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 1 
Ce numéro thématique des Nouveaux Cahiers de la Recherche en Éducation donne suite au Symposium International sur la Litéracie à l’École - SILE Canada 2015. L’objectif du Symposium International sur la Litéracie à l’École / International Symposium for Educational Literacy (SILE/ISEL) Canada 2015 était de rassembler à l’échelle internationale les chercheurs de différentes disciplines (éducation, psychologie, linguistique, littérature, santé) qui s’intéressent à la réussite en lecture-écriture des élèves en maternelle et au primaire. Au cours de ses différentes éditions, le SILE/ISLE s’est révélé être un lieu privilégié, dans un contexte plurilingue, pour la présentation de recherches empiriques pluridisciplinaires portant, d’une part, sur différents aspects des apprentissages en lecture et en écriture (processus d’acquisition, difficultés, facteurs influençant le développement des capacités pour traiter l’écrit) et, d’autre part, sur la nature des interventions qui influencent ces apprentissages (en classe régulière, auprès d’élèves à besoins particuliers, avec le soutien des nouvelles technologies).

2 
À la suite des symposiums tenus en 2013 (SILE/ISLE Lisboa 2013, Portugal) et en 2014 (Workshop SILE/ISLE Praha 2014, République Tchèque), le SILE/ISEL Canada 2015 a privilégié les quatre axes thématiques suivants qui ont été abordés au cours de cet événement scientifique: 1) l’éveil à l’écrit en maternelle: apprentissages et influence des dispositifs; 2) la lecture et l’écriture en classe à l’école primaire: les apprenants et les pratiques d’enseignement; 3) les élèves en difficulté ou vivant des troubles d’apprentissage en lecture ou en écriture et les aides pour leur progression; 4) l’apport des technologies pour soutenir les élèves en lecture et en écriture.

3 
L’édition de 2015 a permis de rassembler près de 100 chercheurs et étudiants-chercheurs (Ph. D.) de dix pays (Canada, Chili, France, Angleterre, Belgique, Suisse, Portugal, Espagne, Brésil, République Tchèque). Les échanges entre experts du domaine de l’apprentissage et de l’enseignement de la lecture et de l’écriture à l’école ont été guidés par la nécessité de prendre en compte la réalité scolaire (modalités d’enseignement, support technologique) et la diversité des apprenants (souvent caractérisés par des difficultés ou des troubles d’apprentissage) comme en a témoigné la présence de 15 représentants des partenaires du milieu de l’éducation (cadres et conseillers pédagogiques). C’est ainsi que cet événement a atteint son objectif principal: susciter des échanges porteurs dressant de nouvelles perspectives de recherche, sur la litéracie à l’école, dans un cadre pluridisciplinaire (Alamargot, 2013).

 La litéracie à l’école: un concept en évolution? [image: Retour au plan de l'article]
4 
À l’instar de Jaffré (voir aussi Alamargot, 2015), nous adoptons ici l’orthographe «litéracie» pour marquer l’appartenance de ce néologisme au concept anglais «literacy», qui renvoie à «l’ensemble des activités humaines qui impliquent l’usage de l’écriture, en réception et en production. Elle met un ensemble de compétences de base, linguistiques et graphiques, au service de pratiques, qu’elles soient techniques, cognitives, sociales ou culturelles.» (Jaffré, 2004, p. 31)

5 
Il est usuel de considérer la lecture et l’écriture comme les deux faces de la langue écrite. Pourtant, si les activités de lecture et d’écriture mobilisent des connaissances de même nature (par exemple, connaissances sur les correspondances phonèmes-graphèmes, connaissances orthographiques et morphologiques), ces activités se distinguent clairement l’une de l’autre: lire suppose de construire du sens en décodant des signes écrits qui ont été produits par d’autres, alors qu’écrire suppose de construire du sens en produisant ces signes, en respectant les aspects orthographiques, syntaxiques et textuels.

6 
Les recherches ont longtemps postulé que l’entrée dans l’apprentissage de l’écrit s’effectuait par la lecture plutôt que l’écriture. Cette conception s’appuie principalement sur le modèle en étapes de Frith (1980) qui conçoit le développement orthographique selon trois étapes successives (logographique, alphabétique et orthographique), avec une prépondérance initiale de la lecture qui permet l’acquisition de procédures alphabétiques. Alors que le modèle de Frith (1980), et les conceptions associées, reste encore très influent dans le système éducatif, l’accumulation des résultats des recherches menées ces 20 dernières années conduit aujourd’hui à remettre en cause la pertinence à la fois de la conception étapiste et de la lecture comme vecteur d’entrée dans les premières acquisitions.

7 
Il a pu être ainsi montré que des habiletés en écriture se mettaient en place dès quatre ans, avant même l’entrée à l’école primaire. Les enfants sont capables de mobiliser, par des premières tentatives d’écriture, nommées invented spelling en anglais, et «orthographes inventées ou approchées» en français, des connaissances variées (Alves Martins, Salvador, Albuquerque et Silva, 2016; Montésinos-Gelet et Morin, 2006; Ouellette et Sénéchal, 2017; Treiman, 2017). Les jeunes enfants sont ainsi capables de produire des signes écrits (graphèmes) qui transcrivent non seulement les sons, mais aussi les caractéristiques morphologiques de la langue (McCutchen et Stull, 2014; Nunes, Bryant et Bindman, 1997). Ils recourent également très tôt à des stratégies graphotactiques dépendantes des caractéristiques de la langue à apprendre (Samara et Caravolas, 2014; Seymour, Aro et Erskine, 2003; Treiman et Kessler, 2014), qui leur permettent d’analyser le contexte dans lequel les segments de mots se situent pour choisir entre différentes formes orthographiques plausibles. Au cours de cette acquisition précoce de l’orthographe en passant par la production écrite, des différences interindividuelles se forgent, en fonction des fréquences d’exposition aux formes de la langue, des pratiques effectives, y compris familiales (Sénéchal et LeFevre, 2014), conduisant à différents profils d’élèves s’engageant dans l’apprentissage lexical et grammatical selon des stratégies différentes (Morin, Alamargot, Diallo et Fayol, 2018).

8 
La remise en cause de la conception étapiste ouvre des perspectives nouvelles de recherche et d’applications pédagogiques, conduisant à considérer l’écriture comme prépondérante avec une prise en compte des effets de la lente et difficile acquisition de la graphomotricité en interaction avec les acquisitions en orthographe (par exemple, Bara, Morin, Alamargot et Bosse, 2016; Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker, 1997; Pontart, Bidet-Ildei, Lambert, Morisset, Flouret et Alamargot, 2013); à concevoir des interventions bien plus précoces pour soutenir la réussite dans l’apprentissage de la lecture et de l’écriture (par exemple, Bara et Bonneton-Botté, 2017; Desrochers, Laplante et Brodeur, 2017; Pulido et Morin, 2016, 2017; Santangelo et Graham, 2016); à tenir compte de stratégies et de différences interindividuelles au long de l’apprentissage et à mieux analyser les besoins particuliers d’élèves en difficulté ou atteints de troubles (par exemple, pour les élèves dyslexiques, voir Plisson, Daigle et Montésinos-Gelet, 2013; Valdois, 2010; pour les élèves atteints de surdité, voir Alamargot, Morin et Simard-Dupuis, 2018), dans des systèmes scolaires qui privilégient l’inclusion. À cette remise en cause de la conception étapiste s’ajoute aujourd’hui l’intégration dans les pratiques enseignantes des nouvelles technologies qui contribuent à modifier les parcours d’apprentissage et pour lesquelles il s’agira de mener des recherches visant à en délimiter les intérêts et les limites (Alamargot et Morin, 2015).

9 
C’est en considérant ce renouvellement des conceptions du domaine de l’apprentissage de l’écrit que le présent numéro intitulé «La litéracie à l’école: regard pluridisciplinaire sur l’apprentissage de la lecture et de l’écriture de la maternelle à la fin du primaire» a été rédigé.
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10 
Ce numéro spécial, regroupant six contributions originales, met de l’avant différentes perspectives de recherche et aborde tour à tour l’un ou l’autre des axes de travail privilégiés au SILE/ISLE Canada 2015.

11 
Se situant dans l’axe qui s’intéresse aux apprentissages et aux dispositifs pour soutenir l’entrée dans l’écrit en maternelle, Camille Lassère-Totchilkine rapporte les résultats d’une étude descriptive qui analyse les compétences transactionnelles de jeunes élèves français de 3 ans lors d’activités de lecture d’un album en maternelle (petite section). À partir de cinq séances enregistrées en classe, cette étudiante-chercheure a mené une analyse détaillée des interactions durant la lecture de l’album (et à sa suite), afin d’identifier les compétences transactionnelles des jeunes enfants. Cette étude permet notamment de documenter la quantité et la diversité des catégories de transactions, qui permet de renseigner sur les caractéristiques de l’activité de lecture de très jeunes élèves. En particulier, la diversité des échanges analysés (ou «compétences transactionnelles») montre que dès l’âge de 3 ans, les jeunes élèves sont généralement en mesure d’exprimer leurs préférences, d’interroger les actions des personnages, d’établir des liens avec leurs propres expériences, voire de proposer des alternatives à la version proposée par l’auteur, ou des dramatisations de la version originale.

12 
 Les trois contributions suivantes alimentent, selon des points de vue différents, l’axe du SILE/ISLE qui est consacré à l’apprentissage et aux pratiques d’enseignement de la lecture et l’écriture en classe à l’école primaire. D’abord, Lidiane Lira et Eduardo Calil, chercheurs brésiliens, présentent une étude qui se situe dans le cadre de la génétique textuelle et de la linguistique d’énonciation. Cette recherche, qui a étudié les discours rapportés d’une dyade d’élèves de 7 ans lors de situations de production de textes narratifs, permet d’identifier la difficulté des apprentis scripteurs à gérer une énonciation à l’écrit, en comparaison à cette capacité plus grande manifestée à l’oral. En étudiant de façon minutieuse les textes produits et les discours des élèves à propos du personnage, les résultats obtenus suggèrent également que la collaboration entre élèves est un contexte favorable pour la production de textes chez les scripteurs débutants.

