonction des
    difficul- tés orthographiques qu’ils présentent, pour six des mots, la transcription
    graphème-phonème est régulière (p. ex. : parc, vélo), 12 de ces mots présentent une difficulté
    au plan phonogrammique (polyvalence, p. ex. : auto, gorge ; présence de multigraphèmes, p. ex. :
    chemin, oiseau), deux de ces mots présentent une difficulté morphogrammique (lexicale, p. ex. :
    lait ; grammaticale, p. ex. : enfants au pluriel). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 155 Pour la tâche d’écriture, on présente pour
    chaque mot, une image le représentant, et sous cha- que image, le mot est écrit en script. Les
    enfants ont chacun une feuille blanche avec à gauche un carré pour l’image et à droite un espace
    pour écrire le mot correspondant. Pour la tâche de lecture, les mots sont présentés sur une
    feuille blanche, les uns au-dessous des autres. Ils sont écrits en taille 14, avec la police
    Comic Sans MS, qui est la police script qui se rapproche le plus de l’écriture script
    communément utilisée dans les livres de littérature jeunesse et dans le matériel pédagogique
    pour enfants. 3.3 Procédure Les élèves ont passé un test d’écriture, administré de manière
    collective, et un test de lecture, administré de manière individuelle au début de l’année, au
    mois de novembre. Écriture de mots – L’expérimentateur distribue les feuilles de réponses aux
    enfants, côté verso, de manière à ce que les enfants ne voient pas les images. Puis il affiche
    les images une à une au tableau tout en énonçant le mot correspondant. Les enfants doivent
    écouter sans toucher à leur feuille de réponses. Puis il enlève une à une les images en énonçant
    une deuxième fois le mot cor- respondant. Les enfants reçoivent alors le signal pour retourner
    leur feuille et ils ont trois minutes pour écrire les mots. Pour le style d’écriture, rien n’est
    précisé et si un enfant pose une question, on lui dit d’écrire comme il le fait habituellement
    en classe. Le nombre de mots produits et le nombre d’erreurs sont relevés. Lecture – L’enfant
    est assis à côté de l’expérimentateur et au signal de départ, l’expérimentateur retourne la
    feuille sur laquelle les 20 mots sont écrits, l’enfant doit lire les mots dans l’ordre le plus
    rapidement possible. Le temps mis par l’enfant est chronométré et le nombre d’erreurs est noté.
    4. Résultats Une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée pour comparer les moyennes des deux
    groupes (script et cursive) dans les tâches de lecture et d’écriture. Tableau 1 Moyennes et
    écart-types des temps en lecture, du nombre d’erreurs en lecture et en écriture et du nombre de
    mots produits en écriture, en fonction du style d’écriture enseigné dans la classe (script ou
    cursive) Style d’écriture Temps lecture Erreurs lecture Nombre de mots écrits Erreurs écriture
    Script (N = 43) 2 372,58 (1 547,90) 0,70 (1,87) 15,65 (3,82) 4,56 (2,80) Cursive (N = 43) 1
    933,67 (900,22) 0,53 (0,93) 15,98 (3,69) 3,74 (2,74) Les résultats de l’ANOVA pour chacune des
    variables mesurées ne révèlent aucun effet signi- ficatif, les performances dans les tâches de
    lecture et d’écriture ne sont pas différentes entre les deux groupes. Pour les temps en lecture,
    F(1,84) = 2,58, p = 0,11 ; pour les erreurs en lecture, F(1,84) = 0,26, p = 0,6 ; pour le nombre
    de mots écrits, F(1,84) = 0,16, p = 0,68 ; et enfin, pour le nombre d’erreurs en écriture,
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    149 à 160 15 6 Des corrélations ont été faites pour chacun des groupes (script et cursive) entre
    les performances des enfants dans les tâches de lecture et d’écriture. La majorité des
    corrélations est significative et on remarque que les corrélations entre les performances dans
    les tâches de lecture et dans celles d’écriture sont assez élevées pour les deux groupes. La
    vitesse de lecture et le nombre de mots produits à l’écrit ainsi que le nombre d’erreurs sont
    fortement corrélés. Les corrélations entre le nombre de mots produits et la vitesse de lecture
    sont négatives, ce qui veut dire que les élèves qui lisent le plus vite sont ceux qui produisent
    le plus de mots à l’écrit et qui font le moins d’erreurs orthographiques. Il est intéressant de
    noter que la corrélation entre la vitesse de lecture et le nombre de mots écrits semble plus
    forte pour le groupe qui écrit en cursive (- 0,65) que pour le groupe qui écrit en script (-
    0,52). Il peut être intéressant de noter qu’on n’observe pas de corrélation signifi- cative
    entre le nombre d’erreurs en écriture et le nombre de mots écrits pour le groupe script. Par
    contre, cette corrélation est significative pour le groupe en écriture cursive, les enfants qui
    écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. Tableau 2 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    script 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,70** 3. Nombre de mots écrits - 0,52* 0,44*
    4. Erreurs écriture 0,41* 0,24 -0,09 * p < 0,05. Tableau 3 Corrélations entre les
    performances dans les tâches de lecture et d’écriture pour les élèves qui ont appris à écrire en
    cursive 1 2 3 1. Temps lecture 2. Erreurs lecture 0,72* 3. Nombre de mots écrits - 0,65* - 0,40*
    4. Erreurs écriture 0,38* 0,27 0,40* * p < 0,05. Afin d’avoir une interprétation plus précise
    des corrélations significatives trouvées précé- demment, nous avons effectué une analyse de
    régression en prenant pour variable dépendante la vitesse de lecture et pour variable
    explicative, le nombre de mots écrits. Cette analyse révèle un R2 = 0,27 pour le groupe qui a
    appris en script. Les performances en écriture prédisent 27 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture. L’analyse de régression pour le groupe qui a appris en écriture
    cursive montre que les performances en écriture prédisent 41 % de la variance des performances
    dans la tâche de lecture (R2 = 0,41). Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture script en
    première année? Les effets du style… 157 5. Discussion De nombreuses recherches ont souligné
    l’importance d’une bonne maitrise du geste graphique pour la réussite en écriture (Graham, 1990
    ; Bourdin et Fayol, 2000 ; Graham et al., 2000). Puisque plusieurs activités dans la production
    textuelle, telles que trouver et organiser ses idées, les traduire en mots et en phrases et les
    produire graphiquement, puisent dans les mêmes ressources cognitives, il semble important que
    les activités de « bas niveau », comme l’exécution motrice, deviennent automatisées le plus
    rapidement possible pour permettre au jeune enfant de se concentrer sur les autres aspects de
    l’écriture. Pour aider l’enfant à parvenir à une certaine maitrise du geste moteur, l’enseignant
    se doit de l’aider à trouver la posture adéquate, et de développer ses capacités de motricités
    fines et de coordination visuomotrice, en lui offrant des occasions fréquentes et variées de
    pratiquer l’écriture. Une question qui se pose d’emblée pour le praticien qui doit enseigner
    l’écriture est de savoir quel type d’écriture manuscrite lui enseigner. En effet, la majorité
    des adultes maitrise au moins deux styles d’écriture (script et cursive) et les utilise selon le
    contexte d’écriture. La question du style d’écriture à enseigner fait l’objet d’un large
    questionnement et de divergences d’opinion tant dans le milieu scolaire que dans la recherche.
    Cependant, même si cette question intéresse la majorité des praticiens en éducation, très peu de
    recherches ont tenté de lui apporter une réponse, et les seules études qui se sont intéressé
    spécifiquement à cette question sont assez anciennes. À notre connaissance, aucune recherche
    récente n’a évalué les bénéfices et les inconvénients de l’apprentissage de l’écriture en script
    ou en cursive. Ainsi, les arguments proposés en faveur de l’enseignement de l’un ou l’autre des
    styles d’écriture semblent plus issus de conceptions personnelles que de résultats de recherches
    empiriques. Notre objectif était donc d’apporter quelques résultats supplémentaires pour essayer
    d’avancer dans ce questionnement. Les arguments le plus souvent avancés pour appuyer
    l’enseignement du script au début de l’appren tis- sage concernent essentiellement la complexité
    du geste moteur dans la cursive, qui serait difficile à appréhender pour le jeune enfant, et le
    transfert entre lecture et écriture, qui serait plus aisé si l’enfant est confronté aux mêmes
    allographes lorsqu’il lit et lorsqu’il écrit. L’objectif de la présente recherche était
    d’évaluer le lien entre les performances en lecture et en écriture en fonction du style
    d’écriture enseigné. Ainsi, nous avons comparé les performances dans une tâche de lecture et
    dans une tâche d’écriture de deux groupes d’enfants ayant appris à écrire, soit en script, soit
    en cursive en 1re année. Les résultats ne révèlent pas de différences de moyennes entre les deux
    groupes pour les performances en lecture et en écriture. Les enfants des deux types de classe
    semblent avoir des performances similaires en lecture et en écriture. Ce premier résultat nous
    conduit à penser que le fait d’apprendre des allographes différents en lecture et en écriture ne
    nuirait pas à ces deux apprentissages, puisque quel que soit le style d’écriture choisi, les
    performances sont semblables. Pour la tâche d’orthographe, les mots étaient présentés en dessous
    de l’image leur correspondant en écriture script. Le modèle aurait pu de ce fait favoriser les
    enfants qui écrivent en script en facilitant la mémorisation de la norme orthographique. Or, là
    encore, aucune différence significative n’est obtenue entre les deux groupes en ce qui concerne
    le nombre d’erreurs orthographiques. De même, en ce qui concerne la vitesse d’écriture, on ne
    voit pas de différence significative entre les enfants qui ont écrit en cursive et ceux qui ont
    écrit en script. Les recherches qui se sont intéressées à la vitesse d’écriture ont apporté des
    résultats contradictoires, soit en faveur d’une plus grande rapidité de la cursive, soit en
    faveur du script (Gates et Brown, 1929 ; Houston, 1938 ; Meulenbroek et Van Galen, 1986 ;
    Turner, 1930). Nos résultats ne permettent pas de conclure sur ce point. Il est possi- ble que
    l’écriture script soit plus rapide au tout début de l’apprentissage et que la cursive soit plus
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    après plusieurs années d’entrainement et l’acquisition d’une certaine maitrise. En 2e année,
    après une année d’apprentissage dans l’un ou l’autre des styles, on n’observe pas de différence
    du point de vue de la vitesse d’écriture. Si on regarde les corrélations entre les performances
    en lecture et en écriture, on remarque que les corrélations sont significatives pour les deux
    groupes. Les enfants qui sont les plus rapides en lecture sont également ceux qui écrivent le
    plus de mots. Ceci vient appuyer les résultats des nombreuses recherches qui montrent une
    relation forte entre ces deux habiletés au début de l’apprentissage et même chez l’adulte
    (Foorman, Francis, Novy et Liberman, 1991 ; Juel, 1988 ; Juel et al., 1986 ; Longcamp, Anton,
    Roth et Velay, 2003 ; Shatil, Share et Levin, 2000 ; Sprenger-Charolles et al., 1998). Ainsi,
    contrairement à ce que nous avions prévu, les enfants qui apprennent à écrire en cursive
    semblent aussi bien faire le transfert entre lecture et écriture que ceux qui apprennent en
    script. Plus encore, le lien entre lecture et écriture semble plus fort pour les élèves qui ont
    appris à écrire en cursive que pour ceux qui ont appris à écrire en script. En effet, pour le
    groupe en écriture cursive, les performances en écriture expliquent 47 % de la variance de la
    vitesse en lecture, alors que pour le groupe script, elles expliquent 27 % de la variance. Ce
    pourcentage très élevé de variance expliquée pour le groupe cursive semble assez diffi- cile à
    expliquer. En effet, si nous pouvions quand même nous attendre à ce que la discordance entre les
    caractères appris en écriture et ceux rencontrés en lecture pour le groupe en cursive ne soit
    pas assez importante pour entrainer une surcharge cognitive allant jusqu’à détériorer les
    performances en lecture, comme le suggère Paolletti (1999), nous ne nous attendions pas à
    trouver un lien aussi fort entre les performances en lecture et en écriture pour ce groupe.
    D’ailleurs, l’argument de la concordance entre les différents allographes utilisés en lecture et
    en écriture comme facilitateur de l’apprentissage de la lecture paraissait tout à fait
    plausible. Si on reprend les recherches qui montrent le lien fort entre les perceptions
    visuelles et motrices des lettres, il apparait logique que les allographes les plus souvent
    rencontrés soient les mieux mémorisés et donc les mieux reconnus et les plus facilement produits
    graphiquement. Comment expliquer dans ce cas que le lien entre lecture et écriture soit plus
    fort chez des élèves qui reconnaissent et produisent des allographes différents. Une explication
    pourrait être en lien avec le développement des capacités métacogni- tives des élèves. Il est
    possible que dans les classes « cursives » les élèves soient amenés à mieux réfléchir sur la
    langue et sur les différentes manières de transcrire l’oral à l’écrit. Puisqu’il existe une
    différence entre les caractères rencontrés dans les écrits et ceux produits par les élèves, cela
    entraine nécessairement un conflit cognitif qui amène l’élève à réfléchir sur le lien entre
    l’oral et l’écrit, entre la lecture et l’écriture. Cette discordance est surement expliquée par
    l’enseignante qui insiste davantage sur les différentes manières d’écrire, sur les contextes
    d’écriture, sur les différentes formes que peut prendre une lettre, que ne le ferait une
    enseignante qui présente uniquement le script. Ainsi, ces enfants se trouveraient dans un
    contexte plus favorable aux réflexions métalan- gagières, qui sont essentielles pour une bonne
    acquisition de la lecture et de l’écriture. Un autre résultat assez intéressant, lequel ressort
    des corrélations, concerne l’absence de corrélations entre le nombre de mots écrit et le nombre
    d’erreurs pour le groupe script. Pour le groupe en écriture cursive, on observe que les enfants
    qui écrivent le plus de mots sont ceux qui font le moins d’erreurs. En cursive les élèves qui
    sont plus fluides sur l’aspect moteur font moins d’erreurs orthographiques. Cela va dans le sens
    des études qui montrent que la rapidité et donc l’automatisation du tracé a un impact sur les
    performances orthographiques (Fayol et Miret, 2005). Ce résultat peut également être interprété
    comme l’utilisation d’une stratégie d’écriture consistant à n’écrire que les mots dont l’élève
    pense qu’ils correspondent à la norme orthographique. Est-il nécessaire d’enseigner l’écriture
    script en première année? Les effets du style… 159 6. Conclusion Les résultats de cette
    recherche permettent de montrer que le lien entre la lecture et l’écriture est fort, même pour
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Résumé
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Abstract
Several studies have investigated the question of disparities in the context of physical and sports education, known in France as EPS. Few of these studies, however, have dealt with the pupils’ perspective. The goal of this study was to identify injustices perceived as occurring in EPS class by pupils in « second-degree » institutions (établissements du second degré), that is, collèges and lycées. An open-ended question was put to 83 pupils during interviews : « Do you perceive injustices to take place in EPS class ? If so, what do they consist of ? » A logical-semantic content analysis was done, using only the inductive method. Pupils perceive injustices mainly in connection with assessment and after that in connection with teacher-pupil interactions. The injustices perceived vary according to the pupils’ and institutions’ characteristics. They relate mainly to the fields that matter to the particular pupil.
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Résumé – De nombreux travaux se sont intéressés aux inégalités présentes en éducation physique et
sportive (EPS), mais les travaux portant sur les élèves sont plus rares. L’objet de cette étude est de
déceler les injustices perçues par les élèves d’établissements du second degré (collèges et lycés) en
EPS. Une question ouverte a été posée à 83 élèves lors d’entretiens : Percevez-vous des injustices en
EPS ? Si oui, à quel(s) niveau(x) ? Une analyse de contenu de type logicosémantique a été menée :
seule la méthode inductive a été utilisée. Les élèves perçoivent prioritairement des injustices au plan
de l’évaluation puis des interactions enseignant-élèves. Les injustices perçues varient selon les caractéristiques
des élèves et des établissements fréquentés. Elles concernent prioritairement les domaines
qui importent à l’élève.
Abstract – Several studies have investigated the question of disparities in the context of physical and
sports education, known in France as EPS. Few of these studies, however, have dealt with the pupils’
perspective. The goal of this study was to identify injustices perceived as occurring in EPS class by
pupils in « second-degree » institutions (établissements du second degré), that is, collèges and lycées. An
open-ended question was put to 83 pupils during interviews : « Do you perceive injustices to take place
in EPS class ? If so, what do they consist of ? » A logical-semantic content analysis was done, using only
the inductive method. Pupils perceive injustices mainly in connection with assessment and after that in
connection with teacher-pupil interactions. The injustices perceived vary according to the pupils’ and
institutions’ characteristics. They relate mainly to the fields that matter to the particular pupil.
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1. Introduction
Partir de l’injustice est ce que Ricoeur (1995) identifie comme fondement de la réflexion sur la
justice. « C’est injuste ! », ce cri d’indignation habite tout un chacun depuis ses plus jeunes années.
Selon Dubet (1999), le sentiment d’injustice en France se construit dès l’école élémentaire (à partir
de 6 ans) et évolue avec l’âge. Les lycéens sont plus sensibles aux problèmes de mérite, ne serait-ce
que par le jeu des orientations et des filières, le poids du carnet scolaire, le rôle des mentions, etc.
Or, bien des élèves découvrent que le travail fourni ne garantit pas la note. En même temps, les
lycéens ont une vive conscience du caractère contradictoire des principes d’égalité et des principes
de mérite. Au collège (Debardieux, 1999 ; Dubet, 1999) comme au lycée1 (Dubet, 1999 ; Merle,
1999 ; Rayou, 1999), des sentiments d’injustice apparaissent dans différents domaines, au plan de
l’évaluation, des décisions d’orientation, de la relation pédagogique, des punitions, de l’impossibilité
de se plaindre ou encore de l’affectation dans une classe qui regroupe majoritairement des
élèves faibles (« mauvaise classe »). Mais qu’en est-il en éducation physique et sportive (EPS) ?
2. Cadre conceptuel
Si les travaux sur les inégalités en EPS sont nombreux, les travaux portant sur les élèves sont
rares. Une étude canadienne met en exergue, dans les écoles primaires (élèves de 10 à 12 ans),
une variété d’injustices perçues en éducation physique qui relèvent surtout des interactions avec
l’enseignant (gestion de la discipline, soutien de l’enseignant) et très peu de l’évaluation (Martel,
Gagnon et Tousignant, 2002). Avec l’âge, les injustices concernant l’évaluation en EPS semblent
plus saillantes. Un grand nombre de collégiens se plaint du manque d’objectivité dans l’évaluation
en EPS (Lentillon et Cogérino, 2005). Des élèves (16 à 19 ans) interrogés par Macdonald et Brooker
(1997) se plaignent du fait que les élèves participent à l’évaluation en EPS. D’autres pensent que
les différences de maturité entre élèves ne sont pas assez prises en compte dans les évaluations
objectives. Enfin, selon certains, les chances de donner le meilleur d’eux-mêmes sont réduites en
EPS. Les notes inappropriées, les procédures de notation injustes, les contenus inexistants en EPS
sont fréquemment perçus négativement chez les élèves (Coelho, 2000).
Notre étude contribue à élargir les connaissances en EPS tant sur le plan scientifique que
pratique. Elle a pour objectif de déceler les domaines qui provoquent le plus d’injustices en éducation
physique et sportive chez des élèves d’établissements secondaires et de mettre en exergue
les variations d’injustices perçues selon certaines caractéristiques des élèves et des établissements
fréquentés, ce qui n’a jamais été étudié jusqu’à présent : qu’est ce que les élèves trouvent injustes
en EPS ? Les injustices perçues varient-elles selon le sexe des élèves, leur pratique sportive, leur
ordre de scolarité (collège-lycée) et le type d’établissement fréquenté (favorisé-défavorisé) ? Est-ce
les élèves les plus désavantagés au plan des notes (les moins en réussite) ou au plan des interactions
enseignant-élèves (les moins soutenus) qui perçoivent le plus d’injustices en EPS ? Des inégalités
persistent en éducation physique et sportive (EPS). En ce qui concerne la réussite en EPS, les
garçons obtiennent des meilleures notes que les filles (12,4 contre 13,7/20 ; ***2) (Lentillon et
Cogérino, 2006), mais des différences ont été également observées selon la pratique sportive des
1 En France, les établissements du second degré sont les collèges et les lycées. Les collèges accueillent les élèves
âgés de 11 à 15 ans et les lycées les élèves âgés de 15 à 18 ans.
2 ***: p < 0,01.
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élèves, leur origine sociale et leur âge (Coupey, 1995 ; Fontayne, 1999 ; Vigneron, 2004 ; Lentillon
et Cogérino, 2006). Les collégiens obtiennent des notes significativement supérieures à celles des
lycéens (13,5 et 12,7/20 ; ***) ; il en est de même entre les élèves sportifs et non sportifs (13,4 et
12,0/20 ; ***) (Lentillon et Cogérino, 2006). Les meilleures notes en EPS sont obtenues par les
enfants de cadres, professions intellectuelles supérieures et professions intermédiaires et les notes
les plus basses par les enfants d’ouvriers (Combaz, 1992 ; Coupey, 1995 ; Vigneron, 2004). En ce
qui concerne les interactions enseignant-élèves en EPS, des différences en faveur des élèves forts
ont été observées (Bibik, 1999 ; Martinek, 1988 ; Martinek et Johnson, 1979 ; Piéron, Cloes, Luts,
Ledent, Pirottin et Delfosse, 1998). Les enseignants encouragent davantage les élèves qu’ils perçoivent
compétents, ont davantage de contacts dyadiques avec eux, sont plus élogieux envers eux
lors d’une bonne performance, et leur donnent davantage de rétroactions correctives.
S’intéresser aux injustices perçues chez les élèves semble indispensable afin d’adapter l’enseignement
de l’éducation physique et sportive aux attentes des élèves. Cette étude permet de les
identifier et elle va permettre aux enseignants de guider leur enseignement en fonction du public
cible. Si leurs attentes sont prises en compte, les élèves seront davantage satisfaits de cet enseignement,
et le travail des enseignants s’en trouvera facilité.