13 
Ensuite, Isabelle Le Brun, Marie-Line Bosse et Sylviane Valdois présentent les résultats d’une étude française qui a analysé l’efficacité, auprès d’élèves de 10 à 13 ans, d’un entrainement impliquant la production de dictées guidées par un support donnant plusieurs indices sur les mots à écrire (par exemple, leur nombre de lettres), en comparaison avec un entrainement par des dictées classiques. Globalement, les résultats montrent des effets différenciés des dispositifs de dictée selon les niveaux de compétences en orthographe des élèves: la dictée guidée semble plus efficace pour les élèves de niveau moyen-faible en orthographe. D’autre part, les élèves faibles ont des progressions similaires dans les deux approches et les élèves déjà performants en orthographe ne témoignent pas de progrès sur le plan orthographique.

14 
De façon à alimenter la compréhension des apprenants-scripteurs à l’école primaire, Didier Colin présente les résultats d’une enquête menée par questionnaire auprès de 160 élèves de fin du primaire (CM2) pour mieux comprendre leurs conceptions à propos de deux activités en écriture (le tracé des lettres et l’orthographe) et l’accompagnement pédagogique des productions de textes. L’analyse des conceptions déclarées des élèves fait notamment ressortir que les conceptions liées à l’écriture sont uniquement restreintes à l’univers scolaire, souvent limitées à l’aspect normatif de l’écriture (ne pas faire de fautes, écrire lisiblement et proprement, par exemple). L’auteur avance en ce sens que la nature des conceptions des élèves de fin du primaire à l’égard de l’écriture les limite dans leur entrée dans un univers litéracique plus vaste.

15 
La contribution de Caroline Viriot-Goeldel, Jacques Crinon, Céline Piquée et Brigitte Marin alimente quant à elle le dernier axe qui aborde l’apport des technologies pour soutenir les élèves en lecture et en écriture. À partir de séances d’observation dans 131 classes de première année du primaire (CP) en France, cette étude visait à déterminer et à analyser dans quelle mesure les outils numériques supportaient l’enseignement de la lecture et de l’écriture. À partir de leurs observations, cette équipe de chercheurs conclut que le recours aux ordinateurs et aux tablettes est restreint; un très faible pourcentage (6 %) des activités de lecture et d’écriture est effectué avec un support numérique. De plus, même si le tableau numérique interactif (TNI) est davantage présent (en particulier, en éducation prioritaire), la nature de son utilisation est souvent limitée et similaire à celle du tableau traditionnel. Les chercheurs observent enfin que, lors du recours à différents outils numériques, les interactions entre les élèves restent encore limitées dans les pratiques observées.

16 
Enfin, ce numéro thématique se conclut avec une contribution d’Anne-Sopie Pezzino, Nathalie Marec-Breton et Agnès Lacroix, laquelle se situe dans l’axe consacré aux élèves témoignant de difficultés particulières en lecture ou en écriture. Dans cet article, les chercheures présentent une étude qui s’intéresse à situer le rôle des habiletés visuospatiales dans l’apprentissage de la lecture auprès de quatorze individus porteurs du syndrome de Williams (SW), une maladie génétique rare. En comparant les performances à différentes tâches des individus porteurs de ce syndrome à d’autres élèves typiques de même âge de lecture, les résultats soulignent que les premiers ont des difficultés d’acquisition en lecture qui semblent s’expliquer par des difficultés phonologiques et visuospatiales. Les implications de ces résultats sont discutées.
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Résumé
Cet article s’intéressera à l’activité d’élèves âgés de 3 ans environ dans une        classe de petite section de maternelle, au cours de lectures d’un récit de fiction illustré.        À partir de cinq séances enregistrées, nous analyserons les échanges langagiers oraux        relevés pendant les lectures, et pendant la discussion qui les prolonge. Parmi ces échanges        langagiers, nous distinguerons et catégoriserons quantitativement et qualitativement les        énoncés d’élèves qui témoignent d’un dialogue avec le texte ou les illustrations : les        compétences transactionnelles. L’étude de la quantité et de la diversité des catégories de        transactions au fil des séances permettra de renseigner les caractéristiques de l’activité        de lecture de très jeunes élèves.
Mots clés : échanges langagiers, école maternelle française, élèves de 3-4 ans, récit de fiction illustré, transactions

Abstract
Analysis of young students’ transactional skills during        storybook-reading activitiesThis article examines the activities of students aged approximately three years old        within a first-year kindergarten class during readings of an illustrated fiction story.        Based on five recorded sessions, the researchers will analyze the students’ verbal exchanges        during the readings and during their subsequent discussions. Among these verbal exchanges, a        distinction and quantitative and qualitative categorization will be established between        student statements that indicate a dialogue with the text and with the illustrations, in        other words, their transactional skills. Studying the quantity and diversity of transaction        categories during the sessions will provide insight into the characteristics of very young        students’ reading activities.
Keywords : verbal exchanges, french kindergarten, students 3-4 years old, illustrated fiction story, transactions

Resumen
Análisis de las competencias transaccionales de jóvenes alumnos durante        las actividades de lectura de un álbumEste artículo se centrará en la actividad de alumnos de 3 años aproximadamente de        un pequeño jardín de infancia, durante la lectura de una ficción narrativa ilustrada. De        cinco reuniones grabadas, analizaremos los intercambios de lenguaje oral realizados durante        las lecturas, y durante la discusión que las prolonga. Entre estos intercambios        lingüísticos, distinguiremos y categorizaremos de forma cuantitativa y cualitativa, las        afirmaciones de los alumnos que muestren un diálogo con el texto o con las ilustraciones:        habilidades transaccionales. El estudio de la cantidad y diversidad de categorías de las        transacciones en el transcurso de las sesiones proporcionarán información sobre las        características de la actividad de lectura de los jóvenes alumnos.
Palabras clave : intercambios verbales, jardín de infancia francés, estudiantes de 3-4 años, la narrativa de ficción ilustra transacciones
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dans la plupart des classes de petite section des écoles maternelles françaises, la
          lecture d’album est une pratique très fréquente (Bouysse, Claus et Szymankiewicz, 2011).
          Cette lecture, portée par la voix de l’enseignant, est le plus souvent «ponctuée»
          d’énoncés d’élèves (commentaires, questions, descriptions...) qui s’expriment sur un
          élément du texte, de l’image, du thème ou de l’album. Ces élèves semblent engager des
          formes de dialogue avec au moins un des éléments de l’album qui leur donne à parler et à
          penser. Terwagne, Lafontaine et Vanhulle (1999) développent la notion de compétence
          transactionnelle ou «transaction littéraire», qui désigne l’énoncé que les élèves
          produisent en dialoguant avec l’album. Nous suggérons donc d’entendre par transaction un
          énoncé qui est le produit d’un dialogue, de l’échange, entre les «données» linguistiques
          et iconiques de l’album et la lecture subjective qu’en fait l’élève. Ces auteurs proposent
          une catégorisation de ces énoncés, de ce dialogue texte-élève, après avoir relevé six
          niveaux de transactions au cours de plusieurs séances de lecture interactive dans une
          classe d’élèves âgés d’environ huit ans. Chez les élèves de maternelle, âgés de 3 à 6 ans,
          Terwagne et Vanesse (2008) distinguent cinq niveaux de transactions: les transactions
          textuelles et iconiques, les transactions intertextuelles, les transactions personnelles,
          les transactions critiques, et les transactions expressives et créatives.

2 
 En nous appuyant sur la catégorisation proposée, dans cet article, nous chercherons
          à caractériser l’activité langagière de jeunes élèves âgés de 3-4 ans, qui assistent et
          participent à cinq séances de lectures d’un même récit illustré, et des discussions qui
          les prolongent. Cette étude a été conduite dans le contexte d’une classe de petite section
          de maternelle française dans laquelle nous avons enseigné en 2011-2012.

3 
Nous chercherons en quoi l’analyse de ces transactions renseigne sur la capacité de
          ces jeunes élèves à s’engager dans une lecture littéraire de récit [1] (Tauveron, 2002).

4 
Notre hypothèse est que la spécificité des objectifs des séances de lecture mises en
          oeuvre avec les élèves dans le cadre de cette étude favorise l’émergence d’énoncés
          d’élèves, et que dans l’ensemble de ces énoncés, une partie correspondra à des
          transactions littéraires, telles que Terwagne et Vanesse les ont caractérisées chez les
          élèves de maternelle. 

5 
Notre hypothèse est également que la nature et la proportion des transactions
          littéraires varient en fonction des caractéristiques des séances, et de leur place dans la
          séquence, et nous renseignent sur la capacité des élèves à inscrire leur activité
          langagière dans une perspective de construction collective de signification et
          d’engagement dans une lecture littéraire de récit.

6 
Après avoir précisé le problème de recherche de cet article, nous développerons les
          caractéristiques du cadre théorique qui sous-tend la pratique enseignante dont il est
          question dans cette étude, et du cadre théorique de l’analyse de cette pratique.

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
7 
Pour clarifier les choix faits dans ce protocole de recherche, nous verrons quels
          apports de la psychologie développementale nous aident à appréhender les caractéristiques
          cognitives et langagières de l’élève de 3-4 ans, puis nous développerons le rôle du
          langage dans l’appréhension d’un récit de fiction illustré à l’école, avant de conclure
          cette partie sur le rôle de l’école maternelle dans le développement de l’activité
          langagière du lecteur. 

8 
En accord avec Florin (2003), nous préciserons qu’ «un enfant n’est pas entièrement
          déterminé par son espèce, ses gènes ou la société: il est aussi l’acteur de son
          développement, car c’est lui qui traite l’information fournie par son environnement, selon
          ses possibilités et ses intérêts» (p. 8). Ce courant en psychologie propose de considérer
          «l’enfant dans sa globalité, ainsi que les interactions entre les différents aspects du
          développement» (Ibid.). C’est dans le cadre de
          cette approche socio-constructiviste du développement, et de l’apprentissage, que se situe
          l’étude que nous proposons. On trouve dans un article daté de 1933 de Vygotski (In Schneuwly et Bronckart, 1985) une mise en question du
          lien entre développement et apprentissage. Tout apprentissage proposé à l’enfant est à
          considérer par rapport à son niveau de développement mental. L’adulte, qui s’emploie à
          accompagner l’acquisition d’un apprentissage par un enfant, prendra en compte les acquis
          qu’a déjà cet enfant et les apprentissages qu’il est possible que cet enfant réalise,
          compte tenu de son niveau de développement. 
L’apprentissage donne donc naissance, réveille et anime chez l’enfant toute une
            série de processus de développement internes qui, à un moment donné, ne lui sont
            accessibles que dans le cadre de la communication avec l’adulte et de la collaboration
            avec les camarades, mais qui, une fois intériorisés, deviendront une conquête propre de
            l’enfant.
Ibid., p. 112


9 
Un apprentissage sera, dès lors, entendu comme un processus de construction dont les
          acteurs sont l’apprenant lui-même, l’adulte parent, l’éducateur ou l’enseignant, ainsi que
          les pairs de cet enfant. 

10 
Cette conception de l’apprentissage est également celle sur laquelle s’appuie le
          psychologue américain J. Bruner (1987) pour proposer un modèle de développement du
          langage. Nous retiendrons ici de son analyse que l’un des rôles fondamentaux de l’adulte
          dans le développement du langage du jeune enfant est de doser le traitement de ce qui est
          «nouveau» par rapport à ce qui est «connu», à l’intention de former l’enfant «aux
          conditions et exigences de la communauté linguistique, c’est-à-dire de la culture»
          (Ibid., p. 33).

11 
À l’échelle de la classe, dans le contexte de séances autour de ce récit illustré,
          l’enseignante cherchera à conduire les interactions langagières maître/élèves en traitant
          ce qui est «nouveau» et ce qui est «connu» , afin d’engager ses élèves dans les
          «conditions et exigences de la communauté linguistique» spécifique à cette activité de
          lecture scolaire. 

12 
Prolongeons cette question des liens entre les échanges langagiers et le récit de
          fiction illustré en nous intéressant aux apports d’autres chercheurs. Au sujet de la
          fiction, François (1993) nous dit qu’elle
est d’abord anti-réelle. Mais elle comporte aussi des effets d’ouverture vers le
            champ des affinités, des associations. Elle nous fait «penser à». Et enfin,
            contradictoirement, on le sait, la fiction dialogue avec le réel en ceci encore qu’elle
            nous donne à voir le réel mieux que le réel ne se donne à lui-même.
p. 32


13 
Dans le cadre de la petite section de maternelle, un récit de fiction propose
          d’autres aspects du réel par rapport à la brève expérience personnelle de l’enfant de
          trois ans, mais il propose aussi une prise de conscience de son expérience personnelle du
          réel [2], et des expériences de la fiction qu’a ce jeune
          lecteur. Ainsi, dans le cadre scolaire de la lecture oralisée d’un récit de fiction,
          l’enseignant pourra s’employer à ce que soient mis en perspective les nouveaux aspects du
          réel proposés par la fiction, avec les expériences personnelles et les expériences de la
          fiction des jeunes lecteurs scolarisés.

14 
Si l’on considère le récit de fiction illustré comme l’un des genres de la
          littérature [3], et que l’on s’interroge sur l’enseignement
          de la littérature à l’école primaire, il est incontournable de se référer à la
          contribution fondatrice de Tauveron. Cette didacticienne propose que la littérature à
          l’école soit didactiquement conduite par un protocole de lecture qui accompagne les élèves
          dans le processus d’«apprendre à comprendre et à interpréter». Elle défend l’idée que «la
          tâche de l’école est d’introduire les élèves dans les modes de penser et de parler
          particuliers des pratiques littéraires» (1999, p. 13). Elle poursuit en précisant que
          «lire ce n’est pas comprendre, mais comprendre quelque chose» (Ibid.). Ce «quelque chose» doit se trouver dans une zone de
          plausibilité définie au sein de la «communauté de la classe», entre ce qui est écrit et ce
          qui peut être compris.

15 
Cependant, Tauveron fait reposer le travail de cette «communauté de la classe» sur
          un engagement des élèves dans une écriture «au service de la compréhension et de
          l’interprétation […], de l’élaboration de la pensée et de l’échange des opinions»
          (Ibid., p. 31). Ces fructueuses propositions
          excluent de fait les élèves non scripteurs des deux ou trois premières années de la
          scolarité, mais peut-être peut-on néanmoins s’appuyer sur cette proposition que la
          «communauté de la classe» travaille à «l’élaboration de la pensée et de l’échange des
          opinions», en envisageant que ce travail se fasse dans le cadre de dialogues participant
          de la lecture magistrale d’un album.

16 
Pour cela, nous nous appuierons sur un article de Boiron qui interroge la
          construction de l’activité du lecteur et du rapport aux oeuvres dans le cadre d’une
          lecture magistrale auprès d’élèves de 5-6 ans. «[L]es entrées dans le texte et les
          relations au texte sont partagées et se construisent dans un mouvement collectif au sein
          d’un groupe de lecteurs.» (2011, p. 49). Le maître réalisant une lecture oralisée d’un
          album offre un premier appui langagier à l’élaboration de significations, puisqu’il livre
          à la communauté de lecteurs, à travers les intonations et les mimiques qu’il utilise pour
          lire le texte, l’interprétation qu’il en fait. Il permet alors une première forme
          d’intersubjectivité. Le deuxième appui langagier à l’élaboration de significations que
          vivra cette communauté est celui que créent les échanges langagiers («commentaires,
          développement, questions, échanges de tout type») qui «accompagnent, précèdent ou
          prolongent» ladite lecture (Ibid.). Ce travail
          langagier collectif concourt à une construction de significations, qui familiarise le
          jeune lecteur avec l’idée que le rapport aux oeuvres se construit dans la singularité et
          dans l’altérité.

17 
Cette mise en évidence de l’enjeu de l’activité langagière, dont les échanges
          langagiers sont «les facettes audibles, visibles, lisibles» (MEN, 2006, p. 10), dans la
          construction de significations en littérature, peut être enrichie des éléments apportés
          par Boiron (2010) sur les savoir-faire sur lesquels l’enseignant fonde la pratique de
          lecture d’album:
	une lecture très expressive du texte qui cherche à favoriser la compréhension
              d’éléments linguistiques en l’enrichissant d’éléments corporels (vocalisation, gestes,
              etc.) proposant alors une diversité d’entrées perceptives qui peuvent aider les élèves
              dans l’accès au sens;

	un décodage des illustrations;

	une conduite adaptée des échanges langagiers oraux qui prolongent la lecture
              pour que le langage écrit, iconique et de chacun des membres de cette communauté de
              lecteur contribue à la construction collective de significations.



18 
Enfin, si ces apports théoriques ont permis d’établir le déroulement des séances,
          c’est la notion de «transaction», dont nous n’avons pris connaissance qu’a posteriori, que nous avons retenue pour analyser une
          partie du contenu des séances de classe: les énoncés des élèves. 

19 
Nous rappelons que Terwagne et Vanesse distinguent cinq catégories de transaction
          pour les élèves d’école maternelle:
	Les transactions textuelles et iconiques regroupent les énoncés qui évoquent le
              texte écrit et les illustrations. Elles «forment l’ossature du travail que doit
              entreprendre un lecteur pour donner sens à quelque récit que ce soit» (2008, p. 75).
              Elles peuvent prendre trois formes: 
	Les prévisions: Ce sont les hypothèses, les anticipations que les lecteurs
                  formulent avant que le contenu de l’album ne leur soit révélé.

	Les clarifications: Ce sont les activités de précision de signification
                  (d’un mot, d’un élément de l’illustration) ou d’explicitation de ce qui est
                  suggéré, choisies par l’auteur: le cadre spatial, temporel, les actions et
                  motivations des personnages.

	Les révisions: Ce sont les rappels des éléments de l’album mis à jour, mais
                  aussi les vérifications explicites de prévisions.



	Les transactions intertextuelles réfèrent aux énoncés qui explicitent une
              analogie avec d’autres récits [4]. 

	Les transactions personnelles regroupent les énoncés de lecteurs qui expriment
              un lien entre le contenu de l’album et son expérience personnelle.

	Les transactions critiques procèdent d’une certaine mise à distance de ce que
              propose l’auteur. Elles peuvent prendre deux formes:
	Les opinions: Les lecteurs expriment leur avis sur leurs préférences, sur
                  les personnages, sur les situations relationnelles mises en scène dans
                  l’album.

	Les réflexions: Expression d’un point de vue, sur un thème identifié de
                  l’album.



	Les transactions expressives et créatives, elles aussi, peuvent prendre deux
              formes:
	Les représentations (uniquement orales dans notre corpus, mais elles peuvent
                  se trouver sous la forme de dessins ou d’écrits, chez des lecteurs plus âgés): Les
                  lecteurs s’inspirent d’une scène de l’album pour la rejouer, en reprenant les
                  propos des personnages et en les enrichissant de bruitages, d’intonations, de
                  gestes, qui soulignent leurs états émotionnels. 

	Les projections: Les lecteurs proposent des alternatives aux propos du
                  personnage, et aux choix de l’auteur. 





20 
Après avoir circonscrit le cadre théorique dans lequel se situe notre démarche, nous
          allons en présenter la dimension méthodologique.

 3. Éléments méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
21 
Le recueil de données a été réalisé en 2011-2012, dans une classe de 24 élèves de
          petite section d’école maternelle d’une grande ville française. Ces élèves sont issus de
          catégories socio-économiques plutôt favorisées. Ce recueil porte sur cinq séances [5] de lecture d’un même album, Bonne
          nuit Petit Ours Brun. Les séances, d’une durée d’environ 20 minutes, ont été
          réparties sur cinq matinées dans deux semaines de la fin du premier trimestre (novembre).
          Elles ont toutes été enregistrées, à l’aide d’un dictaphone.

 3.1 L’album [image: Retour au plan de l'article]
22 
L’album proposé aux jeunes élèves a été choisi selon des critères proposés par
          Boiron et Rebière (2009): familiarité de l’intrigue avec le monde que l’enfant connaît,
          lisibilité du message linguistique, lisibilité du message iconique et cohérence narrative.
          En nous référant aux différents genres de récits précisés par Terwagne et Vanesse (2008),
          nous préciserons que cet album propose un «récit élémentaire du quotidien». Ces auteurs
          expliquent que, malgré une simplicité apparente, ce genre de texte va au-delà de
          «l’histoire-script», car un certain nombre de complications y sont introduites. En effet,
          la compréhension de l’histoire nécessite l’identification des différents personnages, de
          leurs actions, et de la raison de ces actions.

23 
En complément du texte, l’album fournit au lecteur un ensemble d’illustrations et
          Grossman, s’interrogeant sur le rôle de «l’image dans le processus de construction du
          sens», souligne qu’ «elle permet à l’enfant non lecteur d’entrer dans l’objet texte et de
          peupler le monde textuel» (1996, p. 41). Précisons que dans le cas du récit de fiction
          illustré choisi, le texte constitue un objet autonome, mais les images ne fonctionnent pas
          uniquement comme une illustration de la situation. En effet, dans l’album choisi ici,
          l’illustratrice a enrichi chaque scène d’éléments qui ne sont pas évoqués dans le texte –
          notamment par la présence et les actions du chat de la maison. Grossman ajoute que c’est
          souvent cette source iconique qui suscite les commentaires de l’enfant au cours de la
          lecture magistrale.