Comme tout travail en psychologie sociale, la préoccupation dans cette étude n’est pas de
déterminer ce qui est juste ou injuste ni de savoir si ces élèves devraient considérer la situation
juste, mais de déceler comment les élèves pensent et ressentent les problèmes d’injustice en EPS
(Skitka et Crosby, 2003 ; Steiner, 1999). Il s’agit d’une approche descriptive. Les injustices perçues
peuvent être multiples : elles peuvent concerner la situation personnelle de l’individu ou la situation
du groupe d’appartenance (filles comparées aux garçons) (Runciman, 1966). Elles peuvent porter
sur la justice d’une récompense reçue, comme la note (justice distributive) ou sur la manière avec
laquelle cette récompense a été distribuée (justice procédurale) (Steiner, 1999). Dans cette étude
qualitative, nous considérons le sentiment d’injustice dans son sens large, englobant à la fois les
injustices individuelles et collectives, distributives et procédurales. Il est considéré comme un sentiment
de colère, de mécontentement que soulève une action qui heurte la conscience morale. Cette
recherche se centre sur tout ce qui est subjectivement ressenti comme injuste par les élèves.
Rien ne prouve que les individus considèrent injuste ce qui parait objectivement injuste, qu’ils
perçoivent juste, ce qui est objectivement plus juste (Pharo, 1996). Ce que les élèves disent et ce
qu’ils préfèrent, les jugements qu’ils portent ne signifient nullement que leurs propos soient justes
et fondés objectivement. Ce sont simplement des constructions de la réalité (Dubet, 1991). Selon
Kellerhals, Coenen-Huther et Modak (1988), les sentiments d’injustice ne se construisent pas à partir
des caractéristiques objectives d’une situation ou sur la base de critères fixes et stables. La justice
n’a pas la même signification pour tous les individus et ces derniers adoptent une attitude finaliste
envers la justice. Au regard de ces travaux, nous émettons deux hypothèses de recherche :
Les injustices perçues – par les élèves en EPS ne se confondent pas avec les inégalités objectives.
Par exemple, les notes inférieures des filles en EPS ne sont pas forcément sources d’injustices
chez les filles.
– Les injustices varient d’un élève à l’autre et elles sont ressenties prioritairement dans les domaines
auxquels les élèves accordent de l’importance. Le sport étant un domaine masculin valorisé par
les garçons et les sportifs, ces derniers percevront davantage d’injustices en EPS que les filles ou
les non-sportifs. Il en est de même pour les lycéens avec la présence de l’EPS au baccalauréat
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et pour les élèves d’établissements défavorisés si l’on considère leurs réticences aux disciplines
scolaires plus traditionnelles (en classe) ; l’EPS permet à ces élèves de s’évader un peu et d’augmenter
leur moyenne générale.
2. Méthodologie
2.1 Sujets
Les 83 élèves ayant participé à cette étude ont tous été volontaires et sont issus de quatre établissements
différents : deux collèges et deux lycées (tableau 1). Ces établissements ont été choisis
au hasard dans l’académie lyonnaise en France en fonction des caractéristiques socioéconomiques
des familles des élèves. Un collège et un lycée accueillent des élèves issus de familles dites favorisées
(37 sujets) et les deux autres dites défavorisées3 (46 sujets). L’âge moyen des élèves est de
16,1 ans (ET = 2,6) et suit la loi normale (K-S : N = 83 ; Dmax = 0,14 )4.
Tableau 1
Nombre d’élèves interrogés selon leur sexe, leur ordre de scolarité et le type d’établissement fréquenté
Ordre de scolarité Type d’établissement
fréquenté
Défavorisé Favorisé
Filles Garçons Total Filles Garçons Total
Collège 10 11 21 8 4 12 33
Lycée 12 13 25 12 13 25 50
Total 22 24 46 20 17 37 83
2.2 Instrumentation
Des entretiens semi-directifs ont été réalisés auprès des élèves. Les élèves ont été choisis au
hasard, sollicités pour participer à l’étude lors de leurs heures libérées. Ces entretiens ont débuté
par une question introductive ouverte : « Percevez-vous des injustices en EPS ? Si oui, sous quels
aspects ? » Cet article présente uniquement les données issues de cette question amorce des entretiens5.
Ces données sont riches puisqu’elles permettent de mettre au jour les domaines dans lesquels
les élèves perçoivent le plus d’injustices. Les réponses à cette question ouverte sont spontanées
et non influencées par l’interviewer et permettent ainsi de déceler les injustices les plus saillantes
pour les élèves et les variations d’injustices perçues selon les caractéristiques des élèves et des
établissements fréquentés.
3 Ces deux établissements sont classés en zone et réseau d’éducation prioritaire (ZEP et REP). En France, ce classement
caractérise l’appartenance des établissements à un contexte socioéconomique défavorisé.
4 p<0,01.
5 Cette question amorce était suivie, lors des entretiens, de questions plus précises concernant des domaines dans
lesquels des inégalités ont été observées : l’évaluation, les interactions enseignant-élèves et les interactions entre
pairs. Ces domaines sont susceptibles de provoquer des injustices chez les élèves et ces questions plus ciblées ont
permis d’affiner l’étude des injustices perçues en EPS (Lentillon et Cogérino, 2006).
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2.3 Déroulement
Les 43 entretiens ont tous été menés par une même personne, une chercheuse expérimentée dans
la conduite d’entretiens semi-directifs auprès d’élèves. Une autorisation de réaliser cette étude a été
demandée auprès des quatre directeurs d’établissement concernés. Ces entretiens ont été réalisés
dans la cour de récréation dans un endroit calme ou dans une salle mise à disposition par l’établissement
scolaire. Ces entretiens se sont déroulés, la plupart du temps de façon collective, avec deux
ou trois élèves volontaires dans un endroit calme (tableau 2). Ce choix d’interroger prioritairement
les élèves par deux ou trois a été fait à la suite d’une étude préalable (Lentillon et Cogérino, 2005).
Bien qu’il y ait des risques de contamination des réponses, les entretiens collectifs produisent des
propos plus consistants et beaucoup plus riches du fait des interactions entre les personnes interrogées.
Dans neuf cas, un seul élève était disponible pour réaliser l’entretien. Le choix a été fait
de prendre en compte ces entretiens individuels même si les conditions de collecte sont différentes
et les données moins riches. Les entretiens ont tous été enregistrés et dactylographiés. Ils ont duré
en moyenne 28 minutes et au total 20 h 42 min d’entretiens ont été enregistrées et retranscrites.
L’anonymat a été respecté. Des renseignements physiques et vestimentaires ont été ajoutés sur les
fiches de renseignement afin d’attribuer les dires aux renseignements signalétiques de la bonne
personne. La retranscription des entretiens s’est faite le plus rapidement possible afin d’avoir encore
en mémoire les dires et les visages des élèves interrogés. Le codage des réponses des élèves (S1,
S2, etc.) a permis de distinguer clairement les réponses des différents élèves interrogés.
Tableau 2
Nombre d’élèves par entretien
Nombre d’élèves par entretien 1 élève 2 élèves 3 élèves Total
Nombre d’entretiens 9 28 6 43
2.4 Méthode d’analyse des résultats
Une analyse de contenu de type logicosémantique a été menée (Mucchielli, 1998). Seule la
méthode inductive a été utilisée : aucune catégorie n’a été conçue à l’avance. Les types d’injustices
citées lors de la question introductive ont pu être classés dans quatre catégories de réponses distinctes
: injustices liées à l’évaluation, aux interactions enseignant-élèves, aux interactions entre pairs
et aux activités pratiquées en EPS (tableau 3). Des sous catégories d’analyse ont été identifiées en
ce qui concerne l’évaluation selon la classification de Runciman (1966) : les injustices collectives
et individuelles ont été distinguées. Les injustices collectives s’adressent au domaine intergroupe,
elles font référence à l’ensemble des membres qui sont tous dans les mêmes conditions (injustices
entre sportifs et non-sportifs, entre filles et garçons), alors que les injustices individuelles font référence
à la situation personnelle (manière d’être noté, barèmes de notation). Deux sous-catégories
ont été identifiées en ce qui concerne les interactions enseignant-élèves : le soutien de l’enseignant
et les sanctions disciplinaires. Chaque élève enquêté ayant un numéro d’ordre, nous avons rangé
ce numéro sous la catégorie correspondante. Les catégories retenues sont exhaustives puisqu’elles
rassemblent l’ensemble des injustices citées. Par contre, ces catégories ne sont pas exclusives. Un
élève peut, par exemple, percevoir à la fois une injustice sur le plan de l’évaluation et sur le plan
des interactions enseignant-élèves.
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Quatre variables indépendantes ont été prises en compte dans les analyses :
– le sexe des élèves : filles (F), garçons (G) ;
– leur pratique sportive : sportifs (Sp), non-sportifs (nSp). Les élèves non sportifs ne pratiquent ni
de sport extrascolaire (pratique autonome ou en club), ni de sport associatif scolaire (AS). Les
élèves sportifs pratiquent du sport soit extrascolaire, soit scolaire (AS), soit les deux ;
– leur niveau de scolarité : collégiens (Co), lycéens (Ly) ;
– le type d’établissement fréquenté : établissements favorisés (Fav), défavorisés (Déf)6.
3. Résultats
Dans un premier temps, nous présentons les injustices perçues par les élèves du second degré
en général. Ces résultats sont illustrés par des citations des élèves. Dans un deuxième temps, nous
différencions les réponses des élèves selon les quatre variables indépendantes prises en compte.
3.1 Tendances générales
Plus d’un élève sur deux dit percevoir des injustices en EPS (53 % d’entre eux). Ces injustices
sont prioritairement perçues à propos de l’évaluation (45 % des élèves), puis des interactions
enseignant-élèves (13 %) et très rarement au plan des interactions entre pairs (2 %) ou des activités
pratiquées en EPS (1 %) (tableau 3).
Tableau 3
Répartition des injustices perçues par les élèves en fonction de leur sexe, l’établissement fréquenté
et leur pratique sportive : nombre d’élèves (% d’élèves interrogés)
Catégories
d’appartenance
Total
(N =
83)
Sexe Établissements
fréquentés
Pratique
sportive
Filles
(N = 42)
Garçons
(N = 41)
Collégiens
(N = 33)
Lycéens
(N = 50)
Défavorisés
(N = 46)
Favorisés
(N = 37)
Nonsportifs
(N = 30)
Sportifs
(N = 53)
Perception d’injustices en EPS (nombre d’élèves)
Oui 44
(53 %a)
19
(45 %)
25
(61 %)
15
(45 %)
29
(58 %)
27
(59 %)
17
(46 %)
12
(40 %)
32
(60 %)
Non 39
(47 %)
23
(55 %)
16
(39 %)
18
(55 %)
21
(42 %)
19
(41 %)
20
(54 %)
18
(60 %)
21
(40 %)
6 Pour simplifier l’écriture tout au long de l’article, nous parlerons d’établissements favorisés pour désigner les
établissements qui accueillent des élèves issus de familles favorisées et d’établissements défavorisés pour ceux
accueillant des élèves issus de familles défavorisées.
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Types d’injustices perçues (nombre d’élèves)
Évaluation 37
(45 %)
19
(45 %)
18
(44 %)
12
(36 %)
25
(50 %)
20
(43 %)
17
(46 %)
8
(27 %)
29
(55 %)
Sportifs-
Non
sportifs
12 3 9 3 9 8 4 3 9
Manière
d’être noté
11 8 3 6 5 7 4 3 8
Filles-
Garçons
12 8 4 5 7 6 6 1 11
Barèmes
de notation
9 4 5 1 8 5 4 4 5
Interactions
enseignantélèves
11
(13 %)
4
(10 %)
7
(17 %)
6
(18 %)
5
(10 %)
9
(20 %)
2
(5 %)
7
(23 %)
4
(8 %)
Soutien 7 4 3 3 4 7 0 5 2
Sanctions 6 2 4 5 1 4 2 3 3
Interactions
pairs
2
(2 %)
2
(5 %)
0 2
(6 %)
0 2
(4 %)
0 2
(7 %)
0
Activités 1
(1 %)
0 1
(2 %)
0 1
(2 %)
1
(2 %)
0 0 1
(2 %)
Légende : %a des élèves interrogés.
3.1.1 Injustices perçues au plan de l’évaluation, les plus fréquemment citées
Ces injustices concernent plus précisément quatre domaines : des injustices entre sportifs et nonsportifs,
entre les sexes, liées à la manière d’être noté en EPS et liées aux barèmes de notation.
Injustices entre les sportifs et les non-sportifs. Certains élèves trouvent injuste que les élèves
qui font du sport en dehors de l’école soient assurés d’avoir une bonne note en EPS, même s’ils ne
travaillent pas : « Moi je n’ai que des bonnes notes, donc il n’y a pas de problèmes. Mais les seules
injustices qu’il peut y avoir, c’est entre les gens qui font du sport en club et ceux qui n’en font pas.
C’est sûr que celui qui en fait en club, il aura tout de suite des aptitudes physiques nettement plus
élevées à celui qui n’en a jamais fait ! » (S69*G*Sp*Ly*Fav7)
Injustices liées à la manière d’être noté en EPS. Les injustices perçues de ce type sont variées.
Les élèves se plaignent, pour la majorité, du manque d’objectivité de l’évaluation (favoritisme) :
« Le prof[esseur] a une vision différente pour chaque élève, il favorise certains. C’est à la tête qu’il
note. » (S39*G*Sp*Ly*Déf)
Des élèves déplorent que l’évaluation se déroule seulement sur une séance et préféreraient
une évaluation continue tout au long du cycle d’apprentissage : « Mais je sais par exemple qu’en
acrosport ou en danse, il [l’enseignant] note à la fin du trimestre. Pour moi, c’est plus juste qu’il
7 « S69*G*Sp*Ly*Fav » se lit « Sujet interviewé n° 69, un garçon sportif, de lycée et d’établissement favorisé ».
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[l’enseignant] nous regarde pendant tout le trimestre. Il se fait son opinion et il met la note après. »
(S63*F*nSp*Ly*Fav)
Pour d’autres, la note n’apporte rien et elle est même perçue négativement en EPS. La note
peut avoir des conséquences non négligeables sur la motivation des élèves à participer au cours
d’éducation physique. Les élèves apprécient l’EPS pour le défoulement, le plaisir qu’elle procure,
mais la note va à l’encontre des valeurs recherchées en EPS : « Le plus injuste, c’est de se faire
noter. Ça gâche vraiment le plaisir qu’on a à venir en sport. » (S18*F*Sp*Co*Déf)
Enfin, les cycles d’apprentissage sont trop courts pour certains ne permettant pas le progrès :
« Par exemple là, on a fait volley au dernier trimestre, et on n’a pas eu assez de séances pour progresser.
» (S38*G*Sp*Ly*Déf)
Injustices entre les filles et les garçons. Ces injustices divergent entre les deux sexes. Les
filles citent seulement des injustices en leur défaveur. Elles se plaignent majoritairement de la
gestion de la classe en groupes de niveaux. Les enseignants mettent souvent en place des groupes
d’élèves de niveaux faible, moyen et fort pour pouvoir différencier les contenus d’enseignement
selon les capacités physiques des élèves. Or, ces groupes de niveaux reviennent, la plupart du
temps, à séparer les filles des garçons : « Elle [l’enseignante] fait des équipes fortes où il n’y a que
les garçons et après les filles, elles se retrouvent à des niveaux moins élevés. Du coup, la note s’en
ressent. » (S30*F*Sp*Co*Fav)
Des filles se plaignent également de la trop faible prise en compte des différences entre les filles
et les garçons en EPS : « [Je vois des injustices] par rapport aux garçons. Ils sont plus sportifs que
nous, mais ils sont notés comme nous… Si vous prenez tous les élèves, en général ceux qui ont
les meilleures moyennes, ce sont quand même les garçons… » (S53*F*Sp*Ly*Defav)
Les garçons, quant à eux, perçoivent des injustices en leur défaveur. Si les filles pensent que
les différences de barèmes de notation entre les filles et les garçons sont trop faibles, les garçons
pensent qu’elles sont trop grandes. Les filles obtiennent trop souvent des notes supérieures à celles
méritées : « Je pense qu’on devrait tous être notés pareil, parce que les filles de notre classe ont des
barèmes beaucoup trop faciles. » (S36*G*Sp*Ly*Déf)
Certains garçons dénoncent l’absence de barèmes plus faciles pour eux dans les activités
féminines (danse), comme c’est le cas pour les filles dans les activités masculines : « Pourquoi
les filles, elles ont des plus petits coefficients dans les sports qui demandent peut-être une plus
grosse masse musculaire, mais à la fois les garçons n’ont pas un petit avantage en danse. »
(S64*G*Sp*Ly*Fav)
Injustices liées aux barèmes de notation. Ce quatrième type d’injustice cité par les élèves
à propos de l’évaluation concerne également différents domaines. Les barèmes de notation sont
perçus par certains comme trop difficiles : « Moi, je pense qu’il y a des injustices au plan des capacités
physiques de chacun. Même s’ils [les élèves] sont super motivés, s’ils n’ont pas les capacités
physiques pour, ils n’y arriveront jamais… C’est vrai que les barèmes, ils sont vachement hauts.
Cette année, on fait trois fois 500 mètres. Pour avoir 20, il faut faire un temps super rapide, je ne
sais plus exactement mais c’est vraiment trop rapide. » (S50*G*nSp*Ly*Déf)
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Certains pensent que les barèmes ne prennent pas assez en compte les efforts et les progrès :
« C’était un peu injuste parce que certains [élèves] avaient plus l’habitude et donc ils faisaient
plus de tours et gagnaient plus de points, et d’autres n’ont pas le même niveau. Et ça ne fait pas
la même note, alors qu’on a donné le meilleur de nous. » (S17*F*Sp*Co*Déf)
D’autres pensent que les barèmes de notation sont trop différents selon les activités pratiquées.
Cela est injuste au baccalauréat8 où les élèves sont évalués sur des activités différentes : « Les élèves
qui ont pris le menu “acrogym, natation et volley”, en notation, c’est vachement plus facile. Les
notes, ça n’a rien à voir. » (S83*G*nSp*Ly*Déf)
3.1.2 Injustices liées aux interactions enseignant-élèves
Deux types d’injustices ont été cités au plan des interactions enseignant-élèves dans des
proportions égales : des injustices liées au soutien de l’enseignant et d’autres liées aux sanctions
disciplinaires.
Injustices liées au soutien de l’enseignant. La plupart de ces injustices concernent le fait que
l’enseignant avantage les plus forts dans ses interactions ; il passe trop de temps avec eux et pas
assez avec les élèves plus faibles : « Il [l’enseignant] regarde plus les gens qui travaillent, enfin ceux
qui arrivent mieux en sport que ceux qui sont un peu plus nuls. » (S47*F*nSp*Ly*Déf)
Pour d’autres, le professeur ne croit pas assez les élèves lorsque ces derniers justifient leurs
difficultés par une blessure ou des problèmes de santé (comme l’asthme) : « Quand on a des problèmes
de respiration et qu’on court, le prof[esseur] nous dit : “Apportez vos médicaments et vous
devez courir quand même.” » (S2*G*Sp*Co*Déf)
Enfin, certains élèves perçoivent un manque de soutien de l’enseignant. Ce dernier ne se sent pas
concerné par les problèmes rencontrés par les élèves : « Je n’arrive pas à sauter les haies et le prof[esseur]
il n’essaie même pas de m’aider… Il me dit : “Débrouille-toi !” » (S4*F*nSp*Co*Déf)
Injustices liées aux sanctions disciplinaires. Pour la plupart, le professeur n’est pas assez
sévère. Il n’énonce que des menaces inefficaces puisqu’elles n’aboutissent jamais à des punitions :
« Oui, parce que parfois on fait des évaluations, et il y a des élèves qui s’amusent à chahuter
d’autres élèves et le prof[esseur] d’EPS, il ne dit rien. C’est un peu injuste qu’il ne les punisse
pas. » (S10*G*nSp*Co*Déf)
D’autres pensent que l’enseignant punit toujours les mêmes élèves parfois sans raison : « Elle
[l’enseignante] dispute toujours les mêmes alors que parfois, ils ne sont même pas fautifs. »
(S33*G*Sp*Co*Déf)
8 Le baccalauréat est l’examen national qui se déroule à la fin du lycée en classe de terminale.
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3.1.3 Injustices perçues au plan des relations entre pairs
Deux élèves déplorent le manque de respect entre élèves en EPS : « Il y a beaucoup d’élèves
qui poussent et ils ne disent pas pardon. Je trouve que tout le monde est énervé quand on est en
sport… Il y a de la tension entre les élèves quand il y a sport. » (S4*F*nSp*Co*Défav)
3.1.4 Injustice perçue au plan des activités physiques pratiquées
Seul un élève déplore l’absence de choix des activités pratiquées en EPS : « En début d’année,
il faudrait que l’enseignant mette un tableau avec toutes les activités physiques qu’on peut faire et
on vote dans la classe, on choisit. Parce que là, c’est imposé et ce n’est pas terrible. Il y en a [des
élèves] qui n’aiment pas et, logiquement, ils ne vont pas s’investir. » (S4*G*Sp*Ly*Déf)
3.2 Différenciation des injustices perçues selon les caractéristiques des
élèves et le type d’établissement fréquenté
Des différences s’observent en ce qui concerne le nombre d’élèves percevant des injustices en
EPS. Si la majorité des garçons (61 % d’entre eux), des élèves sportifs (60 %), des élèves fréquentant
des établissements défavorisés (59 %) et de lycéens (58 %) disent percevoir des injustices en
EPS, une minorité de filles (45 %), d’élèves non sportifs (40 %), d’élèves fréquentant des établissements
favorisés (46 %) et de collégiens (45 %) sont dans ce cas.
Des différences apparaissent également en ce qui concerne les types d’injustices citées. Les
élèves sportifs et de lycées sont plus nombreux à percevoir des injustices à propos de l’évaluation
que ceux non sportifs (55 % contre 27 % d’entre eux) et de collèges (50 % contre 36 %). Les interactions
enseignant-élèves, quant à elles, affectent davantage les élèves non sportifs (23 % contre
8 % d’entre eux), d’établissements défavorisés (20 % contre 5 %), de collèges (18 % contre 10 %) et
les garçons (17 % contre 10 %). Plus précisément, en ce qui concerne les interactions enseignantélèves,
les injustices perçues à propos du soutien de l’enseignant sont citées seulement par des
élèves d’établissements défavorisés, et prioritairement par des élèves non sportifs. Les garçons,
les élèves de collèges et d’établissements favorisés tendent, quant à eux, à être plus nombreux à
citer des injustices liées aux sanctions disciplinaires.
4. Discussion
L’objectif de cette étude était de déceler les domaines dans lesquels les élèves du secondaire
percevaient le plus d’injustices et de mettre en exergue les variations d’injustices perçues selon
les caractéristiques des élèves et des établissements fréquentés. Les élèves perçoivent majoritairement
des injustices à l’égard l’évaluation, puis à propos des interactions enseignant-élèves et
très rarement à propos des interactions avec les pairs de la classe ou des activités pratiquées. Cet
article s’est focalisé uniquement sur les réponses des élèves à la question introductive d’entretiens
semi-directifs. L’analyse des verbatim complets a abouti aux mêmes résultats9 ainsi qu’une étude
complé men taire par questionnaires auprès d’élèves de collège et de lycée (Lentillon et Cogérino,
9 Lors des entretiens semi-directifs, au total 171 injustices ont été citées au plan de l’évaluation, 97 au plan des
interactions enseignant-élèves et seulement 39 au plan des interactions entre pairs.
Injustices perçues en éducation physique et sportive 205
2005, 2006). Ces résultats ne sont pas spécifiques à l’EPS, le même phénomène a été observé dans
cinq autres disciplines d’enseignement (Dar et Resh, 2001, 2003). Par contre, l’étude de Martel,
Gagnon, Grenier, Pelletier-Murphy et Dumont (1999) en EPS auprès d’élèves de primaire aboutit
à des résultats opposés : les injustices mentionnées par ces élèves concernent surtout la gestion
de la discipline (41 % des situations injustes rapportées) ; celles liées au jugement de l’enseignant
sont les moins fréquemment citées (5 %). Ces différences de résultats peuvent être reliées aux
différences de contexte de recherche entre ces études (Canada-France) : en France, la note d’EPS
est perçue comme importante par les élèves du second degré. Le poids du coefficient attribué à
la note d’EPS10 est perçu comme positif : la note d’EPS permet de rattraper les notes des autres
disciplines (Lentillon et Cogérino, 2005, 2006). Les outils de collecte de données (récits d’injusticeentretiens)
et la tranche d’âge des élèves interrogés (primaire-second degré) sont différents entre
ces deux études. Les injustices perçues semblent évoluer avec les années. Si le collège est le lieu
des prises de conscience des failles des adultes (Paicheler, 2001), au lycée, les perceptions d’injustices
concernent un plus grand nombre d’élèves. Avec l’âge, les élèves ont des attitudes moins
positives à l’égard de l’EPS (Dismore, Bailey et Izaki, 2006 ; Piéron et al., 1998 ; Subramaniam
et Silverman, 2007). Le degré de satisfaction global des élèves baisse de 15 % face à l’EPS du
primaire (6 à 12 ans) au second degré (12 à 18 ans) (Piéron et al., 1998). L’étude de Lentillon et
Cogérino (2005) auprès de collégiens montre également des injustices plus saillantes en EPS avec
l’augmentation de l’âge.
Les attentes de réussite non comblées peuvent être une source d’injustices chez les élèves du
second degré mais pas la seule (Merle, 1999). En EPS, des études (Lentillon et Cogérino, 2006 ;
Vigneron, 2004) montrent que les notes obtenues reflètent souvent les attentes des élèves et sont
parfois même supérieures à celles attendues. Les injustices perçues au plan de l’évaluation concernent
soit des inégalités de réussite entre groupes d’élèves (sportifs-non sportifs, filles-garçons), soit
les procédures d’évaluation (manière d’être noté, barèmes de notation). Les garçons perçoivent des
injustices intersexes en leur défaveur. Or, les garçons sont les plus favorisés en EPS ; ces différences
s’observent au plan de la réussite en EPS, des interventions de l’enseignant, des contenus d’enseignement,
des interactions entre pairs (Cleuziou, 2000 ; Cogérino, 2005 ; Colwell, 1999 ; Combaz,
1992 ; Flintoff, 1994 ; Fontayne, 1999 ; Lentillon et Cogérino, 2003 ; Skelton, 2002 ; Vigneron, 2004).
Ceci montre bien que l’injustice ressentie est subjective et ne reflète pas la réalité (Pharo, 1996).
En ce qui concerne les procédures d’évaluation, comme dans d’autres disciplines d’enseignement
(Merle, 1999 ; Rayou, 1999), les élèves dénoncent l’arbitraire, la subjectivité et le favoritisme. Les
élèves interrogés par Macdonald et Brooker (1997) se plaignent également de la manière d’être
noté en EPS.
Comme le souligne Merle (1996), l’appréciation de la justice de l’évaluation est spécifique à
chacune des disciplines d’enseignement. Certaines des injustices citées par les élèves sont spécifiques
à l’EPS ; c’est le cas des injustices relatives aux barèmes de notation. De nombreuses mesures
ont été prises afin de réduire la prise en compte des performances et assurer une plus grande équité
entre élèves. L’évaluation est passée d’une prise en compte de la performance seule dans les années
1960 à la prise en compte d’autres éléments comme la maitrise d’exécution (manière de faire), les
progrès, les connaissances acquises ou le projet d’apprentissage élaboré par l’élève. Mais les élèves
se plaignent encore de la difficulté des barèmes de notation et d’une trop faible prise en compte
10 L’EPS a un coefficient 2 au baccalauréat général scientifique, autant que le français.
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p. 195 à 210 206
des efforts, des progrès et des capacités individuelles de chacun. De même, les élèves interrogés
par Hébrard (1986) veulent majoritairement être notés non seulement sur la performance, mais
également sur la participation. Dans l’étude de Luke et Sinclair (1991), certains adolescents (16-17
ans) se plaignent que l’évaluation soit surtout basée sur le niveau général des élèves et non sur une
habileté motrice particulière. Les injustices relatives à l’évaluation ponctuelle sont aussi spécifiques
à l’EPS : les élèves sont évalués à la fin de chaque cycle d’enseignement en EPS (un trimestre), alors
que dans les autres disciplines, les évaluations sont multiples, réparties tout au long du trimestre.
Comme supposées, les injustices perçues varient selon les caractéristiques des élèves. Si la
majorité des garçons, des élèves sportifs, des élèves d’établissements défavorisés et des lycéens
disent percevoir des injustices en EPS, une minorité de filles, d’élèves non sportifs, d’élèves
d’établissements favorisés et de collégiens sont dans ce cas. Au-delà des inégalités objectivement
observables, l’intérêt accordé à un domaine particulier accentue les perceptions d’injustices
(Kellerhals et al., 1988). Les filles sont moins enthousiastes et éprouvent moins de plaisir à venir en
EPS que les garçons (Luke et Sinclair, 1991 ; Shropshire, Caroll et Yim, 1997). Selon une enquête
nationale en France, l’EPS arrive en tête des matières préférées chez les garçons de 5e (12 à 13 ans)
devant les mathématiques et en troisième position chez les filles derrière les langues étrangères et le
français (Terrail, 1992). Par ailleurs, Chen (1998) montre des attentes plus élevées chez les élèves
vis-à-vis de l’EPS de la 9e à la 11e année (de 14 à 16 ans). Selon Lentillon et Cogérino (2006),
les élèves d’établissements défavorisés, les garçons comme les sportifs accordent une importance
plus élevée à la note d’EPS que ceux d’établissements favorisés, les filles et les non-sportifs. Par
ailleurs, les élèves d’établissements défavorisés vivent et grandissent dans des territoires urbains
qui cumulent les handicaps sociaux et économiques. Ils vivent plus fortement que d’autres le sentiment
d’injustice et de mise à l’écart, notamment à l’école (Jazouli, 1994 ; Payet et Sicot, 1997).
Selon Dar et Resh (2003), les élèves avec un plus faible niveau social sont ceux qui perçoivent le
plus d’injustices en ce qui concerne les notes scolaires obtenues dans cinq autres disciplines que
l’EPS. Les personnes réagissent fréquemment aux inégalités objectives (inégalités de réussite, de
traitement) par une intériorisation de l’infériorité : ils se définissent comme moins capables, moins
valables. Une étude hors EPS (Resh, 1999) a montré qu’en reliant leur résultat à leur mérite, et aux
mérites des meilleurs camarades, les élèves les moins en réussite ne sont pas conduits à ressentir
davantage d’injustices. En EPS, l’analyse des verbatim complets a bien montré cette intériorisation
d’infériorité chez les filles (Lentillon et Cogérino, 2006) : ces dernières pensent que c’est normal
que les garçons aient de meilleures notes en EPS qu’elles puisqu’ils sont plus forts, plus sportifs
et plus motivés.
Les types d’injustices perçues sont différents selon les caractéristiques des élèves et le type
d’établissement fréquenté. Les élèves d’établissements défavorisés sont plus nombreux (quatre
fois plus) que ceux d’établissements favorisés à percevoir des injustices à propos des interactions
enseignant-élèves. Il en est de même entre les élèves non sportifs et sportifs (trois fois plus) et entre
les collégiens et les lycéens (deux fois plus). L’étude de Martel et al. (1999) montre également
que l’aspect relationnel prime chez les jeunes élèves. Avec l’évolution de l’ordre de scolarité, la
réussite devient de plus en plus importante et encore plus au lycée avec la présence de l’EPS au
baccalauréat. Selon Chen (1998), les élèves d’origine sociale faible recherchent davantage de liens
sociaux en EPS que les autres élèves.
En ce qui concerne les interactions enseignant-élèves, les garçons sont deux fois plus nombreux
que les filles à percevoir des injustices à l’égard des sanctions disciplinaires. Ces injustices reflètent
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les stéréotypes de masculinité véhiculés dans la société : la force, le pouvoir, la domination, l’indépendance,
etc. Au primaire, les filles ont également une attitude plus positive envers l’enseignant
d’EPS (Shropshire et al., 1997). Les résultats de Kramarae et Treichler (1990) et Jules et Kutnick
(1997), hors EPS, vont dans le même sens. Lorsqu’il s’agit de définir les qualités d’un bon enseignant
(Jules et Kutnick, 1997), les garçons (âgés de 8 à 16 ans) attachent plus d’importance aux
capacités de contrôle de l’enseignant et à l’utilisation des punitions. Les garçons perçoivent moins
le pouvoir de l’enseignant et ils essaient davantage de contrer les idées de l’enseignant (Kramarae
et Treichler, 1990).
Les injustices à l’égard du soutien de l’enseignant sont perçues, la plupart du temps, par les
élèves les moins en réussite en EPS (seulement des élèves d’établissements défavorisés et surtout
des non sportifs). Ces élèves ont davantage besoin de soutien et leurs attentes ne sont pas
comblées. Dans l’étude de Babad (1990), les élèves (âgés de 9 à 11 ans) en difficulté en EPS
déclarent également recevoir moins de soutien affectif que ceux en réussite. Par ailleurs, les élèves
du primaire faisant l’objet d’attentes élevées croient recevoir davantage de soutien que les élèves
moins talentueux (Martinek et Karper, 1986) et ils se disent plus souvent félicités que réprimandés
(Martinek, 1988).
Ce travail de recherche présente trois principales limites. Les entretiens ont été réalisés uniquement
auprès d’élèves issus de l’académie de Lyon. Ainsi, cette étude n’est pas représentative de
l’ensemble des élèves des établissements secondaires français et constitue uniquement une étude
exploratoire des injustices perçues chez les élèves en EPS. La deuxième limite de cette étude
concerne le déroulement et l’analyse des entretiens. Les entretiens ont tous été réalisés et analysés
par une jeune femme de 25 ans. Or, le sexe et l’âge de l’enquêteur peuvent influencer les réponses
des élèves et leur interprétation (Grawitz, 1993). Si les données avaient été analysées par une
deuxième personne, la validité des résultats aurait été accrue. Cependant, le coût temporel d’une
telle analyse n’a pas permis sa réalisation. Par ailleurs, les différences constatées en fonction des
caractéristiques prises en compte dans cette étude (sexe, pratique sportive, ordre de scolarité, type
d’établissement fréquenté) ne restent que des tendances observées sur des données qualitatives. Cette
limite a été réduite dans l’étude puisqu’en complément aux entretiens, des questionnaires ont été
utilisés pour évaluer objectivement les perceptions d’injustice en EPS (Lentillon et Cogérino, 2006).
La troisième limite concerne la prise en compte du type d’établissement fréquenté et non des catégories
socioprofessionnelles des parents des élèves. Bien que la plupart des élèves qui fréquentent
les deux types d’établissement identifiés soient issus de familles favorisées pour l’un et défavorisées
pour l’autre, certains élèves ne sont pas du même niveau social. La prise en compte des catégories
socioprofessionnelles des parents aurait permis une plus grande différenciation des élèves.
Malgré certaines limites, cette étude permet toutefois d’apporter quelques recommandations
pratiques afin que l’enseignement de l’EPS réponde au mieux aux attentes des élèves. Les enseignants
d’éducation physique et sportive devraient porter une attention particulière à l’évaluation
et à sa mise en place. Les barèmes de notation dans toutes les activités enseignées doivent prendre
en compte les différences de niveaux chez les élèves et notamment celles qui sont liées au sexe
et à la pratique sportive. Les enseignants doivent davantage expliquer ces grilles d’évaluation aux
élèves afin de permettre une meilleure compréhension de celles-ci. Ils ont le devoir également
d’appliquer ces barèmes de notation avec la plus grande objectivité possible. Au collège et surtout
dans les établissements défavorisés, une attention particulière est à porter sur les interventions
auprès des élèves ; ces élèves semblent avoir davantage besoin de l’enseignant. Il en est de même
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pour les élèves non sportifs ; il ne faut pas hésiter, en tant qu’enseignant, de différencier ses interventions
auprès des élèves d’une même classe et de passer davantage de temps avec les élèves qui
rencontrent le plus de difficultés en EPS.
5. Conclusion
Cette étude montre bien que « l’expérience que les élèves font de l’injustice n’est pas seulement
structurée par les inégalités » (Merle, 1999, p. 15). Les injustices sont prioritairement perçues à
propos des domaines importants pour l’élève. Les élèves perçoivent prioritairement des injustices à
l’égard de l’évaluation puis à l’égard des interactions enseignant-élèves, et très rarement à l’égard
des interactions entre pairs ou des activités pratiquées en EPS. L’évaluation en EPS est un problème
crucial pour les enseignants, mais l’est également pour les élèves. Il semble important que
les recherches s’intéressent davantage aux problèmes que pose l’évaluation en EPS et apportent
des solutions concrètes aux enseignants. C’est dans cette perspective que se placent les travaux
de l’Institut national de recherche pédagogique (INRP) en France depuis quelques années (David,
2004). Bien que la majorité des élèves perçoivent des injustices au plan de l’évaluation, les injustices
perçues varient selon les caractéristiques des élèves et des établissements. D’autres variables
contextuelles peuvent influencer les perceptions d’injustices chez les élèves (Resh, 1999) et des
recherches ultérieures peuvent prendre en compte l’influence des caractéristiques de l’enseignant
(sexe, statut, ancienneté, âge), de l’activité pratiquée (masculine/féminine/neutre, individuelle/
collective) et du niveau de réussite de la classe sur les injustices perçues en éducation physique et
sportive. Certaines analyses ont déjà été effectuées et les résultats sont intéressants : les élèves se
sentent mieux soutenus par les enseignants d’EPS jeunes, sans expérience, stagiaires ou agrégés
(Lentillon et Cogérino, 2006).
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Résumé – Dans cet article, notre objectif est de décrire, d’analyser et de comprendre la pertinence
que les artistes et les enseignants accordent aux partenariats éducatifs à caractère culturel dans la
formation culturelle des élèves. Nous avons effectué douze entretiens semi-dirigés (N =12) avec des
enseignants et des artistes de la région de Québec qui participent au programme La culture à l’école.
Nous avons analysé le contenu des entretiens en nous appuyant sur la sociologie de la justification. Nos
résultats suggèrent que les partenariats éducatifs à caractère culturel sont pertinents pour la formation
culturelle des élèves quand ils font prendre conscience à ceux-ci de la complexité et de la pluralité de
la culture et qu’ils alimentent le développement d’une posture critique et réflexive.
Abstract – In this article, our goal is to describe, analyse, and grasp the significance that artists and teachers
assign to educational partnerships of a cultural kind in pupils’ cultural education. We conducted
twelve (N = 12) semi-directed interviews with artists and teachers from the Quebec City region who
are participants in the La culture à l’école program. We then analysed the interview contents, based
on the sociology of justification. Our results suggest that educational partnerships of a cultural kind
have a role in pupils’ cultural education when they enable pupils to become aware of the complexity
and the plural nature of culture and nurture the development of a critical and reflective posture.
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1. Introduction
Depuis une quinzaine d’années, les programmes favorisant les partenariats entre des artistes,
des organisations culturelles1 et le milieu scolaire, c’est-à-dire des partenariats éducatifs à
caractère culturel, se multiplient à l’échelle internationale (Maestracci, 2006 ; Meban, 2002). Le
gouvernement du Québec (1992) s’inscrit dans cette mouvance en prescrivant, dans sa politique
culturelle, la mise en oeuvre d’un plan d’action qui relancera l’éducation artistique et culturelle en
milieu scolaire. Ce plan doit comprendre « un nouveau programme de sensibilisation des jeunes
aux arts et à la culture reposant sur l’initiative conjointe des artistes et des commissions scolaires »
(Gouvernement du Québec, 1992, p. 106). Cette volonté mène, en 1997, à la signature d’un protocole
d’entente entre le ministère de la Culture, des Communications et de la Condition féminine
du Québec (MCCCF) et le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport du Québec (MELS),
dans lequel ceux-ci s’engagent à stimuler les collaborations entre les milieux éducatif et culturel
(Gouvernement du Québec, 1997). En 2004, la concertation entre le MCCCF et le MELS donne
naissance au programme La culture à l’école, qui finance les dispositifs pédagogiques2 que les
enseignants3 du préscolaire, du primaire et du secondai0re organisent conjointement avec des artistes
ou des organismes culturels (Gouvernement du Québec, 2004). Quels objectifs les enseignants
et les créateurs poursuivent-ils en collaborant ? À quels dispositifs pédagogiques les partenariats
éducatifs à caractère culturel donnent-ils naissance ? Quels sont leurs effets sur les élèves ? Quelle
est la contribution de ces partenariats à la formation culturelle des jeunes ?
Pour répondre à ces questions, nous4 avons consulté les recherches sur les partenariats éducatifs
à caractère culturel. Toutefois, ces dernières sont plutôt rares (Adams, 2005 ; Mellouki et Gauthier,
2003), particulièrement au Québec. Nous avons organisé les études que nous avons trouvées en
deux groupes : celles qui portent sur les partenariats éducatifs à caractère culturel et celles qui
concernent les politiques et programmes qui chapeautent les collaborations entre les enseignants
et les professionnels du milieu culturel.
1.1 Études sur les partenariats éducatifs à caractère culturel
La plupart des travaux (parmi lesquels figurent Adams, 2005 ; Bumgarner, 1994a ; Côté, 2009 ;
Filiod, 2008 ; Kind, de Cosson, Irwin et Grauer, 2007 ; Matthews, 2008 ; Meban, 2002 ; Pahl, 2007 ;
Thomson, Hall et Russell, 2006 ; Upitis, 2005 ; Wolf, 2008) prennent la forme d’études de cas qualitatives
et examinent les impacts d’un ou de quelques dispositifs pédagogiques sur les artistes, les
enseignants ou les élèves. Comme leurs résultats se limitent souvent à une description du dispositif
et de ses effets, ces recherches ne remettent guère en cause le bienfondé des partenariats éducatifs
1 À l’instar de Geertz (1973), nous définissons la culture comme l’ensemble des systèmes symboliques transmis à
travers l’histoire et par l’entremise desquels les humains communiquent, perpétuent et développent leur compréhension
du monde et leur attitude à son égard.
2 Les dispositifs sont des associations de personnes et d’objets dans des situations cohérentes (Boltanski et Thévenot,
1991). Dans la présente étude, ils désignent des situations scolaires qui réunissent des enseignants, des élèves et
des professionnels du milieu culturel dans le but de contribuer à la formation culturelle des jeunes.
3 Le genre masculin est employé à titre épicène.
4 Nous voyons notre recherche comme la résultante de nombreux dialogues avec notre entourage, les écrits que nous
avons consultés, les gens que nous avons interrogés. L’emploi de la première personne du pluriel vise à traduire
le caractère dialogique de notre démarche.
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à caractère culturel au regard de la formation culturelle des élèves. En outre, elles ne portent pas
nécessairement sur la pertinence que les enseignants et les artistes accordent à leur collaboration.
C’est dire que ces questions restent à être abordées, dans le but de nourrir la réflexion d’enseignants
et d’artistes qui désirent participer à ces partenariats, qui le font déjà ou qui refusent de le
faire, ainsi que celle des concepteurs des programmes qui encadrent les partenariats éducatifs à
caractère culturel.
1.2 Les analyses des politiques et les programmes
Les chercheurs qui se sont intéressés à ces documents officiels (dont Bamford, 2006 ;
Bumgarner, 1994b ; Côté et Simard, 2008, 2009 ; Hanley, 2003 ; Valentin, 2006) s’interrogent sur
leurs limites et sur la légitimité des partenariats éducatifs à caractère culturel qu’ils encouragent.
Plus spécifiquement, leur réflexion porte sur les types de dispositifs pédagogiques favorisés par les
programmes, sur les effets qu’ils entrainent et sur leurs objectifs. En ce sens, ces travaux fournissent
des pistes précieuses pour examiner la pertinence des collaborations entre les milieux scolaire et
culturel au regard de la formation culturelle des élèves. Toutefois, comme ces études portent sur les
documents officiels, il reste à se pencher sur le point de vue des artistes et des enseignants sur le
bienfondé des partenariats auxquels ils participent. Une telle recherche s’avère essentielle, puisque
les enseignants et les artistes sont les premiers concernés par les politiques et les programmes qui
chapeautent les partenariats éducatifs à caractère culturel et qu’il leur revient de collaborer afin de
contribuer à la formation culturelle des élèves.