24 
Cet album met en scène le personnage de Petit Ours Brun au moment du coucher. À
          quatre reprises, et pour quatre motifs différents, il appelle ses parents qui se déplacent
          à tour de rôle et répondent en exprimant de plus en plus leur mécontentement, jusqu’à ce
          qu’il finisse par s’endormir, à leur grande satisfaction.

25 
Nous ajouterons que l’album choisi fait partie de la collection Les livres-surprises; il a donc certaines caractéristiques
          qui diffèrent de celles de la collection habituelle, notamment un format plus grand (20 cm
          par 20 cm environ), ce qui permet aux élèves d’avoir un accès relativement aisé aux
          illustrations lors de la lecture magistrale.

26 
Les caractéristiques de l’album utilisé dans le cadre de ce recueil de données ayant
          été précisées, considérons à présent les modalités des séances au cours desquelles il a
          été lu et discuté.

 3.2 Le déroulement type d’une séance [image: Retour au plan de l'article]
27 
La lecture d’album se situant fondamentalement dans le domaine de l’écrit [6], le choix a été fait de lire le texte écrit de l’album, sans
          interruption. L’album est continuellement ouvert face au groupe de lecteurs, favorisant
          ainsi la possibilité d’un contact visuel permanent du jeune lecteur avec les
          illustrations.

28 
La lecture magistrale est immédiatement suivie d’une phase d’échanges
          langagiers [7] entre l’enseignante et les élèves, et entre
          élèves. Afin de ne pas négliger ce que le jeune lecteur a pu dire au cours de cette
          lecture, ces moments d’interactions langagières ont, comme point de départ, la reprise des
          énoncés d’élèves entendus au cours de la lecture magistrale. 

29 
En suivant ce principe, cinq séances collectives de lecture de ce même album ont été
          proposées aux jeunes élèves. 

 3.3 Les spécificités de chacune des séances [image: Retour au plan de l'article]
30 
Les séances varient par le nombre d’élèves participant, et par leurs objectifs
          spécifiques.

31 
Dans le contexte de la classe, tous les élèves parlent, avec plus ou moins
          d’aisance, tous sont capables de s’exprimer en utilisant une phrase plus ou moins
          complexe. Au cours des cinq premières semaines de l’année scolaire, nous avons observé
          quels élèves produisent des énoncés au cours de la lecture d’album et participent
          activement aux discussions qui les prolongent. C’est sur la base de cette observation que
          nous avons constitué deux groupes de lecteurs qui rassemblent respectivement le groupe de
          «grands parleurs» (GP) et le groupe de «petits parleurs» (PP) (Florin, 1995). Les séances
          1, 2 et 3 (S1, S2 et S3) se sont déroulées en demi-groupe (de 12 élèves), afin de
          permettre à chacun de prendre la parole, et les séances 4 et 5 (S4 et S5) se sont
          déroulées avec le groupe classe entier. 

32 
Chacune de ces séances, composées d’une phase de lecture magistrale et d’une phase
          d’échanges langagiers, présente des caractéristiques spécifiques que nous allons
          présenter:
	Séance 1: Lecture magistrale prolongée par des échanges langagiers à partir de
              la reprise des énoncés d’élèves entendus au cours de la lecture magistrale. 

	 Séance 2: Lecture magistrale prolongée par des échanges langagiers à partir de
              la reprise des énoncés d’élèves entendus au cours de la lecture magistrale, et
              échanges langagiers autour d’éléments «affectivo-identitaires [8]» (Dufays, Gemenne et Ledur, 2005). 

	Séance 3: Lecture magistrale prolongée par des échanges langagiers à partir de
              la reprise des énoncés d’élèves entendus au cours de la lecture magistrale, et par des
              échanges langagiers à partir des obstacles cognitifs et culturels identifiés: le cadre
              spatio-temporel, et les intentions, croyances, désirs, émotions et besoins des
              personnages, soit cet ensemble d’états mentaux qu’Astington (2007) regroupe sous le
              nom d’esprit et qui détermine le plus souvent les actions humaines.

	Séances 4 et 5: Lecture magistrale prolongée par des échanges langagiers à
              partir de la reprise des énoncés d’élèves entendus au cours de la lecture magistrale
              et par des échanges langagiers à partir des obstacles cognitifs et culturels qu’il
              paraît utile de rediscuter.



33 
Dans cette expérimentation, nous tenions à amorcer les échanges langagiers entendus
          en s’appuyant sur les énoncés d’élèves entendus au cours de la lecture magistrale, mais
          les transcriptions montrent qu’elles ont été amorcées à partir des énoncés d’élèves
          retenus par l’enseignante. En effet, une petite proportion d’énoncés d’élèves a parfois
          été oubliée, mais le principe d’amorcer les échanges langagiers en s’appuyant sur les
          énoncés d’élèves entendus au cours de la lecture magistrale a été maintenu pour chacune de
          ces séances. 

34 
Les aspects méthodologiques des séances de classe ayant été précisés, nous proposons
          maintenant d’en préciser les critères d’analyse.

 3.4 Critères d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
35 
À partir de la transcription des enregistrements sonores réalisés au cours de ces
          cinq séances, nous avons établi une catégorisation des énoncés des élèves en nous appuyant
          sur les cinq catégories de transaction présentées dans la partie théorique.

36 
Afin d’illustrer chacune des cinq catégories de transaction, nous proposons des
          exemples extraits du corpus de cette étude afin de donner un aperçu de leur longueur, de
          leur teneur, et de leur place dans les échanges langagiers qu’occasionne la lecture
          collective de l’album.

[image: ][image: ]   [Voir la liste des
            tableaux] 
37 
Poursuivons en présentant deux extraits de séance afin de donner un aperçu de la
          répartition des énoncés entre l’enseignante et les élèves, un aperçu du contenu des
          énoncés des élèves, et afin d’expliciter les éléments qui nous ont permis de catégoriser
          tel énoncé dans telle catégorie de transaction. Ainsi, sera présenté, dans un premier
          temps, un extrait correspondant à la phase de lecture magistrale où l’enseignante procède
          à la lecture de l’album et au cours de laquelle de rares énoncés d’élèves s’intercalent
          dans le déroulement du texte écrit oralisé. Dans un deuxième temps, nous donnerons à voir
          un extrait correspondant à la phase de discussion qui fait suite à cette lecture, au cours
          de laquelle la parole est explicitement donnée aux élèves.

 3.5 Extrait d’un exemple de transactions textuelles et personnelles  [image: Retour au plan de l'article]
38 
L’échange qui suit est extrait de la lecture conduite dans la séance 3, avec le
          groupe des petits parleurs:
30. MAIT (elle lit): c’est maman ours qui dit,
                allez, dors bien mon chéri. Mais Petit Ours Brun n’a pas eu son histoire, qui va lui
                raconter?
31. SARA: papa
32. MEDI: papa l’ours
33. MAIT (elle lit): c’est papa ours qui dit,
                d’accord, d’accord, mais après tu dors! Papa ours raconte l’histoire, puis il
                chuchote: il faut dormir, il est tard (en chuchotant)
34. ANNE: quand il est tard, ben moi, j’ai dormi
                tout à l’heure, j’ai dormi, ron pschit, ron pschit




39 
On observe que des petits parleurs produisent des énoncés, y compris pendant la
          lecture (ici en proportion de trois énoncés d’élèves pour deux énoncés d’enseignante).
          Certains de ces énoncés d’élèves ne contiennent qu’un ou deux mots mais nous estimons
          qu’ils méritent d’être considérés, car, comme l’explicite le document d’accompagnement «Le
          langage à l’école maternelle» (MEN, 2011, p. 6) permettant à tout enseignant d’en saisir
          les enjeux: tout énoncé représente la partie extériorisée de l’activité cognitive verbale
          qu’est le langage.
Le langage est le produit d’une activité, spontanée ou réfléchie selon le cas,
            d’un sujet s’exprimant au moyen d’une langue: cette activité suppose un fonctionnement
            psychique, interne, rendu possible grâce à l’activité neuronale. L’activité langagière
            se distingue de produits langagiers qui en constituent les facettes audibles, visibles,
            lisibles.
MEN, 2011, p. 6


40 
Nous compléterons cette conception du langage par les apports de François (1993) qui
          précise que, aussi arbitraire que soit le système des signes qui organisent la langue
          (ici, les mots oralisés), il y a une subjectivité dans la façon dont l’émetteur de ce
          signe le dit, et une autre part de subjectivité dans la façon dont le récepteur de ce
          signe l’interprète. En effet, chaque signe est nourri pour chacun de l’expérience, du
          savoir, qu’il a de ce que ce signe désigne. Ainsi devient-il explicite que tout acte de
          discours est le reflet d’une activité cognitive, soit le traitement personnel d’un signe
          ou d’un ensemble de signes. C’est pourquoi tout énoncé, aussi bref soit-il, aussi
          ressemblant soit-il à celui d’un autre interlocuteur, sera considéré.

41 
Si on étudie les prises de parole des élèves, on observe que l’énoncé de Sarah (31),
          comme l’énoncé de Médinatou (32), qui rappelle un élément du texte est, selon les
          catégories établies par Terwagne et Vanesse (2008), une transaction textuelle de révision.
          L’énoncé d’Anne (34) proposant un lien avec son expérience personnelle peut être qualifié
          de transaction personnelle. 

42 
À partir d’un extrait comme celui-ci, on voit que la phase de lecture magistrale ne
          se déroule pas dans un silence absolu: les élèves s’expriment et chacun de leurs énoncés,
          dans le cadre de cette étude, sera comptabilisé (pour cet extrait: deux transactions
          textuelles et une transaction personnelle). Nous allons maintenant nous intéresser à la
          phase qui prolonge la lecture magistrale: la phase de discussion, au cours de laquelle les
          élèves sont explicitement incités à s’exprimer.