Ainsi, cette recension d’écrits suggère qu’il est nécessaire de décrire, d’analyser et de comprendre
la pertinence que les enseignants et les artistes attribuent aux partenariats éducatifs à caractère
culturel dans la formation culturelle des élèves. De cet objectif général découle trois objectifs
spécifiques, qui éclairent tous la légitimité que les enseignants et les artistes accordent aux partenariats
dans la formation culturelle des élèves : décrire et analyser les dispositifs pédagogiques que
les enseignants et les artistes mettent en place ; décrire et analyser les objectifs pédagogiques que
les enseignants et les artistes poursuivent à travers ces dispositifs ; décrire et analyser les effets de
ceux-ci sur les élèves, selon les enseignants et les artistes. Notre recherche5 contribuera au champ
des fondements de l’éducation et, plus spécifiquement, au domaine des études sur les relations
entre école et culture.
D’abord, nous présenterons notre cadre théorique et notre méthodologie. Ensuite, nous décrirons
nos résultats puis, grâce à l’éclairage qu’ils fourniront, nous discuterons de la pertinence
des partenariats éducatifs à caractère culturel au regard de la formation culturelle des élèves. En
conclusion, nous préciserons dans quelles circonstances et comment ces partenariats peuvent alimenter
la formation culturelle des élèves.
5 Ce projet de recherche doctorale a été financé en 2005-2006 par le Fonds québécois de recherche sur la société et
la culture (concours 2005-2006, no de dossier 104286) et de 2006 à 2008 par le Conseil de recherches en sciences
humaines du Canada (concours 2006-2007, no de bourse 752-2006-1042).
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2. La sociologie de la justification
Analyser la pertinence que les enseignants et les artistes accordent aux partenariats éducatifs
à caractère culturel requiert un cadre théorique qui éclaire deux aspects : d’une part, le sens que
les individus donnent à leurs actes ; de l’autre, la capacité des gens à démontrer le bienfondé de
leurs actions. Il s’agit donc de recourir à l’une des sociologies de l’acteur, qui peuvent être définies
comme « l’ensemble des courants de pensée des sciences sociales qui se reconnaissent dans
l’analyse des faits sociaux à partir de l’action et de l’individu agissant » (Giraud, 1994, p. 8). Parmi
ces cadres théoriques, nous avons retenu la sociologie de la justification, qui s’intéresse à la compétence
des individus à se livrer à la critique ou à y répondre (Boltanski, 1990). La pertinence de
cette sociologie pour des recherches sur l’éducation ou le travail des artistes a été suggérée par des
études antérieures (Chiapello, 1998 ; Derouet, 1992). Comment nous permettra-t-elle de cerner, à
travers l’examen des dispositifs pédagogiques qu’organisent les enseignants et les artistes, la pertinence
que ceux-ci attribuent aux partenariats éducatifs à caractère culturel ? Pour répondre à cette
question, nous présenterons certains concepts constitutifs de la sociologie de la justification, soit
« justification », « mondes » et « régimes »6, tels qu’ils ont été définis par Boltanski, seul (Boltanski,
1990) ou avec des collaborateurs (Boltanski et Thévenot, 1991 ; Boltanski et Chiapello, 1999).
Lorsque les gens formulent des critiques ou ont à répondre à celles-ci, ils ont souvent à démontrer
le bienfondé de leurs reproches ou des actions qui sont la cible d’accusations. Pour effectuer
cette démonstration, les individus cherchent à prouver leurs affirmations, et ce, en évoquant des
objets et des gens, en les agençant dans des dispositifs. Les « justifications » sont précisément ces
associations entre des sujets, des objets et des dispositifs dans un propos visant à légitimer une action
ou une critique (Boltanski et Thévenot, 1991). Par exemple, un parent qui accuse un enseignant
de négliger la réussite de son enfant peut arguer que celui-ci devrait bénéficier d’aide supplémentaire
à l’heure du diner, car il doit prendre l’autobus scolaire en fin de journée. L’enseignant peut
répliquer qu’il ne néglige pas l’élève, mais que celui-ci pose rarement des questions en classe et
que, compte tenu des activités dont il s’occupe le midi, il offre seulement de l’aide après les cours
de l’après-midi. Tant le parent que l’enseignant justifient la pertinence de leurs dires, et ce, en
évoquant divers individus, objets et dispositifs : l’autobus à prendre, l’horaire chargé, l’enfant qui
ne demande pas d’éclaircissements.
Selon Boltanski et Thévenot (1991), les associations qu’effectuent les individus quand ils se
justifient peuvent être généralisées, car ils sont basés sur des principes de justice ou « supérieurs
communs ». Ces principes rendent une justification acceptable (Boltanski et Thévenot, 1991) parce
qu’ils permettent de la rapprocher d’autres situations où des justifications similaires ont été jugées
adéquates. Ainsi, dans l’exemple du litige entre l’enseignant et le parent, celui-ci peut estimer justes
les raisons évoquées par l’enseignant (conflits d’horaire ou tâche chargée), précisément parce que
le parent a souvent dû produire de telles justifications pour expliquer qu’il ne pouvait accomplir
un travail donné.
Quels sont les principes supérieurs communs qui rendent les justifications acceptables aux yeux
d’autrui ? Au fil de leurs recherches, Boltanski et Thévenot (1991) ont constaté que ces principes
6 Étant donné la complexité du cadre théorique et l’espace dont nous disposons, la présentation du cadre théorique
se limitera à quelques éléments essentiels à la compréhension des résultats et de la discussion. Le lecteur qui
désire obtenir une image plus complète de la sociologie de la justification pourra consulter les trois ouvrages de
Boltanski (Boltanski, 1990 ; Boltanski et Chiapello, 1999 ; Boltanski et Thévenot, 1991).
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sont rarement formulés dans les situations où les individus se livrent à des critiques ou répondent
à celles-ci. Pour les identifier, Boltanski et Thévenot (1991) ont mis en relation les propos de personnes
qui se disputaient et des oeuvres canoniques de la philosophie politique, telles que celles
de saint Augustin, Bossuet, Rousseau et Saint-Simon. En effet, ces ouvrages constituent autant de
codifications des formes de justice présentes dans les sociétés occidentales. Boltanski et Thévenot
(1991) ont circonscrit six principes supérieurs communs, sur la base desquels ils ont défini six
ensembles de valeurs et de propositions pour organiser la vie en société, appelés « modèles de
cités ». De plus, dans une étude ultérieure sur les mutations du capitalisme depuis les années 1960,
Boltanski et Chiapello (1999) ont identifié un septième principe supérieur commun, qui fonde
un autre modèle de cité. C’est dire que la sociologie de la justification suggère que les personnes
peuvent s’appuyer sur sept principes de justice différents pour affirmer que leurs actions sont pertinentes
ou pour critiquer celles d’autrui.
Les modèles de cités sont de l’ordre du discours, puisqu’ils relèvent de principes, de valeurs,
d’idées et de propositions. Or, les justifications supposent le recours à des sujets, des objets et des
dispositifs afin de prouver la pertinence d’un acte. Boltanski et Thévenot (1991) ont donc cherché
à cerner pour chaque cité des ensembles d’objets et de dispositifs. Pour ce faire, ils ont effectué
des va-et-vient entre les modèles de cités et des manuels pratiques destinés aux entreprises pour
guider les individus dans l’accomplissement de gestes adéquats. De la sorte, Boltanski et Thévenot
(1991) ont identifié six « mondes » (nommés ainsi parce que les objets et les dispositifs qui les
constituent appartiennent à l’environnement matériel). De plus, au cours de leurs recherches sur
le capitalisme contemporain, Boltanski et Chiapello (1999) ont ajouté un septième monde à la
typologie de Boltanski et de Thévenot (1991).
Étant donné que, dans la présente recherche, nous nous intéressons essentiellement aux dispositifs
pédagogiques qui découlent des partenariats éducatifs à caractère culturel, nous nous
pencherons sur les principes supérieurs communs et les mondes dans lesquels ils s’incarnent, plutôt
que sur les modèles de cités. Nous allons présenter brièvement chaque monde. Cette description
succincte sera plus développée lorsque nous aborderons nos résultats.
– Le monde de l’inspiration. Dans ce monde, chacun a la possibilité de connaitre l’inspiration
(Boltanski et Thévenot, 1991). L’inspiration étant un état intérieur spontané qui se manifeste par
des émotions, des élans de passion, les objets et les dispositifs sont liés à la personne et favorisent
l’exploration intérieure. Les sujets qui peuplent ce monde sont des artistes, des passionnés, autant
d’individus qui suivent leur vision et se consacrent à la création (Boltanski et Thévenot, 1991).
– Le monde domestique. Organisé en fonction de la génération, de la tradition et de la hiérarchie,
ce monde est basé sur le modèle de la maison ou d’une petite communauté (Boltanski
et Thévenot, 1991). Les individus sont qualifiés selon leur appartenance à une famille (père,
mère, soeur, voisin, etc.). Les objets et les dispositifs alimentent des relations pensées en termes
de liens familiaux ou d’intimité. Ils prennent alors la forme de cadeaux, de correspondance ou
de tout ce qui permet d’identifier la maison à laquelle un individu appartient, par exemple un
blason, un titre ou des habits.
– Le monde de l’opinion. Dans ce monde, c’est l’opinion d’autrui qui prévaut (Boltanski et
Thévenot, 1991). Les gens deviennent des vedettes, des personnalités, des célébrités en ayant
recours à des objets ou à des dispositifs qui permettent d’implanter une image et de diffuser un
message : la brochure, le dépliant, les communiqués de presse, les campagnes publicitaires.
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 2, 2009, p. 211 à 226 216
– Le monde civique. L’individu est qualifié en fonction du collectif auquel il appartient : il est
désigné en tant que représentant d’un comité, d’un parti, d’une fédération, d’un ministère. Les
objets et les dispositifs visent à créer et à stabiliser des groupes organisés, à instrumenter leur
volonté. Ils prennent la forme de décrets, de slogans, de protocoles, d’élections.
– Le monde marchand. Le principe de la concurrence régit ce monde. Les gens, désignés comme
des hommes d’affaires ou des clients, sont animés par le désir de se procurer des biens rares
et s’engagent dans des transactions (Boltanski et Thévenot, 1991). Ces choses désirables et
aliénables sont précisément les objets du monde marchand, qui s’inscrivent dans des dispositifs
commerciaux, par exemple des ventes aux enchères ou des magasins.
– Le monde industriel. Chacun doit être efficace, productif afin de contribuer au progrès de ce
monde (Boltanski et Thévenot, 1991). Les individus sont alors des experts, des spécialistes qui
emploient des objets tels que des ressources, des méthodes scientifiques, des outils et qui prennent
part à des dispositifs pensés en termes de chaines de production.
– Le monde connexionniste. Dans ce monde, les relations s’établissent en vertu de l’activité qui
consiste à s’insérer dans des réseaux et à les explorer, de manière à rencontrer d’autres personnes,
à engendrer un projet7 ou à y prendre part (Boltanski et Chiapello, 1999). Le monde connexionniste
réunit des médiateurs, des chefs de projets qui entrent en contact avec autrui grâce aux
objets que sont les outils informatiques et qui mettent en place ou participent à des projets, les
dispositifs par excellence de ce monde. De la sorte, ces individus ne sont pas à court de projets
et accroissent leur flexibilité (Boltanski et Chiapello, 1999).
Examiner un partenariat éducatif à caractère culturel sous l’éclairage des sept mondes permet
d’associer à l’un d’eux les objets et les sujets qu’il réunit, les dispositifs pédagogiques qui en découlent.
Un tel rapprochement conduit à identifier le principe supérieur commun qui est sous-jacent
au partenariat et, par le fait même, à saisir la pertinence qu’un enseignant ou un artiste lui attribue
dans la formation culturelle des élèves. Par exemple, un musicien peut inviter les jeunes à fermer
les yeux et à se montrer attentifs aux émotions qui naissent en eux pendant qu’il joue. Ensuite,
l’enseignant demande au groupe de parler de ce qu’il a ressenti et de composer une mélodie. Ce
dispositif pédagogique réunit des éléments propres au monde de l’inspiration, car il provoque une
aventure intérieure et mène à une création. La pertinence du partenariat entre l’ensei gnant et le
musicien serait donc de développer la sensibilité des élèves et leur créativité. C’est dire qu’en considérant
les aspects pédagogiques d’un partenariat – soit ce qui concerne l’élève et qui est organisé
(ou qui résulte de ce qui est organisé) par l’enseignant et l’artiste (le dispositif pédagogique, les
objectifs de celui-ci et ses effets) –, nous pouvons circonscrire la pertinence que les enseignants
et les artistes lui accordent. Le cadre théorique de la sociologie de la justification est donc adéquat
pour analyser et comprendre le bienfondé des partenariats éducatifs à caractère culturel au regard
de la formation culturelle des élèves.
Néanmoins, avant de passer à la méthodologie que nous avons employée, une précision sur le
cadre théorique s’impose : y a-t-il des situations qui échappent au discours de la justification ?
Boltanski (1990) suggère que oui et identifie deux régimes extérieurs à la justice : la violence et
l’amour. Le régime de la violence suppose que les personnes basculent dans l’affrontement plutôt
que de se justifier. Face à la critique, la violence réplique par des injures et des coups (Boltanski,
1990). Le régime de l’amour, lui, s’incarne dans le don singulier qui s’avère pratiquement injus-
7 Le projet « désigne l’opération consistant à coordonner des ressources diverses dans un but précis et pour une
période limitée dans le temps » (Boltanski et Chiapello, 1999, p. 681).
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tifiable et donc, qui relève du silence. L’amour ne nécessite pas le recours à la preuve, car il est
fait gratuitement. En ce sens, il n’appartient à aucun monde. Pour le dire autrement, si la justification
se veut une explication à la question « Pourquoi avoir posé tel ou tel geste ? », l’amour se
contente de répondre « Parce que ». Dans les partenariats éducatifs à caractère culturel, la violence
peut être rencontrée lorsqu’un élève se moque de l’artiste, alors que l’amour se manifeste quand
un enfant serre spontanément le créateur dans ses bras, sans attendre quoi que ce soit en retour.
Comment avons-nous articulé ce cadre théorique aux propos d’enseignants et d’artistes ? C’est
la question à laquelle nous répondrons dans la prochaine section.
3. Méthodologie
Pour décrire, analyser et comprendre la pertinence que les enseignants et les artistes accordent
aux partenariats éducatifs à caractère culturel dans la formation culturelle des élèves, nous avons
interrogé 12 personnes (N = 12) de la région de Québec ayant été impliquées dans des partenariats
financés par le programme La culture à l’école au cours des années 2004 à 2006. Six participants
font partie du milieu culturel (artistes, écrivains, directeurs d’organismes culturels) ; six autres
travaillent dans le milieu scolaire (enseignants du primaire et du secondaire, directeurs d’école).
Pour constituer notre échantillon, nous avons eu recours à un échantillonnage non probabiliste de
cas intensifs, soit des cas qui manifestent le phénomène étudié intensément, plutôt que de manière
typique ou extrême (Gall, Borg et Gall, 1996). Il s’agit d’enseignants qui remplissent le formulaire
du programme La culture à l’école et qui ont plusieurs années d’expérience dans les partenariats
éducatifs à caractère culturel. Les cas extrêmes sont des enseignants qui organisent des dispositifs
exceptionnels (par exemple, qui ferait l’objet d’un reportage télévisé) ou qui refusent de participer
à des partenariats éducatifs à caractère culturel. Les cas typiques, eux, sont des enseignants qui
n’organisent pas de telles collaborations, mais qui s’associent à des collègues qui en initient afin
que leur classe en bénéficie, ou encore qui commencent à prendre part à des partenariats éducatifs à
caractère culturel. Un cas intensif correspond, pour les artistes, à ceux qui partagent depuis plusieurs
années leur temps entre les écoles et leurs activités de création. Les cas extrêmes sont des créateurs
qui se consacrent exclusivement au milieu scolaire ou qui n’y vont jamais. Les cas typiques, eux,
sont des créateurs qui acceptent une à deux fois par an une invitation à collaborer avec une école
ou qui en sont à leur première année de participation au programme La culture à l’école.
Nous avons contacté les participants du milieu scolaire par téléphone après que les directeurs
des services éducatifs des commissions scolaires de la région de Québec8 nous aient autorisée à
les appeler. Ces directeurs nous ont transmis la liste des organisateurs des dispositifs pédagogiques
financés par le programme La culture à l’école 2005-2006, accompagnée de leurs coordonnées.
Nous avons aussi appelé les artistes, leur numéro de téléphone apparaissant dans le Répertoire de
ressources culture-éducation 2006.
Pour recueillir nos données, nous avons eu recours à des entretiens semi-dirigés d’une durée
d’environ une heure et quart. Étant donné que ces entretiens s’inscrivaient dans une recherche de
plus grande envergure (Côté, 2008), ils ont porté sur plus de thèmes que ceux qui sont abordés
dans le présent article. En effet, ils ont touché les conceptions de la culture et de l’éducation des
8 Les responsables du programme La culture à l’école pour la région de Québec ont obtenu l’accord des directeurs
des services éducatifs pour que nous les contactions.
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participants, les dispositifs pédagogiques qu’ils organisent, les buts qu’ils poursuivent, les effets
des dispositifs sur l’enseignant, l’artiste et les élèves.
Au douzième entretien, nous avons constaté une certaine saturation dans nos données, au sens
où « le chercheur peut dire qu’il y a saturation lorsqu’il n’apprend plus rien de neuf, même lorsqu’il
ajoute à son échantillon un matériel provenant d’une source qui varie des autres sur au moins une
des dimensions importantes dans la constitution d’un échantillonnage raisonné » (Van der Maren,
1995, p. 385). À cet effet, notre douzième entretien a été effectué avec un artiste oeuvrant dans une
discipline différente de celles des autres créateurs interrogés. Malgré cette variation, les données
fournies par le douzième entretien ont certes confirmé les autres données obtenues, mais elles ont
apporté peu de nouvelles informations sur les dispositifs pédagogiques, sur les objectifs poursuivis
et les effets sur les élèves des partenariats éducatifs à caractère culturel. Nous supposons que cette
saturation s’explique entre autres par le caractère intensif des cas retenus pour notre échantillonnage.
Puisque ces cas manifestent le phénomène à l’étude intensément, la chercheuse n’a pas à effectuer
autant d’entretiens qu’avec des cas typiques pour obtenir une saturation de ses données.
Nous avons soumis nos données à une analyse de contenu (L’Écuyer, 1990), qui suppose de
dégager le sens des données en procédant par regroupements d’énoncés. Premièrement, nous avons
transcrit les enregistrements des entretiens le plus fidèlement possible et nous avons effectué une
lecture flottante de ces transcriptions. Nous avons aussi épuré ces dernières en enlevant les hésitations,
les digressions et les propos n’entretenant aucun lien avec notre recherche.
Deuxièmement, nous avons découpé les transcriptions en unités de signification9, que nous
avons regroupées selon les thèmes abordés dans le cadre de l’entretien. Pour les besoins du présent
article, nous avons retenu 1 124 unités sur l’ensemble, et ce, parce qu’elles concernent les dispositifs
organisés et mis en oeuvre par les participants, les objectifs qu’ils poursuivaient et les effets qu’ils
avaient observés chez les élèves.
Troisièmement, nous avons réparti nos énoncés entre des catégories mixtes, soit des catégories
préexistantes doublées de catégories induites (L’Écuyer, 1990). Les catégories préexistantes correspondent
aux sept mondes de la sociologie de la justification. La catégorie induite a été formée
au cours de l’analyse parce que certaines unités ne pouvaient pas être classées dans les catégories
préétablies. Cette catégorie émergente a été associée au régime de l’amour, puisque les énoncés qui
la constituent relevaient des caractéristiques de ce régime. C’est au terme de cette troisième étape
que nous avons cerné la pertinence que les enseignants et les artistes accordent aux partenariats
éducatifs à caractère culturel dans la formation culturelle des élèves. En effet, en rapportant les
unités de sens aux différents mondes et au régime de l’amour, il a été possible de saisir sur quel(s)
monde(s) les enseignants et les artistes s’appuient pour démontrer le bienfondé des partenariats
auxquels ils participent.
Quatrièmement, nous avons dénombré les unités pour chaque thème abordé par les participants
(dispositifs, objectifs, effets sur les élèves), pour chaque monde et pour le régime de l’amour. Nous
avons exprimé ce résultat en pourcentage, puis nous avons décrit le contenu de nos catégories.
9 Ces unités sont de différentes longueurs (mot, groupe de mots, phrase, paragraphe), celles-ci variant en fonction de la
signification du texte. En effet, les unités de sens doivent présenter un sens complet en elles-mêmes (L’Écuyer, 1990).
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Cinquièmement, sous l’éclairage de l’ensemble de nos résultats, nous avons circonscrit la principale
pertinence attribuée par les enseignants et les artistes aux partenariats éducatifs à caractère
culturel dans la formation culturelle des élèves. Dans le cadre de notre interprétation et de notre
discussion, nous avons mis cette pertinence en relation avec d’autres études sur les partenariats
éducatifs à caractère culturel afin de saisir ses forces et ses limites. Dans la suite de cet article,
nous présenterons les quatrième et cinquième étapes de notre analyse.
4. Résultats
Le monde connexionniste arrive en première position dans le discours des participants (tableau 1).
Ces derniers décrivent des dispositifs pédagogiques qui mettent les élèves en contact avec des organismes
culturels et des créateurs et des disciplines variées. Ils peuvent aussi s’associer à leurs pairs
le temps du projet auquel les partenariats éducatifs à caractère culturel donnent naissance. Les enseignants
et les artistes semblent d’abord avoir pour objectifs d’accroitre la flexibilité et l’adaptabilité
des jeunes en les amenant à explorer des domaines divers (théâtre, conte, musique, arts plastiques et
du cirque, etc.) et à rencontrer des personnes extérieures au monde scolaire. Les dispositifs pédagogiques
supposent également l’utilisation de nombreuses sources d’information (par exemple Internet
ou la bibliothèque), afin que la classe se renseigne sur l’artiste avec qui elle sera invitée à échanger.
Ainsi, une directrice d’école indique que l’un des buts qu’elle vise à atteindre grâce aux partenariats
éducatifs à caractère culturel est « de les ouvrir [les élèves] à cette diversité-là [les différents champs
de savoir constitutifs de la culture], pour qu’ils puissent par la suite faire des choix. […] Ça, c’est un
des buts, quand je parlais de diversifier, de varier, leur faire explorer plein de dimensions différentes
pour qu’ils puissent vraiment trouver leur voie là-dedans. » À cet effet, les partenariats éducatifs à
caractère culturel produiraient les effets recherchés puisque, selon la plupart des participants, ils
intéresseraient les jeunes à la culture, les pousseraient à continuer à la découvrir, enrichiraient leurs
expériences et leur apprendraient à collaborer avec autrui. Une enseignante de musique indique, à
propos des instruments que des musiciens ont présenté à ses groupes : « Les instruments Baschet,
ça va les amener [les élèves] à trouver de nouvelles sonorités dans leurs créations éventuelles. C’est
sûr qu’ils vont explorer, qu’ils vont essayer de trouver toutes sortes de nouveaux sons. » Par le fait
même, les partenariats éducatifs à caractère culturel semblent pertinents dans la formation culturelle
parce qu’ils incitent les jeunes à explorer les différents réseaux constitutifs de la culture.
Tableau 1
Pertinence des partenariats éducatifs à caractère culturel
Mondes et régimes présents dans le discours des participants Répartition des énoncés
N %
Projet (monde connexionniste) 341 30,3 % de 1 124
Création (monde de l’inspiration) 205 18,2 %
Don (amour) 136 12,1 %
Enracinement (monde domestique) 132 11,7 %
Fabrication (monde industriel) 131 11,7 %
Diffusion (monde de l’opinion) 112 10 %
Développement du jugement (monde civique) 58 5,2 %
Transaction (monde marchand) 9 1 %
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De plus, les partenariats éducatifs à caractère culturel rejoindraient les émotions, les sentiments,
l’imagination et la créativité des élèves. C’est ce que suggère le nombre important d’énoncés relevant
du monde de l’inspiration, et ce, particulièrement sur le plan des objectifs et des effets obtenus.
D’ailleurs, bien que plusieurs artistes et enseignants aient évoqué des dispositifs de création de
textes, de mélodies ou d’objets, 65,9 % des 205 énoncés associés au monde de l’inspiration concernent
des visées et des impacts de l’ordre du développement de la sensibilité et de la créativité. Une
enseignante qui a organisé une rencontre entre sa classe et un chansonnier dit :
Alors je veux les habituer [les élèves] à aller voir en dedans qu’est-ce que ça me dit, qu’est-ce que je
peux faire, quelles images. […] Pour moi, l’écriture, c’est beaucoup les images. Tu essaies de faire
quelque chose juste avec la tête, ça marchera pas (sic). Il faut que tu laisses la place à la créativité.
Les partenariats éducatifs à caractère culturel trouvent donc leur bienfondé, selon bon nombre
de participants, lorsqu’ils visent à faire entrer les élèves en contact avec leurs émotions, leur monde
intérieur, à suivre leur inspiration et à créer.
En troisième position figure le régime de l’amour, car les enseignants et les artistes associent
bon nombre d’objectifs et d’effets au geste posé gratuitement et à la joie qui en découle. Comme
dans le cas du monde de l’inspiration, la majorité des 136 unités associées à l’amour (98,5 %)
renvoie soit à des buts, soit à des impacts des dispositifs pédagogiques. De fait, étant donné que
ce régime relève du don spontané, il appartient au moment présent et n’est guère planifiable ou
justifiable. Par conséquent, il s’inscrit difficilement dans des dispositifs organisés10 et se retrouve
dans le discours des participants quand ceux-ci semblent éprouver de la difficulté à clarifier leurs
attentes ou quand celles-ci se résument à la volonté de donner à autrui ce qui satisfait ses propres
besoins, sans exiger quoi que ce soit en retour. Un musicien dit qu’en initiant les jeunes à son
art, il veut leur procurer ce qui lui apporte une satisfaction : « Qu’est-ce que ça peut apporter à
une personne, faire de la musique, […] c’est que ça fait du bien, parce que c’est du temps que
tu consacres à toi-même. […] Oui, c’est [un cadeau que tu te fais]. » À cet effet, les impacts des
partenariats éducatifs à caractère culturel sont de plonger les élèves dans le régime de l’amour, au
sens de les amener à éprouver de la gratitude à l’endroit du donateur sans pour autant chercher à
lui rendre son don. La pertinence des partenariats éducatifs à caractère culturel peut donc être de
permettre aux enseignants et aux artistes de donner à la classe ce qui comble leurs besoins, c’està-
dire la culture.
Des artistes et des enseignants décrivent des dispositifs qui nécessitent la participation des
parents ou qui portent sur le patrimoine, les artistes et les organismes culturels de leur communauté.
Par le fait même, ils cherchent à enraciner les jeunes dans leur milieu, à développer leur fierté à
l’endroit de celui-ci, leur sentiment d’appartenance. Il s’agit là d’autant de visées qui renvoient au
monde domestique. Un enseignant de français dit :
10 Dans le régime de l’amour, les objets et les dispositifs revêtent une importance moindre par rapport aux personnes
singulières qui se rencontrent. Étant donné son caractère spontané, le don fait par amour ne peut être généralisé
(Boltanski, 1990), car il ne sera pas forcément réitéré dans tous les contextes similaires à celui où il a été effectué
(par exemple, un individu qui donne son écharpe à un sans-abri transi qu’il croise sur la rue un jour d’hiver ne
donnera pas nécessairement toutes ses écharpes à tous les sans-abris qu’il rencontre). En ce sens, les objets et les
dispositifs qui fondent la généralisation d’un cas n’ont guère de pertinence dans ce régime.
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Je pense qu’il faut […] en être fier, aussi [de notre milieu]. C’est important de cultiver ça, cette fierté-là
d’abord, puis quand ils [les élèves] vivent leurs expériences après, puis qu’ils reviennent [dans la communauté],
ils disent : « On en a pas mal d’affaires, finalement, chez nous. On n’est pas si pire que ça. »
Les effets sur les élèves associés au monde domestique prennent la forme du développement
d’une relation personnelle et à long terme entre quelques jeunes et l’artiste, qui s’incarne dans une
correspondance maintenue longtemps après la rencontre. Ainsi, les collaborations entre artistes et
enseignants revêtent une certaine légitimité parce qu’ils contribuent parfois à la transmission de
l’héritage d’une communauté et à l’établissement de liens durables entre des élèves et le créateur.
Le monde industriel se retrouve surtout dans les propos des participants quand ceux-ci abordent
les dispositifs qu’ils organisent. En effet, 65,6 % des 131 unités rattachées à ce monde concernent
la fabrication, par les élèves, d’objets artisanaux ou d’instruments de musique, et ce, sous la
supervision de l’artiste. Une artiste dit : « et ensuite, on [les élèves et moi] fait une activité bricolage
de chapeaux en carton, et [pour] ça j’ai des modèles différents d’une classe à l’autre. » Quant
au nombre réduit d’énoncés associés aux objectifs et aux impacts d’ordre industriel, il renvoie à
l’idée d’amener les jeunes à acquérir des compétences spécialisées, voire à faire carrière dans le
domaine d’expertise de l’artiste. Il semble donc que quelques participants attribuent une pertinence
aux partenariats éducatifs à caractère culturel quand ceux-ci s’incarnent dans des dispositifs de
fabrication.
À l’instar du monde industriel, le monde de l’opinion est surtout présent pour décrire des
dispositifs pédagogiques : 59,8 % des 112 unités associées à ce monde se réfèrent à des situations
de diffusion et d’implantation d’une image auprès du plus grand public possible. Un artiste du
cirque parle dispositif qu’il présente aux élèves : « Je fais un spectacle avec mon amie. […] Nous,
c’est clown et mime. Puis c’est ça, le spectacle. Ce sont des jeux. » Il est à noter que de tels dispositifs
ne font pas l’unanimité parmi les participants. Certains, comme un enseignant de musique,
semblent privilégier des rencontres plus intimes : « La plupart du temps, les gens qui viennent [à
l’école] vont poser des questions. Si c’est une pièce de théâtre musicale, il va y avoir une couple
[sic] de questions : “Êtes-vous en forme ?” Ce genre-là. Musicalement, ce n’est pas… » Enfin, peu
d’objectifs et d’effets sur les élèves paraissent relever du monde de l’opinion, bien qu’un petit
nombre mentionne ceux de capter l’attention de la classe ou de susciter des rumeurs dans l’école à
propos de la venue de l’artiste. Ce monde semble donc peu adéquat pour les personnes interrogées
lorsqu’il s’agit de justifier les partenariats éducatifs à caractère culturel au regard de la formation
culturelle des élèves.
En avant-dernière position figure le monde civique. La quantité restreinte d’énoncés associés
à ce dernier (5,2 %) incite à penser que les partenariats éducatifs à caractère culturel sont peu pertinents
pour faire prendre conscience aux élèves de leurs responsabilités de citoyens ou pour les
familiariser avec le fonctionnement de la démocratie. Quelques participants mentionnent qu’ils
veulent développer le jugement critique des jeunes et leur faire comprendre qu’ils sont membres
d’une société et doivent agir en conséquence, mais ces cas sont plutôt rares. Il en va de même pour
les dispositifs pédagogiques qui amènent la classe à saisir qu’elle fait partie d’une collectivité ou
les effets d’ordre civique. Une enseignante de musique dit : « D’une certaine façon, oui, [apprendre
la musique c’est, pour les élèves, apprendre à communiquer], parce que c’est une vie de groupe.
Quand chaque enfant a un instrument, il faut les organiser pour qu’il y ait un résultat sonore qui
est intéressant. »
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Seulement 1 % des unités de sens ont été associées au monde marchand. En effet, les dispositifs
de transaction et de commercialisation de biens rares sont pratiquement absents des propos des
participants. Il peut arriver que les jeunes veuillent connaitre le prix d’une des oeuvres de l’artiste
ou son salaire, mais dans l’ensemble, le monde marchand ne semble guère adéquat pour justifier
les partenariats éducatifs à caractère culturel.
Ainsi, l’analyse des entretiens suggère que la pertinence des partenariats éducatifs à caractère
culturel relève d’abord de la mise en contact des jeunes avec les réseaux de la culture et de l’exploration
de ceux-ci. Néanmoins, d’autres mondes et régimes paraissent aussi avoir un rôle à jouer dans
la justification de ces partenariats, par exemple le monde de l’inspiration et le régime de l’amour
lorsque les participants abordent les objectifs des dispositifs pédagogiques et leurs effets sur les
élèves. Quelles sont les implications de ces résultats pour la formation culturelle des élèves ?
5. Partenariats et formation culturelle
Nos résultats nous amènent à identifier trois difficultés au regard de la formation culturelle des
élèves : l’une est liée à la présence importante du monde connexionniste dans les justifications des
partenariats éducatifs à caractère culturel ; une autre relève des impacts de ceux-ci ; une dernière
découle des objectifs poursuivis à travers les collaborations entre artistes et enseignants.
Premièrement, rappelons que les partenariats éducatifs à caractère culturel semblent surtout
trouver leur pertinence dans l’idée qu’ils favorisent l’activité de connexion des élèves, c’est-àdire
qu’ils permettent aux jeunes d’entrer en contact avec différents domaines de savoirs et des
individus, ainsi que de vivre des expériences variées. Or, cette façon de concevoir l’apport des
partenariats éducatifs à caractère culturel à la formation culturelle des élèves s’avère aussi générale
qu’impré cise : en quoi ces partenariats se distinguent-ils d’autres dispositifs pédagogiques
qui mettent aussi la classe en contact avec des sources d’informations plurielles ? Quelle est leur
contribution particulière à la formation culturelle des élèves, s’ils en ont une ? La présence importante
d’idées vagues (exploration de domaines de savoir, intéresser, rencontrer des gens, projets)
dans le discours des personnes interrogées pour justifier le bienfondé des partenariats éducatifs à
caractère culturel nous amène à souligner la nécessité de mener une réflexion sur le concours de
ceux-ci à la formation culturelle des élèves (Bumgarner, 1994a). De fait, c’est lorsque cet apport
est défini explicitement que les collaborations entre artistes et enseignants donnent naissance à des
dispositifs pédagogiques significatifs pour les élèves (Ibid.). C’est dire qu’une première difficulté
découle du caractère flou de la contribution des partenariats éducatifs à caractère culturel à la
formation culturelle des élèves.
Deuxièmement, les résultats suggèrent que deux mondes (connexionniste et de l’inspiration) et
un régime (de l’amour) sont particulièrement évoqués lorsque les participants se penchent sur les
impacts des partenariats éducatifs à caractère culturel sur les élèves. Ces derniers intéresseraient
les jeunes à la culture ; ils entraineraient un don qui se caractérise par la spontanéité, le présent et
l’oubli ; ils amèneraient les élèves à éprouver des émotions et à connaitre l’inspiration, soit un élan
intérieur, brusque et fugace (Boltanski et Thévenot, 1991). Ces trois types d’effets sont loin d’être
négatifs ; néanmoins, ils relèvent plus de l’éphémère que de l’impact durable. Par conséquent, ils
incitent à se demander : quels sont les apprentissages qui perdurent après un partenariat donné ?
Apprendre prend du temps ; à ce titre, mettre un groupe en contact avec un artiste le temps d’un
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projet ne parait guère adéquat pour soutenir le développement des connaissances, des habiletés et
de la compréhension (Hanley, 2003). Les impacts momentanés évoqués pour justifier le bienfondé
des partenariats éducatifs à caractère culturel posent donc une deuxième difficulté au regard de la
formation culturelle des élèves. Ces collaborations peuvent-elles aller au-delà du projet agréable
et intéressant et marquer profondément les jeunes ?
À ces deux premières difficultés s’ajoute celle qui découle des objectifs poursuivis dans le cadre
d’un partenariat. Ces derniers relèvent d’abord de l’accroissement de la flexibilité des élèves (monde
connexionniste) ; ensuite, de l’exploration de la sensibilité (monde de l’inspiration) ; enfin, du don
de culture (régime de l’amour). Le premier type d’objectifs suppose d’associer les partenariats éducatifs
à caractère culturel à une visée générale et diffuse. En effet, favoriser la flexibilité implique
de diversifier les dispositifs pédagogiques et les domaines de savoirs enseignés. Les partenariats
éducatifs à caractère culturel font partie de ces situations, au même titre que d’autres dispositifs
organisés par l’enseignant afin que la classe apprenne à s’adapter à des contextes variés. Par le
fait même, privilégier la flexibilité conduit à faire l’économie d’une réflexion essentielle sur les
finalités propres aux partenariats éducatifs à caractère culturel. De plus, le second type d’objec tifs,
qui concerne l’inspiration, invite à se questionner à nouveau sur l’apport des partenariats éducatifs
à caractère culturel : en quoi seraient-ils un plus à la formation culturelle des élèves, s’ils alimentent
une visée que les enseignants peuvent atteindre sans le recours à un artiste (Hanley, 2003) ?
Enfin, le troisième type d’objectifs peut difficilement être planifié, puisqu’il relève de l’amour et
donc de la spontanéité. En ce sens, il ne peut constituer un objectif pertinent pour guider la mise
en place d’un dispositif. Ainsi, les objectifs associés aux partenariats éducatifs à caractère culturel
embrouillent la contribution de ceux-ci à la formation culturelle des élèves.
Étant donné les trois difficultés liées aux dispositifs pédagogiques, aux objectifs et aux effets
des partenariats éducatifs à caractère culturel, il est primordial d’inviter les enseignants, les artistes
et les concepteurs de programmes à se donner une représentation explicite et articulée de la contribution
de ces partenariats à la formation culturelle des élèves. La présence de tous les mondes et
du régime de l’amour dans nos résultats peut offrir une telle représentation. Pour la cerner, il faut
revenir sur l’une des limites de notre méthodologie.
Si l’analyse de contenu permet de classifier et de hiérarchiser des données afin d’en identifier le
sens, elle tend à produire une image rigide du monde social. Or, lorsqu’on examine les entretiens
avant leur découpage en unités de sens, les sept mondes et le régime de l’amour n’apparaissent
pas de manière cloisonnée et séquencée : ils s’entrelacent, se combinent ou s’opposent afin de produire
une explication cohérente des actions sur lesquelles portent les questions de la chercheuse.
Quelles sont les relations qui unissent les sept mondes et le régime de l’amour dans les propos
des participants ? D’emblée, mentionnons que si les dispositifs pédagogiques prennent la forme
d’un projet, celui-ci inclut des dispositifs, des objectifs et des effets relevant d’autres mondes. Par
exemple, il peut donner lieu à une création matérielle (monde de l’inspiration), et ce, dans le but
d’amener les élèves à développer leur pensée créatrice et d’apprendre à utiliser des outils divers
(monde connexionniste). Le processus de création suppose une tâche de fabrication à l’aide des
compétences montrées par l’expert que constitue l’artiste (monde industriel). La production finale
est exposée devant toute l’école (monde de l’opinion). De plus, le projet peut avoir comme impacts
qu’un jeune décide de s’engager dans une carrière artistique (monde industriel) ou que quelquesuns
acquièrent une certaine popularité, leurs pairs ayant admiré leur oeuvre (monde de l’opinion).
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C’est dire que, même si des mondes dominent les résultats, cette forte représentation n’exclut pas
la possibilité qu’ils se combinent avec d’autres dans les propos des participants à la recherche.
Quelles sont les conséquences de ces articulations pour la pertinence des partenariats éducatifs
à caractère culturel ? Elles suggèrent que cette dernière est fondée sur un compromis entre plusieurs
mondes et le régime de l’amour. Le compromis est défini comme un assemblage entre différents
mondes qui permet de démontrer le bienfondé d’une action (Boltanski et Thévenot, 1991), ici
celui des partenariats éducatifs à caractère culturel dans la formation culturelle des élèves. Dans
le compromis, les dispositifs et les objets gardent leur appartenance à leur monde originel mais,
au-delà de leurs différences, ils s’allient afin de tendre vers un horizon commun (Boltanski et
Thévenot, 1991). Les partenariats éducatifs à caractère culturel peuvent trouver leur légitimité
dans cette pluralité organisée, au sens où c’est parce que celle-ci résulte d’un compromis que les
partenariats contribuent à la formation culturelle des élèves. De plus, c’est lorsqu’ils sont fondés
sur une combinaison entre plusieurs mondes et le régime de l’amour que les partenariats éducatifs
à caractère culturel ont la possibilité de surmonter les trois difficultés soulignées.
Premièrement, le compromis suggère que les collaborations entre les artistes et les enseignants
contribuent à la formation culturelle des élèves, et ce, parce qu’elles les initient à la complexité et à
la pluralité de la culture. Cette dernière est elle-même compromise (Côté et Simard, 2009) puisque,
rappelons-le, elle résulte de la combinaison de tous les systèmes de significations incarnées dans
des symboles que les humains créent pour comprendre le monde et eux-mêmes (Geertz, 1973).
Deuxièmement, les partenariats fondés sur le compromis peuvent nourrir le développement de la
compréhension parce qu’ils supposent d’aller au-delà de (mais sans exclure) susciter l’intérêt. Étant
donné qu’ils s’appuient sur plusieurs mondes quand ils sont pensés sur la base du compromis, alors
ils impliquent aussi d’effectuer des prises de conscience au regard de la culture, de connaitre sa
communauté, d’établir des relations durables, de maitriser des compétences spécialisées, etc. Pour
produire ces impacts variés, il s’avère important de prévoir, en amont du dispositif, des objectifs
pluriels, certes, mais explicites et articulés les uns aux autres. Par exemple, inviter les élèves à créer
(monde de l’inspiration) ne proscrit pas de leur apprendre également des connaissances spécifiques
à un domaine (monde industriel), tout en les familiarisant avec le marché des produits culturels
(monde marchand). Toutefois, il importe que toutes ces visées contribuent à l’atteinte d’une finalité
à la fois globale et précise, celle de développer le sens critique et la réflexivité par rapport aux
représentations simplificatrices et floues de la culture et, par le fait même, de prendre conscience
de sa complexité, de sa pluralité et des compromis qui peuvent s’établir entre des systèmes de sens,
des individus ou des domaines différents.
6. Pour conclure
Nous terminons le présent article en répondant à la question suivante : quand et comment les
partenariats éducatifs à caractère culturel contribuent-ils aux prises de conscience mentionnées ?
Ils alimentent ces dernières lorsqu’ils mettent les élèves en présence d’un créateur ou d’un organisme
culturel qui ébranle leurs représentations de la culture, leurs valeurs, leur vision du monde
ou celles que l’école leur propose (Meban, 2002 ; Thomson, Hall et Russell, 2006). Pour que les
élèves puissent saisir en quoi le créateur ou ce qu’ils expérimentent à travers le partenariat diffèrent
d’eux ou de ce qu’ils vivent dans leur milieu, ou encore présentent des accents familiers, certains
aspects doivent être pris en compte. Premièrement, il s’avère essentiel que l’enseignant et l’artiste
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clarifient leurs attentes en amont du dispositif pédagogique (Thomson, Hall et Russell, 2006) et
qu’ils se fixent des objectifs précis et coordonnés (Bumgarner, 1994a), simultanément communs et
pluriels. De la sorte, le partenariat poussera les élèves à toucher plusieurs facettes de la culture et
les invitera à prendre conscience de sa complexité. En outre, l’enseignant a à préparer la classe au
dispositif (Bumgarner, 1994a), que ce soit par des recherches sur le créateur ou sur sa discipline
de spécialisation, par une réflexion sur les représentations qu’ont les jeunes de la culture ou de la
figure de l’artiste, ou encore par la lecture du livre de l’auteur ou de la pièce de théâtre à laquelle
ils vont assister.