 3.6 Exemple de transactions textuelles et créatives [image: Retour au plan de l'article]
43 
L’échange qui suit est extrait de la discussion qui a prolongé la relecture proposée
          dans la séance 2, avec le groupe des grands parleurs:
419. MAIT: attends, on va voir, Noa qu’est-ce que
                tu voulais dire?
420. NOA: que, elle est très en
                colère
421. MAIT: comment tu reconnais qu’elle est très
                en colère?
422. PIERR: i’veut des bisous
423. NOA: parce qu’elle lui dit que, il faut
                dormir, petit ours brun!
424. MAIT: oui, parce qu’elle lui dit qu’il faut
                dormir, elle lui dit, allez, bois ça et dors!
425. PIERR: et, il veut des
                bisous
[…]
429. NOA: papa ours, i’dit non, t’en as
                assez!
430. MAIT: tu en as déjà eu PLEIN, il
                dit!
431. ELIO: NON!




44 
En proportion, on a six énoncés d’élèves pour quatre énoncés d’enseignante.
        

45 
Sur le plan qualitatif, en 420, Noa complète l’action du personnage de la maman, qui
          apporte un verre d’eau, en précisant son état émotionnel. Pierre, en 422 et 425, invoque
          la cause de l’état de la maman. Alors que l’enseignante demande à Noa d’expliciter comment
          elle a identifié cet état émotionnel, elle répond en 423: par les propos du personnage et
          le ton de la lecture. Tous ces énoncés sont des clarifications qui relèvent, elles aussi,
          de transactions textuelles. 

46 
Les énoncés 429 et 431 relèvent quant à eux de la catégorie des transactions
          expressives et créatives: les lecteurs évoquent une scène sous forme de dramatisation. En
          effet, Noa reprend ici ce qui est signifié dans l’énoncé du personnage du papa («tu as
          déjà eu plein») en proposant avec une intonation ferme: t’en
          as eu assez! Eliot ajoute une exclamation de refus qui confirme la posture du
          personnage du papa en disant non!

47 
Après analyse de ces extraits de corpus, et avant de nous intéresser plus
          quantitativement à la part d’énoncés d’élèves qui relèvent de transactions, nous proposons
          un aperçu global de la proportion d’énoncés d’élèves, tant pendant les lectures de l’album
          (L), que pendant la discussion qui fait suite à cette lecture (D), et ce, au fil des
          séances (S1, S2, S3, S4 et S5).

 4. Analyse des résultats [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Analyse quantitative d’énoncés d’élèves [image: Retour au plan de l'article]
48 
Comme en témoignent, par exemple, les recherches de Florin (1991), pour une séance
          de langage en grand groupe ou en petit groupe, dans les trois premiers niveaux de
          maternelle (TPS, PS, MS), la quantité d’énoncés produits par l’enseignant est le plus
          souvent supérieure à l’ensemble des énoncés d’élèves. C’est donc l’un des premiers
          paramètres que nous chercherons à évaluer dans ce corpus.

[image: Quantités d’énoncés d’élèves - Groupe des petits parleurs] Figure 1 Quantités d’énoncés d’élèves - Groupe des petits parleurs

 [Voir la liste des
            figures] 
[image: Quantités d’énoncés d’élèves - Groupe des grands parleurs] Figure 2 Quantités d’énoncés d’élèves - Groupe des grands parleurs

 [Voir la liste des
            figures] 
[image: Quantités d’énoncés d’élèves (Classe entière)] Figure 3 Quantités d’énoncés d’élèves (Classe entière)

 [Voir la liste des
            figures] 
49 
Les énoncés d’élèves sont toujours majoritaires, même dans le groupe des petits
          parleurs, à hauteur de 60 % minimum du total des énoncés produits à partir de cette
          lecture d’album. Ces résultats confirment ce que Florin (1991) a mis en évidence: c’est au
          sein des groupes homogènes que les conditions sont les plus favorables aux productions
          langagières de tout type d’élèves. 

50 
Si ces résultats renseignent sur la quantité d’énoncés produits, la longueur des
          énoncés n’a pas été considérée, mais on peut noter, par exemple, que lors de la lecture
          magistrale, les énoncés de l’enseignant peuvent faire jusqu’à 70 mots alors que ceux des
          élèves qui s’insèrent brièvement lors de la lecture sont composés d’un ou deux mots, et
          qu’ils peuvent aller exceptionnellement jusqu’à 20 mots. Lors de la phase de discussion,
          la longueur des énoncés d’élèves s’étend d’un à une vingtaine de mots, et ceux de
          l’enseignante d’un à une trentaine de mots. 

51 
Malgré cette absence d’appréciation quantitative moyenne de longueur des énoncés, il
          semble que l’on puisse considérer que cette situation de lecture d’album favorise
          l’expression des élèves, petits parleurs ou grands parleurs. Toutefois, dans cette analyse
          quantitative, nous ne nous sommes pas encore intéressés au contenu de leurs énoncés. Nous
          allons donc maintenant observer la proportion d’énoncés d’élèves relevant de transactions
          par rapport à l’ensemble de leurs énoncés.

 4.2 Analyse quantitative de la proportion d’énoncés d’élèves relevant de transactions
        avec l’album [image: Retour au plan de l'article]
52 
Parmi les énoncés d’élèves, le premier travail d’analyse a été de distinguer ce qui,
          selon nous, relevait des transactions de ce qui relevait des énoncés «non thématiques»
          (Florin, 1991), les énoncés «non thématiques» étant ceux qui sont en dehors du thème
          défini par le contexte (ici l’album, son texte, ses illustrations). Lors de la lecture
          d’album avec de si jeunes élèves, on peut se demander dans quelles proportions leurs
          énoncés relèvent des transactions avec l’album; nous avons pu établir qu’ils se
          répartissent ainsi:

[image: Quantité d’énoncés relevant de transactions] Figure 4 Quantité d’énoncés relevant de transactions

 [Voir la liste des
            figures] 
53 
Dans chacune des séances, et quel que soit le groupe concerné (grand parleur, petit
          parleur ou classe entière), la quantité d’énoncés relevant de transactions représente
          environ 80 % de l’ensemble des énoncés d’élèves. Cette proportion est moindre dans le cas
          de la séance 1 avec les grands parleurs, où on relève beaucoup de «digressions» (seulement
          65 % des énoncés relèvent de transactions), et dans le cas de la séance 3 avec les petits
          parleurs, où il y a eu divers événements annexes au cours de la lecture et de la
          discussion (67 % des énoncés relevaient néanmoins de transactions). 

54 
Cet histogramme indique que l’activité de lecture d’album incite les élèves, grands
          parleurs ou petits parleurs, à s’exprimer, à maintenir leurs énoncés, donc leur activité
          cognitive, sur cet objet culturel commun autour duquel les échanges langagiers
          s’organisent dans une perspective de construction de significations.

55 
Nous allons maintenant observer si toutes les catégories de transaction sont
          représentées et comment elles se répartissent selon le profil des séances. En effet, au
          fil des séances et de l’appropriation de l’album, les transactions sont susceptibles de
          varier.

 4.3 Répartition des catégories de transactions pour chacune des cinq séances [image: Retour au plan de l'article]
56 
Dans cette partie consacrée à la répartition des catégories de transactions, nous
          distinguerons le groupe de petits parleurs et celui des grands parleurs.

 4.3.1 Les transactions dans le groupe des petits parleurs [image: Retour au plan de l'article]
[image: Répartition des catégories de transactions dans le groupe des petits parleurs] Figure 5 Répartition des catégories de transactions dans le groupe des petits
            parleurs

 [Voir la liste des
            figures] 
57 
Pour ces trois séances en groupe de petits parleurs, l’analyse des échanges
          langagiers permet de dégager quelques caractéristiques.

58 
Toutes les catégories de transactions présentes dans ce recueil de données sont
          représentées dans le groupe des petits parleurs. La proportion importante de transactions
          personnelles atteste que les petits parleurs ont beaucoup évoqué le lien avec leur
          expérience personnelle, ce sujet permet à chacun de s’exprimer sans avoir peur de se
          tromper. En revanche, le déroulement de la troisième séance s’est fait sans transaction
          personnelle, ce qui amène à déduire que les activités de lecture et de discussion
          proposées lors des séances précédentes ont pu permettre aux élèves de ce groupe d’orienter
          davantage leur activité de lecture vers le texte et les illustrations de l’album (88 % de
          transactions textuelles et iconiques). 

59 
La proportion de transactions expressives et créatives pendant la lecture magistrale
          (S1 L., S2 L., S3 L.) correspond la plupart du temps à la répétition d’un passage à la
          tonalité affective particulièrement marquée que les élèves reprennent volontiers. Par
          exemple, lorsque l’enseignante lit le passage où un parent du Petit Ours Brun lui dit
          «Bois ça et dors!», ou «Des bisous? Tu en as déjà eu plein!», nous avons fréquemment
          entendu un élève reprendre Bois ça et dors! ou
          plein! avec une intensité plus marquée que celle
          proposée par la lecture de l’enseignante. Et cette reprise fait souvent l’objet d’une
          surenchère par un autre élève, qui propose une reprise à l’intensité encore plus
          marquée.

60 
Si l’on observe une proportion non négligeable (30 %) de transactions critiques
          (opinions et réflexions) en S2 D., c’est probablement parce que cette deuxième séance
          propose aux élèves des échanges langagiers autour d’éléments «affectivo-identitaires» de
          l’album et que les élèves s’expriment volontiers sur leur personnage ou passage préféré:
          je, aime petit chat, j’aime comment il appelle ses, ses parents et sur telle
          situation de l’album, ici, une illustration: le chat,
          i’pourrait se casser la tête si y a des crayons qui tombent.

61 
Si l’on observe une proportion importante (88 %) de transactions iconiques et
          textuelles en S3 D., c’est probablement parce que cette troisième séance proposait aux
          élèves des échanges langagiers autour des potentiels obstacles cognitifs et culturels que
          pouvait contenir cet album. Les élèves sont invités à s’exprimer sur les éléments du texte
          ou de l’illustration qui permettent de clarifier le cadre spatial, temporel (l’ordre des
          événements) et tout ce qui réfère aux actions, propos ou intentions des personnages:
          i’a le papa ours, i’se fâche, parce que le petit i’dort pas
          , il a dit i’lit l’histoire, et après, i’dort.

62 
L’observation de ces trois premières séances, permet d’avancer que dans le groupe
          des petits parleurs, la répartition de la proportion des catégories de transactions évolue
          au fil des séances alors que la participation des élèves ne diminue pas (toujours aux
          alentours de 60 %, cf. Figure 1): Le degré de familiarisation avec l’album augmente, et,
          après de larges «détours» par le lien avec l’expérience personnelle, les échanges
          langagiers semblent pouvoir s’orienter vers l’album lui-même: son texte et ses
          illustrations.