Deuxièmement, pendant le dispositif pédagogique, il faut encourager le dialogue entre les élèves,
l’enseignant et l’artiste, au sens où le groupe peut poser librement ses questions au créateur,
où l’enseignant a la possibilité d’intervenir pour interroger l’artiste, reformuler ses propos ou
relancer les échanges, et où l’artiste questionne les élèves sur ce qu’ils pensent ou connaissent de
son travail (Wolf, 2008). Il est également essentiel d’agencer plusieurs dispositifs pédagogiques au
sein d’un même partenariat : une part de création, de production, de travail en équipe, d’exposition
devant public, etc. De la sorte, la collaboration peut générer des impacts pluriels, qui combinent
plaisir, apprentissages significatifs, développement de l’habitude de fréquenter des organismes
culturels, etc.
Troisièmement, en aval du dispositif pédagogique, il est capital que l’enseignant effectue un
réinvestissement, afin que les jeunes reviennent sur ce qu’ils ont appris au cours du dispositif
pédagogique et sur leurs représentations des créateurs et de la culture. Ces dernières ont-elles été
ébranlées ou confortées ? Qu’est-ce que les élèves retiennent du partenariat ? Grâce à cette réflexion,
ainsi qu’à la préparation et aux dispositifs pédagogiques qui la précèdent, les collaborations entre
les enseignants et les artistes pourront contribuer à la formation culturelle des élèves en les amenant
à développer une posture critique et réflexive… et peut-être entrainer, au gré d’un partenariat
donné, un don spontané de culture.
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Résumé
Des études suggèrent un lien entre la participation parentale aux devoirs, le rendement scolaire des élèves et l’appartenance ethnique. Notre hypothèse était que l’influence parentale sur des enfants qui ne sont pas nés au Canada serait plus importante, en sciences, que chez les élèves nés au pays. Nos données provenaient du Programme d’indicateurs du rendement scolaire et contenaient les réponses à des questionnaires soumis à 24 502 élèves. Nos analyses nous indiquent des résultats statistiquement significatifs suggérant l’existence de liens entre la réussite en sciences et l’implication des parents dans les devoirs, et entre la réussite des élèves et le jugement de l’importance de la réussite en sciences par les parents. Ces résultats seraient cependant semblables peu importe l’appartenance ethnique.

Abstract
Studies have suggested that there are links between parental involvement in        homework, school performance, and ethnic affiliation. Our hypothesis was that in science,        parental influence on pupils born outside Canada is greater than on pupils born in Canada.        We obtained our data from the School Achievement Indicators Program. These data contained        answers to questionnaires administered to 24,502 pupils. Our analyses point to statistically        significant results that suggest links between: pupils' success in science and parental        involvement in homework; and pupils' success and parental views of the importance of success        in science. However, these results appear to be the same regardless of ethnic        affiliation.
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    Introduction Dans les annees 1950, plusieurs etudes suggeraient que les performances des
    ecoliers etaient davantage reliees a l�fappartenance sociale et a l�fattitude des parents qu�fa
    l�fecole (Coleman, Campbell, Hobson, McPartland, Mood, Weinfeld et York, 1966 ; Institut
    national d�fetudes demographiques, 1970). Par la suite, les chercheurs ont delaisse le cote
    parental pour surtout s�finteresser a l�fobservation du systeme scolaire en mettant l�faccent
    sur le role que jouent l�forganisation et le fonctionnement des ecoles ainsi que les pratiques
    d�fenseignement. Depuis le milieu des annees 1980, l�finfluence parentale comme moyen pour
    contrer l�fechec scolaire a refait surface au Royaume-Uni et aux Etats-Unis avec un discours
    portant sur les relations familles-ecoles. Dans ce courant d�fidees, le processus
    d�fapprentissage d�fun enfant n�fest pas uniquement lie aux mecanismes cognitifs mais est aussi
    fonction d�fune dynamique emotive, soit les attitudes et l�finteret que manifestent les parents
    a l�fegard de l�fapprentissage et des resultats scolaires (Sheldon et Epstein, 2005 ; Van
    Voorhis, 2001). Le sujet de l�fimpact de l�finfluence parentale sur le rendement scolaire des
    eleves a ete abondamment etudie par les chercheurs. Parmi ceux-ci, on remarque Epstein, dont les
    travaux ont servi de base a plusieurs etudes empiriques, dont celles de Van Voorhis (2001) et de
    Deslandes et Lafortune (2001). Epstein (1995) avance que le soutien aux parents dans leur role
    d�feducateurs est souvent evoque par les chercheurs comme mesure pedagogique susceptible de
    contrer les difficultes et, de la sorte, de favoriser la reussite scolaire. De plus, certaines
    etudes (Comeau et Claes, 1996 ; Montandon, 1996) demontrent une relation positive entre la
    participation parentale et la reussite scolaire des eleves. Par ailleurs, le sentiment de
    competence de l�feleve predit non seulement son rendement, mais egalement la quantite d�fefforts
    fournis et ses aspirations scolaires (Deslandes et Lafortune, 2001). Or, l�fetude de Wigfield,
    Harold, Freedman-Doan, Eccles, Suk Yoon, Arbreton et Blumenfeld (1997) revele que le sentiment
    de competence de l�feleve se batit a partir de son rendement anterieur et des retroactions
    provenant des agents de socialisation, dont les enseignants et les parents. Enfin, les attentes
    et les croyances des parents sont de meilleurs predicteurs du sentiment de competence de
    l�feleve que ne le sont les notes accordees par les enseignantes et les enseignants (Ibid.). 2.
    Elements theoriques 2.1 L�fapprentissage des sciences Dans ce contexte de preoccupations envers
    la reussite scolaire, depuis une vingtaine d�fannees, le Canada s�finteresse tout
    particulierement a l�fimportance de l�fenseignement des sciences pour former des Canadiennes et
    des Canadiens capables de s�fadapter aux nombreux changements politiques et sociaux d�fune
    societe dont les relations entre les personnes sont de plus en plus definies par la technologie.
    Un rapport du Conseil des sciences du Canada datant de 1984 et intitule A l�fecole des sciences
    : la jeunesse canadienne face a son avenir ainsi que la publication en 1997 du Cadre commun de
    resultats d�fapprentissage en sciences de la nature (Conseil des ministres de l�fEducation du
    Canada) ne sont pas etrangers a cet interet grandissant. On ne peut non plus passer sous silence
    la publication, en 1996, de La culture scientifique par le Conference Board du Influence
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    l�fimportance d�fenseigner a tous les eleves les sciences de facon stimulante, pertinente et
    accessible. D�faucuns sont d�favis que l�fapprentissage des sciences est davantage qu�fun
    ensemble de connaissances et de theories complexes et abstraites sur l�funivers ou qu�fune serie
    de processus orientant la recherche et la decouverte scientifiques (Conseil des ministres de
    l�fEducation, 2005). Sans diminuer l�fimportance de ces facettes, les auteurs soutiennent que
    pour faciliter l�fapprentissage des sciences chez les eleves, celles-ci doivent faire partie
    integrante de leur quotidien. Qui plus est, les eleves apprennent plus facilement s�fils sont
    confrontes a des experiences pratiques leur permettant d�facquerir des competences et des
    connaissances transferables dans leur vie de tous les jours (Ibid.). Les parents ont
    necessairement un role a jouer dans l�fapprentissage des sciences chez les eleves. Ce sont les
    familles qui parviennent a renforcer l�fimportance de l�fecole, des devoirs a la maison et des
    activites parascolaires qui permettent l�fetablissement des capacites scolaires et du sentiment
    de succes des eleves. Les principaux interesses, soient les eleves, abondent dans le meme sens.
    A peu pres tous les eleves . ordres elementaire, intermediaire et secondaire . veulent que leur
    famille soit un partenaire mieux informe au sujet de l�fecole et qu�felle soit disposee a
    prendre un role actif dans les communications qui lient la maison et l�fecole (Epstein, 1995). A
    ce meme sujet, il est aussi mentionne que �á selon la perception des adolescents, il existe une
    relation positive entre la participation parentale dans des activites d�fapprentissage a
    domicile et le rendement en mathematique �â (Deslandes et Lafortune, 2001, p. 649). Bien que
    conscients de leur responsabilite a l�fegard de leurs enfants . toutes les enquetes realisees
    des deux cotes de l�fAtlantique indiquent que, contrairement a ce que pensent un certain nombre
    d�fenseignants, les parents investissent beaucoup dans la vie scolaire des enfants (Comeau et
    Salomon, 1994 ; Saint-Laurent, Royer, Hebert et Tardif, 1994) . certains parents ne se sentent
    pas toujours a la hauteur par rapport a l�finfluence qu�fils exercent au niveau du rendement
    scolaire. Cela est particulierement vrai dans l�fapprentissage des sciences. Deslandes et
    Lafortune (2001) rapportent que cette situation se presente aussi en mathematiques. Parmi les
    raisons evoquees expliquant le malaise des parents, on remarque que les demarches de reflexion
    sont maintenant differentes de celles retrouvees dans les facons d�fapprendre traditionnelles :
    les approches sont differentes de celles que beaucoup de parents ont connues (Dodd et Konzal,
    2000). Il ne faut cependant pas generaliser le rapport des parents face au rendement scolaire
    des enfants. A cet egard, Lareau (1989) mentionne qu�fil faut tenir compte des caracteristiques
    des parents, notamment de leur origine sociale et ethnique, en fonction de leurs ambitions pour
    la scolarite de leur enfant. La dimension de l�forigine ethnique offre donc ici une avenue qui
    merite d�fetre investiguee puisque, jusqu�fa ce jour, il ne semble pas que la relation entre
    l�forigine ethnique et l�faide parentale dans les devoirs ait ete tres bien comprise. 2.2 Une
    comparaison au plan international Dans ce sens, la performance scolaire des eleves asiatiques
    suscite depuis quelques annees l�finteret des chercheurs, qui ont ete a meme d�fobserver des
    ecarts importants dans le cadre de compa rai sons internationales ou encore de comparaisons
    entre des eleves asiatiques et des eleves natifs du pays (Glasgow Winters, 1993). Selon Comeau
    et Claes (1996), le niveau de succes des Nouveaux cahiers de la recherche en education, vol. 12,
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    asiatiques ainsi qu�faux croyances qu�fils leur transmettent, a savoir que l�feffort soutenu se
    traduit necessairement par des resultats eleves. Les etudes internationales nous revelent que
    les eleves etats-uniens sont loin derriere leurs pairs internationaux en mathematiques et en
    sciences (Pong, 1997). Il est aussi admis que les ecarts au niveau de la nation etats-unienne ne
    sont pas uniquement dus a des differences dans les systemes educatifs, mais que ces ecarts sont
    le reflet de differences culturelles, de valeurs transmises et de comportements (Chen, 2001).
    Une etude menee par Chen (Ibid.) tend a demontrer les differences dans les attitudes envers les
    sciences parmi des parents et des etudiants etats-uniens, des Sino-Americains et des parents et
    des etudiants chinois. L�fetude visait aussi a comparer les trois groupes culturels en fonction
    des attentes des parents envers la performance en science de leurs enfants au secondaire. Les
    resultats de l�fetude ont demontre que les parents ainsi que les etudiants chinois avaient des
    attitudes plus positives envers l�fapprentissage des sciences que leurs confreres etats-uniens.
    Il appert que les parents chinois mettent plus d�faccent sur l�famelioration de soi, etablissent
    des criteres plus eleves et aident plus souvent leurs enfants dans l�fapprentissage des sciences
    que les parents etats-uniens. Les attitudes des Sino-Americains sont apparues comme une
    demonstration de l�finfluence de leur heritage chinois et de la culture americaine. D�fune facon
    generale, une correlation positive elevee a ete trouvee entre l�fattitude des parents et des
    etudiants envers l�fapprentissage des sciences. 2.3 Participation parentale au plan
    international Dans certains pays, la participation parentale a l�feducation des enfants est
    consideree comme un droit. Des pays membres de l�fOrganisation de cooperation et de
    developpement economique (OCDE) ont redige ce droit en loi. C�fest le cas notamment pour la
    France, l�fAllemagne et le Danemark (Kelley-Laine, 1998). Les droits appellent aux
    responsabilites et ces responsabilites prennent la forme de trois activites en termes de
    participation parentale dans les pays de l�fOCDE (Ibid.) : 1) le soutien psychosocial . le
    soutien que les ecoles fournissent aux familles, peut etre sous la forme d�feducation parentale
    ; 2) la communication entre l�fecole et la maison et 3) la participation parentale au travail de
    l�fecole, dans la classe et a la maison. De nombreuses etudes ont mis en evidence les liens
    positifs entre la participation des parents et le rendement scolaire des eleves (Ong, Phinney et
    Dennis, 2006 ; Deslandes et Bertrand, 2004 ; Dornbusch et Ritter, 1992 ; Henderson et Berla,
    1994 ; Henderson et Mapp, 2002 ; Potvin, Deslandes, Beaulieu, Marcotte, Fortin, Royer et
    Leclerc, 1999). 2.4 Pratiques de participation parentale Dans le contexte scolaire, lorsqu�fon
    parle de participation parentale, on entend surtout la facon dont un parent prend part a la
    scolarisation de ses enfants (Van Peteghem, 2006). Le rendement scolaire se definit comme le �á
    degre de reussite d�fun sujet ou d�fun ensemble de sujets en regard des objectifs specifiques
    des divers programmes d�fetudes ou encore comme la qualite et quantite du travail d�fun sujet,
    ou un groupe de sujets, en situation pedagogique �â (Legendre, 2005, p. 1177). Influence
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    (2005) parlent d�fimplication parentale en faisant reference a un vaste nombre d�factivites et
    de connexions entre l�fecole, les familles et la communaute. Selon Epstein (1995), il existe six
    types d�fimplication dans un programme de partenariat entre l�fecole, la famille et la
    communaute. Parmi ceux-ci, on retrouve la mise en place d�fun soutien familial, mais aussi une
    amelioration de la communication bilaterale entre l�fecole et les parents, la promotion du
    benevolat chez les parents a l�fecole et a la maison, de l�faide parentale dans les travaux, de
    l�fimplication des parents dans la prise de decision a l�fecole, et de la collaboration avec la
    communaute. Selon Potvin et al., (1999), les formes de participation parentale peuvent varier.
    Elles comprennent, par exemple, la preparation de l�fenfant a l�fecole et l�faccueil a son
    retour, la supervision, le suivi et l�fengagement actif dans les travaux scolaires, la
    contribution a la motivation de l�fenfant, les interactions avec l�fecole, le benevolat a
    l�fecole et la participation a des comites de parents, des reunions et des assemblees generales
    (Deslandes et Bertrand, 2004). Selon Montandon (1996), certains auteurs tiennent compte
    d�fautres indicateurs pour definir l�fimplication parentale : les discussions au sujet des
    enseignants, des camarades ou de la vie de classe, la suite que les parents donnent aux
    activites scolaires, l�forganisation du temps et de l�fespace a la maison dans le but de
    favoriser les apprentissages ou encore, sur le plan plus subjectif, les aspirations des parents
    concernant l�favenir de leurs enfants. 2.5 Devoirs a la maison Parmi les activites de
    participation parentale, les devoirs, en tant qu�factivite quotidienne impliquant des
    interactions particulieres entre le parent et l�fenfant, occupent une place importante dans la
    vie familiale (Giasson et Saint-Laurent, 2004). On decrit les devoirs comme des �á travaux que
    l�feleve doit executer en dehors de l�fhoraire regulier de l�fecole, habituellement a la maison,
    dans le but d�fapprofondir et de consolider des apprentissages recents �â (Legendre, 2005, p.
    393). Selon MacBeth (1989), le travail scolaire a domicile (les devoirs) peut constituer une
    dimension importante de l�fimplication parentale. D�fapres Xu (2004), les devoirs a la maison
    sont souvent consideres comme un vehicule important pour developper de bonnes habitudes de
    travail. Humbeeck, Lahaye, Balsamo et Pourtois (2006) avancent que les modalites de prise en
    charge des devoirs de l�fenfant par les parents conditionnent le rapport a l�fecole. D�fapres
    ces chercheurs, les devoirs a la maison facilitent, pour les enfants, l�facquisition de
    competences puisqu�fils permettent aux parents de reperer l�fendroit ou les apprentissages
    n�font pas ete realises. Une fois le probleme identifie, des strategies de regulation peuvent
    etre mises de l�favant. Dans cette perspective, les devoirs sont consideres comme un instrument
    de communication entre l�fecole et la famille ainsi qu�fun outil pedagogique. 2.6 Soutien
    affectif Sur le plan affectif, les manifestations d�fencouragement des parents qui soutiennent,
    complimentent et offrent leur aide sont associees a de meilleurs resultats scolaires ou a une
    amelioration de la performance scolaire (Dornbusch et Ritter, 1992). Deslandes (1996) a
    identifie cinq dimensions reliees a la participation parentale influencant le rendement
    scolaire. On remarque parmi ces dimensions le soutien affectif rendu possible par la
    communication entre parents et enseignants, les interactions axees sur le quotidien scolaire, la
    communication entre les parents et l�fecole, de meme que la communication entre parents et
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    232 D�fapres Kelley-Laine (1998), les parents sont les principaux responsables des premiers
    stades de socialisation des enfants. Ils sont non seulement responsables de l�fetablissement
    chez leurs enfants des bases cognitives, mais aussi des bases emotives sur lesquelles l�fecole
    et la communaute peuvent construire. 2.7 Dimension culturelle et ethnique de la participation
    parentale L�feducation est un sujet important lorsque l�fon s�finteresse a la diversite ethnique
    a l�finterieur d�fune societe car elle constitue un facteur cle de la reproduction ou de la
    reduction des inegalites ethniques (Coll, Lamberty, Jenkins, McAdoo, Crnic, Wasik et Vazquez
    Garcia,1996). Tant la famille que l�fecole sont intimement impliquees dans l�feducation des
    enfants. Cependant, la facon avec laquelle elles se conduisent et partagent leurs
    responsabilites varie d�fun pays a l�fautre (Kelley-Laine, 1998). Des recherches ont demontre
    que l�fimplication parentale varie grandement en fonction de l�fappartenance ethnique et, ainsi,
    tendent a expliquer les differents niveaux de reussite des eleves (Morrison Gutman et Midgley,
    2000). Il est donc difficile d�feffectuer des generalisations au sujet de la relation entre
    l�fimplication parentale et la reussite scolaire des eleves, puisqu�fil s�fagit d�fune relation
    complexe. Il ressort en effet de la lecture de nombreux articles sur le sujet que les resultats
    concernant la reussite des eleves varient selon le type d�fimplication parentale, la perspective
    de mesure de la reussite (point de vue des eleves ou des parents), les mesures de reussite
    utilisees, le sujet scolaire, le statut socioeconomique des parents et, finalement, l�forigine
    ethnique. Les parents d�forigines aussi diverses que l�fAmerique centrale, l�fAsie du Sud-Est
    continentale, les Caraibes, l�fEurope et l�fInde accordent une tres grande importance au succes
    academique de leurs enfants (Fuligni, 1997). Ces parents croient que l�feducation est la
    meilleure facon pour leurs enfants d�fameliorer leur statut. Les encouragements et les
    aspirations des parents immigrants sont probablement les elements les plus importants de
    l�finfluence parentale sur l�feducation de leurs enfants (Ibid.). Selon Okagaki et Frensch
    (1998), les parents d�forigine asiatique ont de plus hautes attentes envers la reussite scolaire
    de leurs enfants. Toutefois, ces auteurs ne notent pas de difference au plan de la frequence de
    l�faide aux devoirs a l�finterieur des differents groupes ethniques. Selon Chen et Stevenson
    (1995), les eleves asiatiques seraient plus susceptibles que les eleves etatsuniens d�favoir des
    parents avec des attentes elevees envers leur rendement scolaire ainsi que des convictions a
    l�feffet que le succes academique n�farrive pas sans un dur labeur. Des recherches comparant des
    parents japonais et etats-uniens (Holloway, 1988) ont indique que les parents japonais mettent
    davantage d�femphase sur le role de l�feffort dans la reussite scolaire que ne le font les
    parents etats-uniens. Ainsi, leurs attentes envers les resultats scolaires de leurs enfants ne
    sont pas affectees par la perception qu�fils ont des habiletes de leurs enfants. Eccles et
    Harold (1996) ont trouve que les parents afro-americains demontraient une plus grande
    implication dans les activites scolaires a la maison comparativement aux parents �á blancs �â
    qui, de leur cote, etaient davantage portes a faire du benevolat ou a participer aux activites
    de l�fecole. Hong et Ho (2005) ont, quant a eux, trouve que les aspirations parentales au sujet
    de l�fecole affectent davantage la reussite scolaire des adolescents blancs que celle des
    adolescents afro-americains ou latino-americains. Influence parentale sur le rendement scolaire:
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    de l�fAsie du Sud-Est continentale, Caplan, Choy et Withmore (1992) ont conclu que l�faide aux
    devoirs par les parents n�fetait pas aussi importante que le climat general etabli par les
    parents et dans lequel l�feducation, l�fetude et les bonnes notes sont d�fune grande importance.
    Meme si la reussite scolaire est souvent plus faible chez les eleves latino-americains que chez
    les eleves d�forigine europeenne americaine aux Etats-Unis, une etude de Stevenson, Chen et
    Uttal (1990) revele que dans un echantillon de 1 000 meres ayant des enfants frequentant
    l�fecole elementaire, les meres d�forigine latino-americaine accordaient plus d�fimportance a la
    reussite academique que les meres d�forigine europeenne americaine. Dans cet ordre d�fidees,
    Martinez, DeGarmo et Eddy (2004), de meme que Schneider et Ward (2003) avancent que le support
    parental et l�finterdependance familiale ont ete identifies comme des elements cle de la
    reussite scolaire parmi les latino-americains. De plus, d�fapres Ong, Phinney et Dennis (2006),
    les etudiants latino-americains avec plus de ressources psychologiques et familiales reussissent
    mieux au plan scolaire. Ceballo (2004) souleve le fait que les parents latino-americains issus
    de la classe ouvriere voient l�feducation comme le moteur le plus important de la mobilite
    sociale et economique. Toutefois, ils demontrent leur soutien a l�feducation d�fune facon
    differente de celle des parents latino-americains plus eduques. En effet, ces derniers ont
    davantage tendance a aider leurs enfants dans leurs devoirs et a interagir avec l�fecole. Chez
    les immigrants plus pauvres, le tres grand soutien donne par les parents pour l�feducation de
    leurs enfants reflete la croyance que l�feducation est le �á billet qui permettra l�fatteinte du
    reve americain �â, celui qui permet de passer de la classe inferieure a la classe superieure
    grace au travail acharne et a la determination (Fuligni, 1997 ; Stevenson, Chen et Uttal, 1990).