63 
Après avoir dégagé les caractéristiques saillantes de la répartition des catégories
          de transactions dans le groupe des petits parleurs, nous allons faire de même pour les
          grands parleurs et voir en Figure 6 comment se répartissent les différentes catégories de
          transactions au fil des séances avec le groupe de grands parleurs.

 4.3.3 Les transactions dans le groupe des grands parleurs [image: Retour au plan de l'article]
[image: Répartition des catégories de transactions dans le groupe des grands parleurs] Figure 6 Répartition des catégories de transactions dans le groupe des grands
            parleurs

 [Voir la liste des
            figures] 
64 
Pour ces trois séances en groupe d’élèves grands parleurs, l’analyse des échanges
          langagiers permet de dégager quelques caractéristiques.

65 
Comme dans le groupe des petits parleurs, toutes les catégories de transactions
          présentes dans ce recueil de données sont représentées dans ce groupe.

66 
Le lien avec l’expérience personnelle est moins représenté pendant les lectures
          magistrales que pour les petits parleurs, et ce, au profit des transactions textuelles et
          iconiques: ces élèves semblent d’emblée disposés à orienter leur activité langagière vers
          ce qui est lu et ce qui est représenté dans les illustrations. Cette orientation décroît
          au fil des lectures au profit des transactions expressives et créatives qui, là aussi,
          prennent le plus souvent la forme de dramatisation où les propos d’un personnage sont
          repris en étant répétés avec une intensité plus marquée à
          boire! ou des bisous, des bisous! Mais
          les transactions expressives et créatives prennent aussi la forme de projections alors que
          l’élève exprime comment il aurait réagi à la place de tel personnage, en complétant l’un
          de ses propos: allez mon chéri, dors bien,
          ou dans ton lit, ou bien des bisous, tu en as déjà eu plein! ou encore allez dors, tam, tam!

67 
Une part des énoncés de ces élèves GP relevés pendant la lecture magistrale et que
          l’on ne trouve pas pendant les lectures avec les PP sont des transactions critiques, non
          pas sous forme d’opinion, mais plutôt de réflexions qui traduisent une capacité à mettre
          le texte à distance pour en dégager une réflexion plus générale: c’est pas rigolo d’aller dans la nuit, [le chat]i’ peut le
          griffer. Comme dans le groupe d’élèves PP, en S2 D., on observe une proportion
          non négligeable (30 %) de transactions critiques. Toutefois, cette fois-ci, elles
          apparaissent davantage sous forme d’opinion, ce qui pourrait confirmer que des échanges
          langagiers autour d’éléments «affectivo-identitaires» de l’album orientent l’activité
          langagière vers leur personnage ou passage préféré ou redouté: moi j’aime le chat, mais le chat, i’peut le griffer,
          ou moi, j’aime bien le papa ours et la maman
          ours, ou bien la lune elle est trop
          méchant.

68 
Bien que la séance S3 D. eût pour objectif de proposer des échanges langagiers
          autour des potentiels obstacles cognitifs et culturels que peut contenir cet album, la
          proportion de transactions iconiques et textuelles n’est ici que de 49 % (88 % chez les
          élèves PP). En effet, les élèves, invités à s’exprimer sur les éléments du texte ou de
          l’illustration pour clarifier le cadre spatio-temporel et tout ce qui réfère aux
          personnages, le font pendant les deux tiers de la discussion qui prolonge la lecture.
          Néanmoins, ils manifestent le désir d’incarner les personnages pour rejouer les scènes de
          l’album, comme cela avait été fait de manière impromptue à la fin de la séance précédente.
          Ceci explique que l’on trouve une forte proportion de transactions expressives et
          créatives (32 %) dans cette troisième séance. 

69 
Après avoir analysé les transactions lors des lectures magistrales et discussions
          effectuées en demi groupe, nous allons nous intéresser à la répartition des proportions de
          transactions d’élèves lorsque la classe est réunie autour des quatrième et cinquième
          lectures.

 4.3.3 Les transactions dans le groupe classe [image: Retour au plan de l'article]
[image: Répartition des catégories de transactions (Classe entière)] Figure 7 Répartition des catégories de transactions (Classe entière)
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70 
Pour ces deux dernières séances de lecture (S4 et S5), les énoncés d’élèves entendus
          pendant la lecture magistrale ainsi que l’évocation des obstacles cognitifs et culturels
          qu’il paraît utile de rediscuter servent de point de départ à la discussion qui la
          prolonge.

71 
En séance 4, ce sont d’ailleurs des élèves issus du groupe des petits parleurs qui
          produisent encore, pendant la lecture, quelques énoncés en lien avec l’expérience
          personnelle. Ces transactions personnelles, reprises lors de la discussion, font
          s’exprimer autant d’élèves du groupe de petits parleurs que de grands parleurs. Mais c’est
          un élève du groupe des grands parleurs qui ouvrira l’échange d’opinions (transactions
          critiques) en énonçant se fâcher c’est pas bien,
          échange d’opinions auquel participera aussi un élève du groupe des petits parleurs, et un
          autre élève, non identifié. 

72 
Pour la cinquième séance (S5. L.), la familiarité avec le texte semble favoriser les
          transactions expressives et créatives pendant la lecture (50 %), mais appelle aussi à
          proportion égale (50 %), une bonne part d’anticipations, de clarifications et de révisions
          (transactions iconiques et textuelles) de la part des élèves. On ne trouve plus de
          transactions critiques, ni personnelles. Dans la phase de discussion, la proportion de
          transactions iconiques et textuelles atteint 92 %.

73 
Lors de la cinquième séance, l’activité langagière que suscite cet album partagé
          s’est recentrée sur le texte et les illustrations sans qu’il n’y ait plus de «détours» par
          l’expérience personnelle, ni l’expression de critiques ou d’opinions. Ce qui semble
          traduire un maintien de l’activité langagière de l’enfant sur l’activité de lecture, ce
          dispositif s’efforçant d’instaurer «les conditions réelles d’échanges entre élèves, de
          véritables négociations de sens, de confrontations, de co-constructions dans et par le
          langage, tout comme l’établissement d’une culture commune» (Grandaty, 2001,
          p. 148).

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
74 
L’analyse des résultats de cette étude révèle que lors des séances de lecture et
          discussion autour de l’album, la majorité des énoncés sont ceux des élèves (Figures 1, 2
          et 3), et la plupart de ces énoncés relèvent de transactions avec l’album (Figure 4). Par
          ailleurs, toutes les catégories de transactions sont représentées, à l’exception des
          transactions intertextuelles (Figures 5, 6 et 7), ce qui permettrait de nuancer certains
          constats selon lesquels l’activité langagière autour de l’album en maternelle se réduit à
          «laisser les enfants se parler sur le texte au lieu de parler avec le texte» (Tauveron,
          2009). 

75 
En effet, la diversité de ces «transactions littéraires», ou «compétences
          transactionnelles», révèle que le jeune élève exprime ses préférences, donne son avis,
          interroge les actions des personnages, fait le lien avec son expérience personnelle et
          propose des alternatives à la version proposée par l’auteur ou des dramatisations de la
          version originale. Favoriser et développer les divers types de transactions à partir d’une
          lecture collective permet, selon nous, d’engager les élèves dans les caractéristiques
          spécifiques de la lecture littéraire. Cette étude porte sur un récit du quotidien, que
          nous ne nous avancerions pas à qualifier de littéraire, mais il s’agit d’une fiction, de
          l’expérience imaginée d’un personnage, qui permet de familiariser chacun des jeunes
          lecteurs avec le dialogue émotionnel, affectif et cognitif avec le récit. «La notion de
          transaction permet de mettre en évidence l’idée que la signification n’est ni dans le
          texte, ni dans le lecteur, mais qu’elle est construite par le lecteur à partir du texte.»
          (Terwagne et Vanesse, 2008, p. 74)

76 
Lors de la mise en oeuvre de ce dispositif de cinq séances, dont nous avions
          déterminé le contenu avec les directrices de recherche de notre mémoire de Master
          (Lassère-Totchilkine, 2012), nous n’avions pas connaissance de la notion de transaction
          que Terwagne et Vanesse se donnent «pour tâche de favoriser et de développer lors de
          lectures de récits» (2008, p. 74) avec les enseignants, auprès des élèves des classes dans
          lesquelles ils ont mené leurs recherches. Il s’agit effectivement d’un outil d’ingénierie
          que nous nous autorisons à utiliser comme outil d’analyse des données de cette étude, car
          les «prévisions», «clarifications» et «révisions» (transactions iconiques et textuelles)
          ont semblé apporter un moyen précieux d’analyser les obstacles cognitifs et culturels
          auxquels nous avions jugé utile de consacrer des échanges langagiers. De même, les
          «opinions» et les «réflexions» (transactions critiques) ainsi que les transactions
          personnelles ont semblé apporter une analyse plus fine des éléments
          «affectivo-identitaires» auxquels nous avions jugé utile de consacrer des échanges
          langagiers. Enfin, les transactions expressives et créatives ont permis de nommer un
          phénomène dont nous n’avions pas anticipé la manifestation dans notre dispositif.
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77 
Les catégories de transactions présentes dans ce recueil de données sont également
          représentées dans le groupe d’élèves grands parleurs et d’élèves petits parleurs, ce qui
          semble traduire la capacité de tout groupe de jeunes lecteurs à orienter son activité
          langagière vers la construction collective de significations permettant ainsi que les
          significations contenues dans ce support culturel qu’est le récit - qui contribue à fixer
          «les règles d’une vie commune faite de dépendance mutuelle» (Bruner, 1998, p. 48) - soient
          créées et négociées collectivement par les individus. 

78 
L’objet du présent article est de faire état de la diversité et de la répartition
          des transactions au fil des séances au sein des différents groupes d’élèves, mais pour
          avoir un aperçu de ce qui s’est construit pour chaque élève, ces cinq séances collectives
          ont été prolongées par une sixième, où l’élève a été mis en situation de faire le récit de
          cet album à sa famille. L’analyse de chacun de ces rappels de récits, enregistrés par la
          famille, pourra nous renseigner sur la compréhension de l’album pour chaque
          élève.

79 
Ce dispositif de recueil des données, renouvelé en 2015-2016 et 2016-2017, est amené
          à être étendu à trois albums au cours d’une même année scolaire, afin d’observer les
          progrès et variations chez chaque élève au fil de l’année scolaire, et étendu à une autre
          classe de milieu socio-économique moins favorisé, afin d’observer les énoncés des élèves
          issus de milieux socio-économiques plus diversifiés. Il pourrait également être
          intéressant lors des analyses de ce nouveau corpus de distinguer les transactions
          textuelles des transactions iconiques afin d’évaluer la proportion de transactions
          effectivement accordée au texte, et celle accordée aux illustrations.
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[1] Cet article fait suite à une communication au présymposium pour doctorants du
          Symposium international sur la littératie à l’école –
          International Symposium on Educational Literacy (SILE/ISEL), le 23 août 2015,
          Orford, Québec, Canada.
[2] L’expérience personnelle du réel n’est pas toujours l’expérience effective. Elle
          s’exprime telle qu’elle est dans la mémoire, dans les représentations, et telle qu’elle
          peut être représentée par le langage.
[3] Nous entendrons ici «littérature» au sens qu’en donne le dictionnaire Le Robert:
          «Oeuvres écrites, dans la mesure où elles portent la marque de préoccupations esthétiques»
          et nous la compléterons en précisant, avec Tauveron ce que nous entendons par
          «esthétique»: «La perception esthétique est le fruit de la fusion de deux horizons: celui
          qu’implique le texte, et celui qu’apporte le lecteur dans sa lecture (intérêts, désirs,
          besoins, expériences et histoire personnelle).» (1999, p. 15)
[4] Il n’y a aucun exemple de transaction intertextuelle dans ce corpus, ce qui, compte
          tenu du jeune âge des élèves (premier trimestre de leur première année de scolarisation)
          est peu surprenant.
[5] À l’école primaire, d’une façon générale, l’enseignement s’organise en séquences
          d’apprentissage. Chaque séquence est constituée d’un ensemble de séances, et chaque séance
          tend à contribuer spécifiquement à la construction de l’apprentissage en jeu dans cette
          séquence.
[6] Lors de ce recueil de données (2011), les programmes de l’Éducation Nationale en
          vigueur étaient ceux de 2008, ils distinguaient six domaines d’apprentissage dont le
          premier s’intitulait «Découvrir l’écrit» dont voici un extrait: «Les enfants se
          familiarisent peu à peu avec le français écrit à travers les textes lus quotidiennement
          par l’enseignant.»
[7] Les échanges langagiers, dans le cadre de cet article, seront toujours des échanges
          langagiers oraux.
[8] Terme emprunté à Tauveron (2002), non défini dans l’introduction de ce livre, mais
          une explication en est donnée par Dufays, Gemenne et Ledur, dans Pour une lecture
          littéraire, «va et vient entre l’exploration du texte et l’ancrage dans l’affectif et dans
          l’imaginaire» (2005, p. 91).
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Résumé
Cet article décrit les cas de discours rapporté (DR) pendant la production de contes étiologiques inventés par une dyade d’élèves (sept ans). Nous mettrons en évidence les types de DR pour un ensemble de dix manuscrits et nous illustrerons la genèse du DR d’un processus d’écriture, depuis sa formulation initiale jusqu’à sa textualisation. Dans le cadre théorique de la génétique textuelle et de la linguistique d’énonciation, nous verrons le contexte de la rédaction pendant sa construction, en observant le rôle de chacun des élèves. Nous soulignerons que le nombre plus important de DR, 113 à l’oral pour 29 à l’écrit, semble être lié à la complexité des formes graphiques et énonciatives du DR à l’écrit, étant donné la perte de leurs possibilités d’énonciation.
Mots clés : écriture collaborative, récit de fiction, génétique textuelle, discours rapporté, manuscrit scolaire

Abstract
The construction of characters’ speech during the text production processThis article describes cases of reported speech (DR) during the production of etiological tales invented by a pair of students (seven years old). Different types of DR will be identified for a series of ten manuscripts, and the genesis of DR within a given writing process will be illustrated from initial formulation to textualization. Based on the theoretical framework of Textual Genetics and the Linguistics of Enunciation, the article examines the procedural dimension of act while writing, observing the role of each student therein. It is noted that the greater number of incidences of DR—113 spoken vs. 29 written—appears to be linked to the complexity of the graphical and enunciative forms of DR in writing, given the loss of enunciative possibilities that they represent.
Keywords : collaborative writing, fiction story, textual genetics, reported speech, school manuscript

Resumen
La construcción del discurso del personaje en el texto que se está produciendoEn este artículo se describe el caso del discurso indirecto (DR) durante la producción de cuentos etiológicos inventados en díadas por estudiantes (siete años). Destacaremos los tipos DR de un conjunto de diez manuscritos e ilustraremos la génesis de un proceso de escritura de DR, desde la formulación inicial a su textualización. En el marco teórico de la genética y la lingüística textual de enunciación, observando el rol de cada estudiante, vamos a ver el contexto de la redacción durante su producción. Destacamos que debido a la pérdida de las posibilidades de enunciación del DR escrito, el número de DR por vía oral, 113, por 29 al escrito, parece estar relacionado con la complejidad de las formas gráficas y de enunciación de este ultimo.
Palabras clave : escritura colaborativa, narración ficticia, genética textual, discurso indirecto, manuscrito escolar

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2018
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1 
Ce travail se base sur la genèse et la caractérisation des discours de personnages           créés par une dyade d’élèves, lorsqu’ils écrivent ensemble des contes étiologiques           inventés. Notre objectif, en premier lieu, est d’identifier et de décrire le discours           rapporté (DR) lié aux personnages dans les manuscrits réalisés par les élèves. En second           lieu, nous analyserons la genèse du DR dans l’un des processus d’écriture collaboratifs.           Nous situons notre étude dans le domaine de la recherche proposée par la génétique           textuelle à travers une approche énonciative et dialogique.

2 
La description que nous donnerons à propos du DR dans les productions inventées           s’attachera à un point particulier de sa constitution, celui que nous désignons par le           «contexte écologique de sa production» (Calil, 2017). Il s’agit de récupérer la           construction orale coénonciative du DR, effectuée par le binôme à partir de           l’enregistrement vidéo de son processus d’écriture. Ce procédé permet d’analyser et de           comparer minutieusement les énoncés écrits avec les énonciations orales en observant sa           genèse et sa construction.

3 
À partir de ces conditions, nous avons l’intention de répondre aux questions           suivantes: quels éléments linguistiques indiquent la présence de DR? Comment et à quel           moment du processus d’écriture les élèves mettent-ils à l’écrit la parole des personnages?           De quelle façon se différencie et s’articule le processus énonciatif du DR dans chacun des           binômes?

4 
Pour répondre à ces questions, notre analyse se divise en deux parties. 1) analyse           quantitative et comparative des DR identifiés dans les dix manuscrits des processus           d’écriture et nos propres processus enregistrés en vidéo; 2) analyse microgénétique de DR           identifiés dans un manuscrit relatifs à la parole d’un personnage. Dans cet article, nous           considérerons la dynamique coénonciative des interlocuteurs en combinaison avec ce qui           aura lieu dans le manuscrit, c’est-à-dire que nous analyserons la relation entre la           construction du DR (la combinaison orale), son inscription et sa linéarisation dans le           manuscrit. Cela permettra de souligner que la transposition de l’oral vers l’écrit           engendre une perte des possibilités de représentation du DR.

5 
La pertinence sociale de ce travail vient du dialogue et de la dynamique           coénonciative entre les élèves, qui favorise non seulement la réflexion métalinguistique,           mais aussi un processus créatif, comme l’a montré Calil dans quelques-uns de ses travaux           (Calil, 2012a, 2012b, 2013, 2014, 2016a, 2016b). Notre étude s’intéresse donc à           l’intégralité du processus de production du texte, de la réflexion combinée des deux           élèves à ce qu’ils planifient en matière d’intrigue pour l’histoire, en plus de           l’insertion du DR, de sa linéarisation et de son inscription dans le manuscrit.

6 
L’enregistrement vidéo donnant accès à ce qui s’est passé durant la production           textuelle permet de mettre en relation ce que les élèves pensaient avant, pendant et après           l’écriture du texte. Par le biais de l’enregistrement vidéo, nous pouvons explorer les           usages du DR, la façon de créer des élèves et d’insérer les paroles des personnages dans           la narration qu’ils sont en train d’inventer. Cela permet d’accéder aux usages et aux           connaissances linguistiques ainsi qu’aux commentaires énoncés par les élèves sur le           discours rapporté, en visant sa justification et l’explication quant à son écriture sous           une forme ou une autre. La reconstitution génétique de l’élaboration de l’histoire par les           élèves témoigne de l’écriture comme progression, en la reconnaissant comme un processus           lent, long et nécessitant une pratique intense (Kellogg, 2008).

 2. Le discours rapporté comme phénomène énonciatif du dire et de la modalité de la         fiction [image: Retour au plan de l'article]
7 
Comme affirmé par les travaux de Boré (2004, 2012) sur les brouillons scolaires et           en accord avec Authier-Revuz (1984), le DR est une marque d’hétérogénéité et fait partie           des phénomènes discursifs en relation avec le dialogisme de Voloshinov (2010). Le DR est           décrit comme la reprise d’un discours de l’autre; il provient d’une parole prononcée par           un tiers et rapportée par le locuteur/énonciateur. Il pose la question cruciale du sens           d’un énoncé, d’un événement de parole unique dans une situation particulière           d’énonciation. Donc, ce phénomène linguistique est marqué, surtout à l’écrit, par           différentes structures grammaticales, des symboles graphiques et de la ponctuation, ainsi           que par l’utilisation d’éléments déictiques (comme les pronoms et les adverbes) et de           verbes indiquant un acte de parole: dit, raconta, parla, interrogea, cria, chanta,           chuchota, pensa, etc. Tous ces éléments linguistiques convergent vers la parole de l’autre           et leur grande diversité témoigne de la complexité et de l’hétérogénéité du DR.

8 
La méthode utilisée prendra donc en considération ce phénomène           linguistico-énonciatif à partir d’une conception dialogique du langage. Nous considérons           comme dialogique l’orientation donnée à un discours en fonction d’autres énoncés (Bakhtin,           1992). Ce mouvement se manifeste à mesure que nous avons des énonciations provenant           d’énonciateurs distincts identifiés par d’autres voix, certaines plus présentes,           perceptibles et claires, d’autres supposées, déduites ou suspectées. Dans le           fonctionnement dialogique du dire, que ce soit dans sa forme «montrée» ou dans sa           condition «constitutive», ce qui est dit est toujours fait et effet d’autres dires           (Authier-Revus, 1984). 