    Les parents offrent ainsi leur soutien a leurs enfants meme s�fils se sentent mal equipes pour
    les aider, particulierement en lecture et en mathematiques, en raison notamment du fait qu�fils
    ne sont pas a l�faise avec la langue anglaise, de leur connaissance limitee du systeme scolaire
    etatsunien et en raison d�fhoraires de travail souvent tres exigeants (Okagaki et Frensch,
    1998). Il semble aussi que chez les etudiants latino-americains du collegial, l�finterdependance
    familiale soit associee a un fort desir de reussir au niveau scolaire dans le but de dedommager
    les parents pour les sacrifices qu�fils ont fait en immigrant aux Etats-Unis (Phinney, Dennis et
    Osorio, 2006). Enfin, Arrellano et Padilla (1996) lient le soutien parental a l�fintensite des
    liens familiaux. 3. Objectif et hypotheses Les etudes anterieures nous amenent a penser que la
    diversite ethnoculturelle aurait une influence sur les pratiques parentales de soutien aux
    activites scolaires de leurs enfants, qui, a son tour, affecterait le rendement et la reussite
    scolaires des eleves. En poursuivant notre reflexion, il est a se demander s�fil existe une �á
    culture d�fapprentissage �â des parents et des eleves canadiens qui se demarque des familles des
    autres cultures de par le monde. Cette etude vise donc a examiner si les eleves qui ne sont pas
    nes au Canada sont influences par leurs parents dans leur rendement et reussite scolaires en
    sciences d�fune maniere differente que ne le sont les enfants nes au Canada. Une hypothese
    generale peut ici etre formulee a la suite de la recension presentee plus haut : la frequence de
    l�fimplication des parents dans la realisation des devoirs de sciences de leurs enfants aura un
    effet different sur le rendement scolaire en sciences des enfants qui ne sont pas nes au Canada
    et des natifs du pays. De la, deux hypotheses specifiques peuvent etre proposees en cernant
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    precisement les pratiques parentales : 1) le temps consacre aux devoirs a un effet different sur
    le rendement scolaire en sciences des enfants qui ne sont pas nes au Canada et des natifs du
    pays et 2) les jugements et les encouragements des parents auront une influence differente sur
    le rendement scolaire des eleves qui ne sont pas nes au Canada et des natifs du pays. 4. Methode
    4.1 Type de recherche et collecte de donnees La presente recherche est de type empirique
    exploratoire (Van der Maren, 1996) et adopte un devis non experimental (Johnson et Christensen,
    2004). La methode de collecte de donnees est le questionnaire d�fenquete. Le questionnaire
    utilise est issu du Programme d�findicateurs du rendement scolaire (PIRS) . Evaluation en
    sciences III (Conseil des ministres de l�feducation du Canada, 2004) qui, lui-meme, fait partie
    d�fun programme cyclique d�fevaluations pancanadiennes portant sur le rendement des eleves en
    lecture, en ecriture, en mathematiques et, bien entendu, en sciences. Les instruments utilises
    dans toutes les evaluations du PIRS ont ete concus par les educatrices et educateurs
    francophones et anglophones qui travaillaient ensemble dans le but de prevenir les biais
    attribuables a la langue. Une analyse linguistique de chaque question et de chaque probleme en
    francais et en anglais fut aussi realisee afin de s�fassurer que les items fonctionnaient de la
    meme maniere en francais et en anglais (Ibid.). L�finstrument porte sur les resultats en
    sciences, le milieu familial des eleves (dont le soutien parental), leur perception de l�fecole
    et des sciences, leurs aspirations scolaires et professionnelles, leurs activites extrascolaires
    et les raisons de leur reussite et de leur echec. Il comporte egalement des questions sur les
    methodes et les ressources pedagogiques utilisees. 4.2 Echantillon L�fechantillon aleatoire est
    constitue de 24 502 eleves, soit 13 021 eleves de 13 ans et 11 481 eleves de 16 ans.
    L�fechantillon provenait du Canada, soit de l�fensemble des dix provinces et de deux des trois
    territoires, le Nunavut n�fayant pas participe a l�fevaluation. 4.3 Variables et indicateurs En
    lien avec notre premiere hypothese specifique, on retrouve comme premiere variable independante
    le lieu de naissance : la reponse a la question �á Es-tu ne au Canada ? �â, a laquelle l�feleve
    repond par oui ou non. La deuxieme variable independante est l�fimplication des parents dans la
    realisation des devoirs en sciences : la reponse a la question �á A quelle frequence toi et tes
    parents ou tuteurs faitesvous ensemble tes devoirs de sciences ? �â Il s�fagit ici d�fune
    variable ordinale a quatre niveaux. En ce qui concerne la deuxieme hypothese specifique, outre
    le lieu de naissance, on retrouve les jugements des parents envers la reussite en sciences : la
    reponse a la question �á Comment les personnes suivantes jugent-elles ta reussite en sciences
    ?�c a) Parents �â, dont la reponse est choisie parmi une echelle d�fimportance a quatre niveaux.
    Le rendement scolaire en sciences, qui represente la variable dependante, est mesure par le
    resultat final au test uniformise de sciences, administre dans le cadre du programme PIRS.
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    d�fanalyses Dans le but de verifier nos hypotheses de depart, nous avons realise deux analyses
    de variance factorielles univariees. L�festimateur de la taille de l�feffet utilise est
    omega-carre (non biaise puisqu�fil prend en compte la part de variance attribuee a l�ferreur).
    5. Resultats Prealablement a l�fanalyse des resultats, nous avons utilise la procedure WEIGHT
    afin de ponderer statistiquement les donnees selon le lieu de naissance. Cette methode permet de
    s�fassurer que les resultats ne soient pas fausses par la grande difference de taille entre les
    groupes compares. 5.1 Analyses descriptives Le resultat moyen au test de sciences, pour
    l�fechantillon total (N = 24 983), est de 51,46 %, la mediane etant de 51,28 %. On observe aussi
    que le plus bas resultat obtenu est 0 % alors que le plus haut s�feleve a 94 %. L�fecart-type
    est assez eleve a 12 %. De plus, l�fasymetrie (-0,028) et la voussure (-0,257) suggerent que la
    distribution ne s�fecarte pas de facon importante de la courbe normale. La distribution des
    resultats des eleves qui n�font pas indique leur pays de naissance n�fest pas distincte de celle
    de ceux qui ont donne cette information et s�favere aussi repartie normalement. Pour les eleves
    qui sont nes au Canada, l�fasymetrie (0,033) et la voussure (-0,272) demontrent une distribution
    qui semble normale. On remarque une moyenne de 52 %, une mediane de 51 % et un ecart-type de
    0,119. Quant aux eleves qui ne sont pas nes au Canada, la distribution semble aussi normale
    (asymetrie : 0,004 ; voussure : -0,180). On remarque une moyenne de 52 %, identique a celle des
    eleves qui ne sont pas nes au Canada, une mediane de 51 % et un ecart-type de 0,125. Le tableau
    1 revele que les parents sont generalement absents des devoirs et cela autant pour les enfants
    qui sont nes au Canada que ceux qui ne le sont pas. Il est cependant important de souligner que
    les donnees ne nous informent pas sur le besoin des eleves a obtenir l�fappui des parents dans
    les devoirs en sciences. En effet, il est tout a fait plausible de penser que ces eleves n�font
    tout simplement pas besoin de l�faide de leur parent pour completer de facon efficace leurs
    devoirs en sciences ou encore que les parents ne peuvent pas les aider efficacement dans leurs
    devoirs. Tableau 1 Frequence de l�faide aux devoirs par les parents Ne(e) au Canada Oui Non
    Total Rarement ou jamais 70,8 % 70,6 % 70,8 % Quelques fois par mois 19,8 % 18,0 % 19,7 %
    Quelques fois par semaine 8,0 % 9,5 % 8,1 % Presque tous les jours 1,4 % 1,9 % 1,4 % Nouveaux
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    le jugement des parents envers la reussite en sciences, le tableau 2 indique qu�fune forte
    majorite de parents juge importante la reussite en sciences de leur enfant, et ce, tant pour les
    eleves qui sont nes au Canada que ceux qui sont nes a l�fexterieur du pays. Tableau 2 Jugement
    des parents envers la reussite en sciences Ne(e) au Canada Oui Non Total Pas importante du tout
    2,1 % 2,7 % 2,1 % Peu importante 7,9 % 8,9 % 8,0 % Importante 51,0 % 41,3 % 50,4 % Tres
    importante 39,0 % 47,1 % 39,4 % 5.2 Effet de l�fimplication dans l�faide aux devoirs et du
    jugement quant a la reussite en sciences Une ANOVA factorielle univariee (2 X 4 X 4) indique un
    effet significatif du plan factoriel global (F[13] = 55,393, p = 0,000), qui expliquerait 2,9 %
    de la variance du resultat au test de sciences. Cet effet s�favere petit selon le critere de
    Cohen (ƒÖ2 = 0,029). Quant aux effets individuels, seul celui du lieu de naissance n�fest pas
    significatif (F[1] = 2,920, p = 0,087), avec une taille d�feffet pratiquement nulle (ƒÖ2 =
    0,000). L�finteraction entre les deux variables independantes (l�fimplication dans les devoirs
    et le lieu de naissance) aurait un effet significatif (F[3] = 3,598, p = 0,013) mais negligeable
    (ƒÖ2 = 0,000). La meme chose se repete pour l�finteraction des deux variables independantes �á
    lieu de naissance �â et �á jugements des parents envers la reussite en sciences �â (F[3] =
    9,135, p = 0,000) avec un effet negligeable (ƒÖ2 = 0,001). La figure 1 suggere que, pour les
    deux groupes, l�faugmentation de la frequence de l�fimplication des parents dans l�faide aux
    devoirs est associee a une baisse des resultats au test de sciences. 0,400 0,425 0,450 0,475
    0,500 0,525 0,550 Es-tu ne au Canada ? Oui Non Rarement ou jamais Quelques fois par mois
    Quelques fois par semaine Presque tous les jours Resultat Figure 1 . Relation entre l�faide des
    parents aux devoirs et les resultats en sciences Influence parentale sur le rendement scolaire:
    comparaison entre des eleves�c 237 Par ailleurs, la figure 2 revele que plus la reussite en
    sciences est jugee importante par les parents, plus les resultats scolaires en sciences sont
    eleves. Ceci est particulierement vrai pour les eleves qui ne sont pas nes au Canada. 0,425
    0,450 0,475 0,500 0,525 Es-tu ne au Canada ? Oui Non Pas importante du tout Peu importante
    Importante Tres importante Resultat Figure 2 . Jugement des parents en relation avec la reussite
    en sciences 6. Discussion Cette etude avait pour objectif de determiner si les eleves qui ne
    sont pas nes au Canada etaient influences par leurs parents dans leur rendement et reussite
    scolaires en sciences d�fune maniere differente que les enfants nes au Canada. Cet objectif se
    rattache au besoin d�faugmenter le rendement scolaire des eleves canadiens compte tenu des defis
    a relever en matiere de technologie et de l�fevolution marquante du marche du travail. Ainsi, la
    recherche visait a explorer l�feffet des pratiques parentales des parents etrangers et canadiens
    dans le soutien offert a leurs enfants. En termes de resultats en sciences, les statistiques
    descriptives demontrent que les moyennes sont les memes, que l�fon soit ne au Canada ou non.
    L�fimplication des parents dans la realisation des devoirs de sciences semble plus importante
    chez les eleves demontrant de la difficulte que chez les eleves qui obtiennent de meilleurs
    resultats. On peut supposer que ces resultats indiquent que les eleves eprouvant plus de
    difficultes reclament davantage d�faide a leurs parents ou encore que les parents sont plus
    enclins a s�fimpliquer dans la realisation des devoirs de leurs enfants lorsque ceux-ci
    demontrent des difficultes. Par ailleurs, tel que mentionne precedemment, il est tout a fait
    plausible de penser que les eleves dont les parents s�fimpliquent peu dans les devoirs n�font
    tout simplement pas besoin de l�faide de leur parent pour completer de facon efficace leurs
    devoirs en sciences. Au plan methodologique, l�fabsence de devis experimental classique fait
    que, bien que nous constations un lien entre les variables, il nous est impossible d�fetablir
    une relation causale. De toute facon, l�fampleur des effets observes est pratiquement nulle. La
    signification statistique ne semble donc atteinte qu�fen raison de la grande puissance que
    confere a nos tests un echantillon imposant. Nouveaux cahiers de la recherche en education, vol.
    12, no 2, 2009, p. 227 a 242 238 Par ailleurs, il ne semble pas qu�fil existe de difference
    significative entre l�fimplication parentale chez les eleves nes au Canada et ceux qui sont nes
    en dehors du pays, ni sur la reussite en sciences engendree par cette implication. Ceci rejoint
    les resultats obtenus par Okagaki et Frensch (1998) qui ne notaient pas non plus de difference
    au plan de la frequence de l�faide aux devoirs a l�finterieur des differents groupes ethniques.
    Il semble meme que l�fimplication des parents dans la realisation des devoirs ait ici un effet
    positif legerement plus prononce chez les eleves nes au Canada. Cette homogeneite relative des
    resultats est certainement en grande partie due au fait que les eleves issus de toutes les
    origines ethniques sont confondus en une seule categorie. Certaines recherches ont en effet deja
    demontre que l�fimplication parentale varie en fonction de l�fappartenance ethnique (Morrison
    Gutman et Midgley, 2000). Il serait donc interessant de realiser une etude sur l�fimplication
    des parents dans les devoirs et la reussite en sciences en ayant en main des donnees plus
    precises quant a l�forigine ethnique des eleves. D�fapres les resultats obtenus, il semble
    egalement que l�fimportance accordee a la reussite en sciences par les parents soit associee a
    l�fobtention de meilleurs resultats a l�fepreuve de controle. Toutefois, les resultats doivent
    etre interpretes avec precaution etant donne le faible degre d�fassociation entre les variables
    (la taille des effets observes est pratiquement nulle). Comme dans le cas de l�faide aux
    devoirs, le fait que les eleves issus de differents groupes ethniques soient confondus en une
    seule et meme categorie fait qu�fil est plus difficile de tirer des conclusions precises. Il
    serait aussi interessant de documenter la facon dont se traduit de facon concrete l�fimportance
    accordee par les parents a la reussite en sciences. 7. Conclusion Ce travail demontre, de par
    l�fabondance des ecrits scientifiques, l�fimportance indeniable du role des parents dans
    l�fapprentissage scolaire des enfants. Bien que les ecrits demontrent que les parents
    s�finvestissent beaucoup dans la vie scolaire de leurs enfants, il est important de nuancer nos
    resultats en ce sens qu�fils ne portaient que sur une pratique. Il existe effectivement
    d�fautres facons, pour un parent, de s�fimpliquer dans la vie scolaire de son enfant. Les ecrits
    nous informent egalement sur le fait que les types d�finvestissement se font tant sur les plans
    cognitifs qu�faffectifs. La reussite en science a l�fecole suscite presentement un interet pour
    les parents et la societe en general. Etant donne l�finfluence des parents dans le rendement
    scolaire, ceux-ci peuvent jouer un role dans la reussite en sciences. Des comparaisons au niveau
    international ont permis d�fobserver des ecarts de performance entre des eleves de divers pays.
    A partir de ces constats, la presente etude avait pour objectif de determiner si les eleves qui
    ne sont pas nes au Canada sont influences par leurs parents dans leur rendement et reussite
    scolaire d�fune maniere differente que les enfants nes au Canada. D�fun point de vue theorique,
    cette recherche contribue ainsi, modestement, a une meilleure comprehension de l�finfluence des
    parents sur la reussite scolaire des enfants en tenant compte de la diversite culturelle qui
    caracterise le Canada. Les resultats moyens en sciences des eleves qui sont nes au Canada sont
    les memes que ceux qui sont nes a l�fexterieur du pays. Il est aussi suggere que l�fimplication
    des parents dans la realisation des devoirs en sciences semble plus importante chez les eleves
    demontrant de la difficulte. Cependant, il est possible que les parents dont les enfants n�font
    pas de difficulte en sciences soient desireux de s�fimpliquer, mais que les eleves n�fen
    ressentent tout simplement pas le besoin. Il est Influence parentale sur le rendement scolaire:
    comparaison entre des eleves�c 239 aussi important de souligner le fait qu�fil soit possible que
    certains parents n�font tout simplement pas la competence pour s�fimpliquer efficacement dans
    les devoirs des enfants. Il ne semble pas y avoir de difference significative entre
    l�fimplication parentale chez les eleves nes au Canada et ceux qui sont nes a l�fexterieur du
    pays. Il nous est apparu que l�fimportance accordee a la reussite en sciences par les parents
    soit souvent associee a l�fobtention de meilleurs resultats a l�fepreuve de controle. Il existe
    aussi une relation entre le jugement de l�fimportance de la reussite en sciences et la qualite
    d�faccompagnement donne par les parents mais, comme demontre dans la discussion, les deux ne
    vont pas necessairement de pair. L�fappui parental peut cependant s�faverer plus subtil que ne
    le sont les encouragements ou l�faide dans les devoirs. En effet, le climat familial pourrait
    influer sur le rendement scolaire de l�fenfant. Une difficulte rencontree dans la presente etude
    est l�fabsence de donnees quant au lieu exact de naissance de l�fenfant. En effet, il est plus
    difficile de tirer des conclusions etant donne l�fimpossibilite de comparer les eleves en
    fonction de diverses origines ethniques (pas seulement le fait d�fetre ne ou non au Canada).
    Cette etude ouvre donc la voie vers d�fautres avenues de recherche et s�fy degage l�finteret de
    mieux comprendre le role des parents dans la reussite scolaire de leurs enfants en contexte
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Présentation
Lecteurs engagés, cerveaux branchés. Comment former des lecteurs efficaces, de Gear (2007)
est une traduction de Reading Power (2006) du même auteur, mais également une adaptation inspirée
de Strategies that works : Teaching comprehension to enhance understanding, de Harvey et
Goudvis (2000). Cet ouvrage, qui est une vulgarisation des recherches réalisées en compréhension
en lecture, propose une façon concrète d’enseigner les stratégies de compréhension aux élèves.
Ce recueil de 160 pages est séparé en huit sections et intègre cinq stratégies de lecture (appelées
« capteurs de sens » dans l’ouvrage), soit 1) « Faire des liens » ; 2) « Se poser des questions » ;
3) « Visualiser » ; 4) « Faire des inférences » ; et 5) « Transformer sa pensée ». Le premier capteur
de sens, « Faire des liens », est le fait d’établir des relations entre sa lecture, ses connaissances
antérieures et ses expériences personnelles pour construire le sens du texte. Le deuxième, « Se
poser des questions », demande au lecteur de se questionner relativement au texte avant, pendant
et après la lecture afin de mieux comprendre. Quant au troisième capteur de sens, « Visualiser »,
il permet au lecteur de pouvoir imaginer visuellement dans sa tête ce qui est écrit et de se créer
des schémas dans le but de mieux saisir le sens du texte. Le quatrième, « Faire des inférences »,
permet de « lire entre les lignes », de comprendre l’implicite d’un texte. Dans ce cas, le lecteur
essaie d’anticiper en créant des hypothèses à partir des indices textuels. Enfin, le cinquième, soit
« Transformer sa pensée », est un capteur de sens plus complexe qui favorise la réflexion et l’interpré
ta tion du lecteur ; celui-ci comprend alors que sa façon de penser peut évoluer constamment,
et ce, même en cours de lecture.
Un chapitre complet est consacré à chacun des capteurs de sens. Chaque chapitre comprend
la présentation du capteur de sens, le déroulement des leçons lors de l’enseignement explicite de
celui-ci ainsi que les livres de littérature jeunesse proposés pour introduire et travailler le capteur
de sens en question. Des exemples de travaux d’élèves du primaire sont parfois présents et une
quarantaine de feuilles reproductibles sont également disponibles dans l’ouvrage.
Gear, A. (2009). Lecteurs engagés, cerveaux branchés. Comment former des lecteurs efficaces.
Montréal : Modulo.
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Point de vue
Cet ouvrage est un guide pratique permettant aux enseignants d’enseigner explicitement les
stratégies de compréhension à développer pour construire le sens d’un texte. À l’aide de la phraseclé
« Branche ton cerveau et allume tes capteurs de sens », l’enseignant est bien outillé pour faire
comprendre aux élèves que, lors de la lecture, ils doivent être actifs dans le but de devenir des lecteurs
de plus en plus efficaces. Afin que les élèves puissent comprendre visuellement le concept, un
buste d’enfant est présenté. En dessous de l’enfant se trouvent cinq pièces de casse-tête emboitées
les unes dans les autres ; ces pièces représentent les cinq capteurs de sens. Lorsqu’un capteur de
sens est enseigné explicitement, une pièce du casse-tête est posée sur la tête de l’enfant. De cette
façon, les enfants sont en mesure de comprendre que leur cerveau est actif et qu’il réfléchit lors de
la lecture. Cette façon de procéder plaira certainement aux enfants, car l’acte de lire devient alors
quelque chose de plus concret, quelque chose qu’on peut réellement expliquer et comprendre.
Par ailleurs, il est possible de critiquer le choix de l’autrice au sujet des cinq « capteurs de
sens » choisis et du terme même de « capteur de sens ». L’autrice se défend du choix de ce terme
en mentionnant que « stratégie » est un terme dénaturé. Il est vrai que « stratégie » peut être un peu
trop généralisé et utilisé « à toutes les sauces » sauf qu’il aurait été tout de même possible de donner
au terme « stratégie » une définition plus représentative de l’esprit du livre proposé.
Pour ce qui est du choix des cinq capteurs de sens, qui sont tirés des recherches de Pearson
selon les propos de l’autrice, il est possible de se questionner. L’acte de lire englobe deux grands
constituants soit, d’une part, le décodage et, d’autre part, la compréhension. Les cinq capteurs
de sens proposés ne s’intéressent aucunement au décodage, à la conscience phonologique ou à la
reconnaissance lexicale. Pourtant, il est écrit dans l’ouvrage que « de nombreux enseignants présument
encore que la compréhension découle de la maitrise du code, nous reconnaissons maintenant
qu’il nous faut adopter une approche équilibrée et enseigner de façon explicite tant le décodage
que la compréhension » (p. 2). Dans ce cas, nous pouvons nous demander pourquoi l’autrice a
mis de côté le décodage qui est une composante importante de l’acte de lire. En effet, Gear met
seulement l’accent sur les processus de haut niveau en compréhension en lecture et laisse de côté
les processus de bas niveau en lien avec le décodage.
De plus, comme nous l’avons mentionné, cet ouvrage est une vulgarisation des recherches
réalisées dans le domaine de la compréhension en lecture depuis plus de 30 ans. L’accent est mis
plus particulièrement sur les recherches de David Pearson, un chercheur américain de l’Université
du Michigan qui s’intéresse aux stratégies utilisées par les lecteurs efficaces. Par contre, il est un
peu surprenant de constater qu’aucune étude scientifique de Pearson n’est citée et que son nom
n’apparait qu’une fois dans la bibliographie. Puisqu’il est écrit en quatrième de couverture qu’il
s’agit d’un « [o]uvrage qui s’inspire des plus récentes recherches en littératie », le lecteur s’attend à
avoir accès à des références relatives à des recherches scientifiques, ce qui n’est malheureusement
pas le cas.
L’ouvrage est également doté d’un index utile et d’une bibliographie thématique divisée en
deux parties. Dans un premier temps, une liste des ouvrages professionnels relatifs à la lecturecompréhension
et aux stratégies de lecture est présentée en une page et demie. Les références sont
en anglais et en français ; il est donc intéressant de connaitre les ouvrages professionnels qui ont
été écrits en anglais. Dans un deuxième temps, la bibliographie comprend une recension d’albums
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de littérature jeunesse francophone. Puisque la liste comporte 10 pages, il aurait été pertinent de
regrouper le tout par thèmes afin que le lecteur puisse avoir davantage de points de repère.
Quoi qu’il en soit Lecteurs engagés, cerveaux branchés est un ouvrage qui plaira certainement
aux intervenants du milieu scolaire, car il s’agit d’un complément pertinent à un programme de
littératie. En effet, cette approche pédagogique novatrice s’avère tout à fait utile pour enseigner
explicitement les stratégies de compréhension en lecture, car elle favorise le modelage. L’enseignant
est donc à la fois un modèle et un guide. L’élève est quant à lui un être actif et réflexif.
Isabelle Carignan
Université de Sherbrooke
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Groux, D. et Baillot, A. (2007). Langue, littérature, culture à l’épreuve de l’autre. Paris :
L’Harmattan.
Présentation
À la question tentant de définir ce qu’est l’éducation comparée, les auteurs qui ont participé
au recueil intitulé Langue, littérature, culture à l’épreuve de l’autre diversifient leurs réponses en
démontrant qu’il s’agit d’apprendre des autres, échanger, analyser, supputer, rivaliser d’imagination,
comparer ce qui se fait ailleurs, établir un lien, confronter, rapprocher ou faire un parallèle.
Cet ouvrage parait dans le cadre d’une revue bisannuelle qui propose des pistes de recherche
en France et ailleurs dans le monde au sujet de l’éducation comparée. Elle permet d’approfondir la
recherche comparée sous un éclairage multiple qui favorise le dialogue entre différents champs de
pratique en sciences sociales et en sciences humaines. Elle s’adresse autant aux praticiens qu’aux
chercheurs. Pour ce faire, elle utilise, entre autres, des arguments de nature épistémologique et institutionnelle.
Ce premier numéro suggère des pistes de comparaison afin de se « remettre en question,
ou remettre sur l’ouvrage, son rapport à l’autre » (p. 9). L’introduction écrite par Baillot annonce
rapidement les couleurs de la première publication de cette collection. Comparer ou se comparer
est un acte délibéré qui ne peut que soulever les différences et les particularités. Cette forme de
confrontation devient un geste qui soulève ce qui nous définit en propre et ce qui nous distingue.
Pour sa part, Groux propose une définition de l’éducation comparée inspirée de Raymond Aron :
L’éducation comparée est l’étude scientifique de l’éducatif en tant que tel. Elle fait appel à la comparaison
(historique, géographique) pour mieux analyser et comprendre ses objets d’étude. Elle implique
la thématisation de l’éducatif à l’aide de concepts, par définition, suffisamment généraux pour être
transversaux (p. 49).
Quant à l’épistémologie en éducation comparée, il s’agit de « l’étude des conditions de possibilité
qui permettent la pertinence d’une éducation comparée, c’est-à-dire qui justifient la validité
d’une comparaison, soit a priori, soit a posteriori : l’éducation comparée est alors prise dans un
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sens plein » (p. 17). La leçon à propos de l’éducation comparée de Louis Porcher nous fait découvrir
un nombre important de variables qu’il faut considérer lorsqu’il s’agit de procéder à une
comparaison. Cela demande un effort supplémentaire pour tenir compte de facteurs qui seraient
sinon évacués ou ignorés.
Or, comme Groux le mentionne, l’éducation comparée peine à se hisser au rang de « discipline
reconnue » (p. 33). Dans nombre de pays, on préfère utiliser les termes d’interculturalité, philosophie
éducative, études internationales, etc. Toutefois, il y a un intérêt renouvelé pour cet espace
de recherche à qui on attribue la paternité à Marc-Antoine Jullien, de Paris. Dès 1817, il associait
le développement de la science de l’éducation en lien avec les autres nations afin de s’étendre et
de se perfectionner comme le font les autres sciences.
Plusieurs types d’éducation sont signalés, soit l’éducation comparée interne, l’éducation
comparée externe et l’éducation comparée verticale. Un exemple d’éducation comparée interne
se traduirait par étudier des élèves de différents niveaux socioéconomiques tout en gardant en
tête les valeurs transmises par un système d’éducation qui se veut le même peu importe la situation
économique ou le lieu géographique des apprenants. L’égalité et l’équité étant des concepts
importants dans ces formes d’analyse, voici comment ils pourraient être définis : « L’égalité étant
l’égalité d’objectifs, il faut qu’ils acquièrent la culture par hypothèse, et l’équité étant la différence
des moyens, les moyens adaptés à ce que sont les élèves » (p. 17). Dans un tel contexte, il s’agit
de comprendre l’éducation dans toute sa complexité et ne pas omettre des variables nécessaires à
la compréhension du phénomène.
En contrepartie, une éducation comparée externe, en reprenant l’exemple des élèves, met plutôt
en parallèle le parcours d’apprenants qui évoluent dans des pays différents. Il s’agit alors d’évaluer
des paramètres qui seront semblables en considérant des systèmes scolaires différents, des âges et
des niveaux de scolarité différents selon les nations, etc.
Finalement, l’éducation comparée verticale a pour objet l’étude de l’éducation comparée dans
le temps et l’espace. En effet, d’un point de vue historique, plusieurs comparaisons démontrent
qu’il ne s’agit pas d’une préoccupation récente, mais bien d’une question qui titille des chercheurs
depuis l’époque de la Grèce antique.
Une application pratique : de la didactique des langues
à la linguistique
Plusieurs approches existent en éducation comparée. La didactique comparée est la dernière
née. Selon Jean-Pierre Cuq, « les scientifiques qui se réclament de la didactique comparée incarnent
cette différence » (p. 68). Par ailleurs, la didactique comparée peut être enfin l’occasion de se
confronter avec de grandes disciplines de référence comme la linguistique, la psychologie ou les
sciences de l’éducation.
Plusieurs auteurs dans cet ouvrage rappellent que pour effectuer une comparaison, il faut utiliser
des éléments comparables. Les contextes, les unités, les liens peuvent être très différents. Cette condition
doit être respectée pour faire émerger une comparaison valable. Si Weber, Durkheim ou Mauss
ont déjà évoqué la validité comme étant une condition essentielle aux comparaisons, l’objec ti va tion
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est aussi un préalable nécessaire. En effet, il ne s’agit pas seulement de faire abstraction de ses propres
croyances, préjugés ou a priori personnels comme le suggère Claude Lévi-Strauss (1958), mais bien
de « développer une méthode d’observation qui permet non seulement une objectivité personnelle,
mais qui pourra être acquise par tous les observateurs » (p. 41).
Conséquemment, l’éducation comparée favorise l’avancement de la recherche. Toutefois, il
appert qu’elle peine encore à s’imposer en tant que discipline. Plusieurs pistes épistémologiques
sont abordées dans cet ouvrage. Toutefois, même lorsqu’il s’agissait d’un article qui traitait de cet
aspect, les auteurs en viennent à la conclusion que ce sont les assises institutionnelles qui sont les
plus chambranlantes. En effet, c’est surtout d’un problème de reconnaissance dont souffre l’éducation
comparée.
En conclusion, des réalisations intéressantes ont été accomplies. La publication d’un manuel
d’histoire commun aux Allemands et aux Français intitulé Histoire/Geschichte L’Europe et le
monde depuis 1945 en est un bel exemple. Un entretien avec Étienne François raconte la genèse
de ce projet qui prit forme en 2003 à l’occasion du quarantième anniversaire du traité de l’Élysée.
Pour aller au-delà des préjugés et des images toutes faites qui nous empêchent de voir la réalité des
autres, il faut oser. L’éducation n’est pas si différente des autres disciplines, scruter un problème
sous divers angles pour en saisir l’essence peut faire émerger de nouvelles pistes de solution.
Annabelle Caron
Université de Sherbrooke
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Dolz, J. et Simard, C. (2009). Pratiques d’enseignement grammatical. Points de vue de l’enseignant
et de l’élève. Québec : Les Presses de l’Université Laval.
Présentation
L’ouvrage qui comprend 11 articles de chercheurs de pays francophones, Belgique, France,
Suisse et Québec, focalise sur les pratiques d’enseignement-apprentissage de la grammaire en
salle de classe. Ce collectif permet des réponses à de nombreux questionnements tantôt sur les
interventions des enseignants tantôt sur les manières dont les élèves-apprenants s’approprient des
contenus grammaticaux. Cette première publication de la collection « Recherches en didactique du
français », de l’Association internationale pour la recherche en didactique du français, témoigne
d’un intérêt novateur porté en didactique du français, entre autres, par ses apports méthodologiques
de recherche. Sans conteste, il met en lumière ce qui caractérise les diverses démarches didactiques
dans la réalité de la classe et leur répercussion chez les élèves.
En introduction, Dolz et Simard présentent les changements qu’a connus l’histoire de la grammaire
scolaire française, en décrivant succinctement les approches traditionnelle, communicative
et renouvelée de la grammaire. Résistances ou espoirs démesurés, l’implantation de la grammaire
nouvelle fut, selon leurs observations, inégalement appliquée en salle de classe. Mieux connaitre
les pratiques effectives en classe contribuerait, selon eux, à une réelle transposition didactique.
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Dans la première partie, de Pietro s’interroge sur une définition possible du syntagme « pratiques
grammaticales ». En abordant le contexte de l’enseignement en Suisse romande, l’auteur
retient une définition qui tient compte des règles du fonctionnement de la langue, à l’oral comme
à l’écrit. Il serait donc pertinent, précise-t-il, d’éveiller l’attention des élèves à la forme et aux
fonctionnements langagiers au moyen de séquences didactiques diversifiées.
Élalouf et Péret tentent, quant à elles, de comprendre pourquoi les pratiques traditionnelles
perdurent encore dans les écoles françaises. Les données de leurs recherches contribuent à circonscrire
les résistances du milieu scolaire ; par exemple, la fragilité des acquis linguistiques des
enseignants et les manuels scolaires en usage, qui proposeraient des corpus insuffisants à une
approche réflexive de la langue. Des constats semblables au Québec peuvent aisément être mis
en parallèle avec l’ouvrage de Nadeau et Fisher (2006), La grammaire nouvelle. La comprendre
et l’enseigner.
Sont étayées, en deuxième partie, quatre textes relatifs à des pratiques enseignantes dans les
différents cycles d’enseignement. D’abord, Gomila s’est intéressée aux pratiques d’ensei gnement
métalinguistiques menées dans dix classes au CP en France lors d’activité de lecture à voix haute.
Les pratiques hétérogènes observées lui permettent de mettre en évidence la nécessité d’une
réflexion en didactique du français sur le métalangage utilisé et utilisable au CP.
Les contrastes dégagés de l’analyse comparée de pratiques de deux enseignantes débutantes
concernant la relation sujet-verbe permettent ensuite à Garcia-Debanc de faire ressortir certaines
compétences professionnelles indispensables à l’enseignement de la langue. Par exemple, l’habileté
à démontrer des règles généralisables, l’importance des cas grammaticaux observés, l’application
ad hoc de manipulations syntaxiques, l’utilisation d’un métalangage grammatical cohérent réutilisable
par les élèves, puis la capacité à répondre efficacement aux demandes d’explications des
élèves, si différentes soient-elles.
Dolz et Schneuwly ont, quant à eux, observé des enseignements de la subordonnée relative
en classe du secondaire. Se dégagent de leurs observations divers principes didactiques, dont la
nécessité d’établir une conceptualisation graduelle, l’impor tance d’un déconstruit-reconstruit de
l’objet grammatical, la coexistence de contenus traditionnels et nouveaux, la constance d’une terminologie
précise, l’usage d’un métalangage accessible aux élèves et les exemples concrets dans
la pratique d’enseignement.
Deux autres chercheurs, Canelas-Trevisi et Bain, se sont intéressés aux relations entre grammaire
de la phrase et celle du texte. Il ressort de leur analyse des difficultés à propos de la jonction
entre la grammaire et l’apprentissage du texte. Les auteurs ont constaté des impasses, telles une
méconnaissance de la part des élèves de la grammaire de la phrase et aussi des interventions unidirectionnelles
se restreignant au cadre de la phrase, quelquefois à celui de l’interphrase.
La troisième partie amène le lecteur vers le point de vue des apprenants. La recherche de Boivin
s’articule autour d’interventions à propos de la subordonnée relative dans des écoles secondaires
de Montréal. L’analyse de cette chercheure démontre que les élèves ont une conception erronée
de la manipulation syntaxique de remplacement et des jugements de grammaticalité fautifs.
S’y dégage donc l’importance du recours systématique à la phrase de base dans l’enseignement
grammatical.
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L’étude exploratoire de Nadeau et Fisher présente la mise en relation de données, recueillies
au Québec dans des classes du primaire, de deux tâches : dictée et exercice de reconnaissance des
classes de mots à l’intérieur de groupes nominaux. Leurs résultats montrent un lien significatif
entre des connaissances grammaticales explicites justes et la réussite des accords. Ceci les amène
à privilégier des pratiques qui permettraient de développer la compétence métalinguistique des
élèves plutôt que de préconiser les automatismes par exercisation.
Dans leur recherche sur le rapport à la culture, Falardeau et Simard se sont entretenus auprès
d’enseignants de français du secondaire à propos du caractère culturel de leur classe. En fait, de
nombreux enseignants ont remarqué un blocage affectif de leurs élèves face à la grammaire, mais
des pratiques renouvelées, leur permettraient d’atténuer cet atavisme. Les chercheurs ont pu ainsi
identifier six pratiques enseignantes : développer un rapport réflexif à la langue, étudier l’étymologie
des mots, partir de textes d’élèves pour aborder des notions grammaticales, préconiser l’interdisciplinarité,
pratiquer le tutorat entre pairs, harmoniser l’étude de la langue à l’expérience littéraire.
L’ouvrage invite par la suite le lecteur vers des objets de savoir à enseigner avec Chartrand.
Afin de produire un outil didactique pour le secondaire québécois, l’autrice circonscrit d’abord des
critères afin d’établir une progression des apprentissages grammaticaux : les objets discursifs ou
grammaticaux à enseigner, l’articulation de ces objets en fonction des genres textuels produits à
l’oral comme à l’écrit, les attentes sociales. Cette programmation didactique s’articule donc autour
des genres textuels, cherche à rapprocher la grammaire du texte à celle de la phrase, puis conjugue
les contenus sur le plan de développement des élèves.
Le dernier chapitre, de Damar, rapporte les résultats d’une enquête auprès d’enseignants de
français langue étrangère (FLE) à propos de leurs pratiques d’enseignement de la grammaire. Il
ressort qu’une importance considérable est accordée à la grammaire et qu’elle fait l’objet de nombreuses
activités diversifiées, des plus formelles aux plus commu ni ca tives.
Point de vue
Somme toute, cet ouvrage a le mérite de poser toute la question de l’enseignement renouvelé
de la grammaire dans le milieu scolaire francophone, de circonscrire des pratiques effectives et
ses effets sur l’apprentissage des élèves pour en arriver, entre autres, à mieux orienter le travail à
privilégier en formation initiale et continue. Une publication qui devrait être lue par celles et ceux
qui se préoccupent de la formation des maitres et du renouveau de l’enseignement grammatical,
puisque, d’une part, y sont proposés des objets de savoir qu’il serait possible de mener en salle de
classe et, d’autre part, les différentes pratiques observées témoignent de nouveaux savoirs didactiques,
qui permettront certainement de nouvelles pistes de recherche.
Marie-Daphné Létourneau
Université de Sherbrooke
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Présentation
L’ouvrage est un collectif dont l’introduction et les neuf chapitres sur la didactique de l’oral sont
signés par des personnes intéressées, à différents titres, par la formation en communication orale
au Québec : professeurs de didactique et de linguistique, chargée de cours universitaire, doctorante,
enseignante en exercice et rédactrices de programme. Divisé en trois parties, ce livre constitue un
état des lieux en ce qui a trait à la recherche et à l’application de certains modèles théoriques et
permet de situer la posture théorique de la didactique de l’oral au Québec.
La première partie retrace le parcours de l’enseignement de l’oral au Québec depuis les premiers
programmes officiels et décrit les approches proposées par ces derniers. Il en ressort que l’oral est
aujourd’hui perçu comme nécessaire à l’apprentissage de l’ensemble des disciplines et que la langue
orale est reconnue à la fois comme médium, objet culturel et objet d’enseignement. Les recherches
en didactique, qui ont acquis une autonomie vis-à-vis de ses disciplines fondatrices, telles la
psychologie ou la sociologie, s’appuient sur ces postulats pour explorer de nouvelles avenues. Les
récents travaux des chercheurs sont présentés selon trois axes de questionnement qui touchent les
liens entre les outils d’enseignement de l’oral et les acquis de la recherche, l’oral comme médium
d’enseignement et l’oral dans la formation initiale des enseignants. Deux expériences sont relatées.
L’une portait sur l’expérimentation d’un modèle théorique d’enseignement de l’oral dans une classe
de première secondaire. Jugée concluante, cette expérience a favorisé l’appropriation d’un outil
par l’enseignante et le développement de certaines stratégies et habiletés en commu ni ca tion orale.
La deuxième expérience a mis à l’épreuve trois manuels scolaires : deux québécois et un genevois.
Une analyse critériée de leur contenu a montré que l’approche privilégiée par les genevoix offre
de meilleures possibilités d’enseignement de l’exposé oral en classe de français, compte tenu des
exigences du programme de formation du ministère de l’Éducation du Québec.
Dans la deuxième partie de l’ouvrage, les auteurs de deux recherches traitent des impacts de
l’oral, médium d’ensei gnement, sur la construction des connaissances. Ces recherches s’intéressent,
d’une part, à la cohérence textuelle dans la révision rédactionnelle, quand des pairs sont mis à
contribution pour travailler des textes individuels, et, d’autre part, à la technique du cercle littéraire
en tant qu’outil pour la discussion. Dans le deuxième cas, on s’interroge sur les stratégies de lecture
déployées pour comprendre les oeuvres et sur l’aide apportée par les pairs lors de la discussion. Le
dernier chapitre de la section situe la continuité et les aspects novateurs du plus récent programme
de formation de l’école québécoise.
La troisième et dernière partie de l’ouvrage donne lieu à une présentation des approches utilisées
dans trois universités québécoises pour amener les maitres en formation à mieux développer
leur capacité à s’exprimer et à mieux connaitre les différents rôles que joue la communication orale
dans la profession enseignante.
Recensions 251
Point de vue
La façon dont les articles sont conçus rend l’ouvrage aisément accessible aux enseignants en
exercice ou aux maitres en formation. Les points forts du collectif nous paraissent être l’accent
mis sur les applications concrètes de modèles d’enseignement de l’oral en classe du primaire et
du secondaire, sur l’explicitation des différents statuts de l’oral ainsi que sur l’historique de l’oral
à travers les programmes québécois de formation depuis 1965. Les textes favorisent la prise de
conscience de l’apport de l’oral dans les divers apprentissages de l’élève en classe de français
de même que dans les autres disciplines du cursus scolaire. Ils permettent surtout de constater la
possibilité d’assurer et d’observer la progression des élèves dans le développement de leur compétence
à communiquer oralement.
En dépit de ces aspects positifs, nous déplorons le fait que trois articles relatifs à la formation
initiale n’offrent aucune description des cours dispensés dans les facultés d’éducation québécoises.
Pour ce qui est de la mise en application de modèles théoriques, les deux expérimentations évoquées
gagneraient à être complétées par d’autres qui aborderaient, par exemple, le développement
d’habiletés liées au non-verbal, à la prosodie ou aux compétences commu ni ca tion nelles. Enfin,
peu d’indications sont fournies sur les moyens permettant d’observer la progression à partir des
traces que laisseraient des locuteurs en apprentissage.
Ces réserves mises à part, la pertinence de l’ouvrage nous parait indiscutable, pour tout enseignant,
d’approfondir sa réflexion sur le bienfondé d’un enseignement formel de la communication
orale et sur son impact sur l’apprentissage. De surcroit, son apport permettra de mieux situer
l’évolution de la recherche ainsi que sa timide entrée dans les classes. L’enseignant disposera d’un
référentiel pour tenter des expériences qui ont fait leurs preuves.
Sylvie Roussy
Université de Sherbrooke
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