9 
Si nous considérons que les paroles prononcées par le sujet qui parle sont toujours           influencées par les paroles des autres, un locuteur élabore nécessairement son discours à           partir de celui des autres. C’est ce qu’on appelle le dialogisme. 

10 
Dans le processus de création en temps réel d’histoires inventées, la présence de           dialogues ou de paroles de personnages a une valeur dialogique significative. En effet,           elle permet d’analyser le dialogisme à partir d’un jeu énonciatif établi entre le           scripteur, le narrateur et les personnages. De cette façon, les discussions des élèves au           cours de leur processus d’écriture seront considérées comme un moyen d’accéder au           fonctionnement dialogique de la construction du DR. La recherche focalisée sur le dialogue           des écrivains confirme la nécessité de l’articulation d’une analyse centralisée sur les           formulations et les reformulations des apprenants, dans lesquelles le DR se présente selon           le point de vue soit du narrateur, soit d’un personnage.

11 
Cette dimension du dialogisme interlocutif, délimité par le dialogue en face à face           des locuteurs (Bres, 2005), constitue le point de départ pour dévoiler les relations           dialogiques et interdiscursives présentes dans la construction du DR écrit par les élèves.           Il semble raisonnable de supposer que les élèves, lorsqu’ils écrivent en binôme et se           réfèrent au discours de l’autre, mettent en pratique les compétences linguistiques dont           ils disposent pour signaler la formation du DR dans sa configuration d’écriture. Les           dimensions coénonciative et collaborative sont importantes afin de comprendre comment la           formalisation du DR se produit, étant donné que l’on retrouve dans la construction du DR           des structures similaires à celles des pratiques discursives du genre textuel de           référence.

12 
Nous comprenons cependant que le locuteur, lorsqu’il est narrateur-scripteur,           utilisera un certain nombre de dires, issus de divers univers discursifs, en relation avec           le contexte culturel et la littératie à l’école qui entoure et fonde sa mémoire comme           sujet parlant. Ainsi, nous considérons que l’apparition de DR dans les histoires inventées           est liée au principe dialogique. Autrement dit, la construction du DR dépendra des           multiples pratiques discursives qui sont nées d’interactions sociales (famille,           professeurs, collègues…), ainsi que de l’exposition à la culture littéraire (films, livres           de littérature, livres didactiques, bandes dessinées, publicités télévisuelles,           musiques…). Comme indiqué dans d’autres travaux (Calil, 2012a; 2012b), les élèves           inventent leurs textes à partir de leur univers culturel et des matériels linguistiques           qui proviennent de pratiques et de discours auxquels ils sont exposés.

13 
La configuration du produit textuel (manuscrit scolaire) est hautement dépendante de           l’immersion du scripteur débutant dans l’univers culturel et littéraire. C’est cette           immersion qui va mener «la multiplicité d’éléments linguistiques et discursifs à être           réarrangés et combinés dans le manuscrit, pendant le processus d’écriture» (Calil, Amorim           et Lira, 2013, p. 77). Lorsque nous décortiquons la construction du DR dans les histoires           inventées par les élèves, nous prétendons indiquer comment les relations dialogiques           s’opèrent dans leur construction orale et de quelle façon ces relations s’articulent, se           présentent ou disparaissent dans la rédaction et la linéarisation des discours rapportés           des personnages.

 2.1 Le discours rapporté dans le récit de fiction [image: Retour au plan de l'article]
14 
L’intérêt pour le DR est justifié, de façon générale, par deux aspects: 1) certaines           formes de DR (discours direct et discours indirect) font partie du programme           d’enseignement; 2) la complexité et l’articulation des aspects linguistiques, sémantiques,           discursifs, textuels et graphiques en lien avec les changements au plan énonciatif –           surtout ceux qui impliquent le passage de la voix du narrateur à celle du personnage et           vice et versa (Bessonnat, 1994; Boré, 2004; Deschildt, 2003; Ferreiro et al., 1996; Plane, Rondelli et Vénérin, 2013). 

15 
Deux autres points communs à la grande majorité des travaux sur la forme de           représentation du DR dans les brouillons scolaires concernent le choix du matériel textuel           qui est étudié. Certains auteurs enquêtent sur les occurrences de DR dans:
	les produits finis écrits par les élèves (bien que ce soit en différentes               versions) (Boré, 2004; 2006; Deschildt, 2003);

	les produits écrits à partir de textes déjà connus (les élèves réécrivent des               textes ou continuent un texte donné avec des personnages prédéfinis ou inventent un               récit fictif à partir d’illustrations) (Boré, 2010; Ferreiro et al., 1996). 



16 
Parmi ces recherches, on peut citer les études des DR dans les récits de fiction de           Boré. Dans ses études, Boré (2006; 2010) a proposé l’identification de trois catégories de           DR: «le dialogisme externe», qui met en scène les voix des deux interlocuteurs à partir du           locuteur principal; «le dialogue externe représenté», dans lequel les interlocuteurs           parlent directement, sans hiérarchie de voix; et «le dialogisme interne représenté», dans           lequel celui qui écrit exprime les pensées d’un personnage en se parlant à lui-même [2]. Nous soulignons que la deuxième catégorie est indiquée par           l’utilisation d’alinéas.

17 
Les pronoms déictiques et les noms propres, ainsi que les temps du verbe, sont           alternés dans l’interlocution sans transition contextuelle d’une voix à l’autre par le           narrateur-locuteur. Si, à l’oral, le changement d’intonation met en évidence le discours           direct, montrant un jeu de «faire semblant», on le retrouve, dans la représentation           écrite, au travers des structures syntaxiques fixes telles que l’occurrence du verbe           introducteur, les signes de ponctuation et la parole du personnage. Selon l’auteure, ces           traits du dialogisme paraissent être significatifs d’un travail cognitif en cours pour           l’élaboration de la fiction.

18 
Dans Ferreiro et al. (1996), l’étude           comparative [3] en trois langues, portant sur la réécriture           du conte traditionnel «Le Petit Chaperon rouge», impose un minimum de conditions           d’écriture. À titre d’exemple, on compte la présence des personnages (le petit Chaperon           rouge, sa grand-mère et le loup), ainsi que l’absence d’éléments traditionnels provenant           d’autres contes. Cette étude concerne seulement la relation entre le discours direct (DD)           et la ponctuation.

19 
Il est important de noter que le fait que les élèves maîtrisent certains aspects de           l’histoire, dans laquelle interagissent toujours deux interlocuteurs, favorise           l’apparition du DD, en particulier du fait que les enfants s’appuient sur des structures           syntaxiques figées imposées par les consignes. Ce que nous voulons dire, c’est que la           réécriture proposée d’un conte traditionnel, basée sur des évènements et situations           interactionnelles entre personnages (la mère qui envoie le Chaperon dans la forêt, la           rencontre du Chaperon et du loup dans la forêt, la rencontre du Chaperon avec le loup           déguisé en grand-mère, etc.), fournit certaines caractéristiques structurelles de           l’histoire à reproduire. Les intonations qui découlent des interactions de ces évènements           permettent à l’enfant de s’appuyer sur ce qu’il connaît en matière de dialogues et de           matérialiser la structure linguistique, dont la trace est explicite par des signes de           ponctuation déterminés, comme les points d’interrogation et d’exclamation. Cette           proposition et les résultats indiqués ne peuvent pas être généralisés, compte tenu de la           spécificité méthodologique de l’étude.

20 
Comme a dit Doquet (2007), se mettre dans la position de celui qui narre pour faire           la voix de l’autre – du personnage – implique un questionnement: comment faire parler           comme un personnage de conte? Cette question semble être en relation avec le caractère           fictif du DR proposé par Boré, dont la présence «réside plutôt dans la position           énonciative du sujet de l’écriture» (2010, p. 112). Pour Boré, la capacité fictive a pour           condition de se baser sur l’autre. En effet, cela implique l’imagination des actions de           l’autre, dans la mesure où il est nécessaire que l’élève mette le «tu» à la place du «je»,           le personnage créé et exprimé dans le dialogue externe. Donner une voix à un personnage et           délimiter les frontières entre ce dernier et celui qui narre et parle suppose la création           d’une instance énonciative. Cette instance ne peut pas également correspondre à la           perspective du narrateur.

21 
Nous cherchons à mettre en évidence la construction du DR depuis sa première           formulation orale jusqu’à son inscription dans le manuscrit en cours. Les études           mentionnées montrent que le DR, quand il est représenté dans le récit écrit, met en           évidence les problèmes de changement sur le plan énonciatif ainsi que des rapports entre           le DR et les signes de ponctuation. Compte tenu du fait que les actions imaginées par           l’autre peuvent donner une marge à l’acte de parole dans un récit, il est important que           nous identifiions comment le jeune scripteur construit oralement et représente, dans sa           linéarisation, les paroles des personnages dans le récit de fiction inventé.

 2.2 Inventer et narrer un conte étiologique: du point de vue du narrateur au         personnage [image: Retour au plan de l'article]
22 
Comme Boré (2010), nous considérons que le DR compris comme reproduction d’un           dialogue est un apport important pour la création et pour la construction de récits           scolaires. La nécessité de donner une voix au personnage favorise un double jeu énonciatif           entre l’enfant qui, comme le narrateur, construit la narration, et le personnage, qui           participe au contenu narré (Deschildt, 2003). Cette articulation instaure des dispositifs           liés à l’imagination et à la créativité, ainsi qu’à l’univers linguistique et culturel           dont les élèves disposent. Cela fait référence, d’une certaine façon, à la fiction comme           celle qui imite la réalité, prémisse abordée dans Aristote qui incita Boré (2010) à           associer la notion de fiction à la création. Pour elle, l’auteur de fiction se base en           réalité sur la matière et, tel l’artisan, fabrique et met en scène les personnages. En ce           sens, il est important de considérer l’univers textuel, c’est-à-dire le genre de           référence, ainsi que les relations interdiscursives présentes dans l’écriture de           l’invention.

23 
L’analyse des études sur la production des récits de fiction fait état du croisement           des énoncés caractéristiques de genres textuels divers qui sont tissés et présentés en une           seule unité textuelle. Calil (2008, 2013) analyse la production libre des récits de           fiction présentés par des élèves de six et sept ans, soulignant la présence d’éléments           propres aux conventions graphiques utilisés dans les bandes dessinées (onomatopées,           métaphores visuelles et types de bulles). La présence de ces éléments est le reflet des           innombrables références linguistiques et graphiques qu’on trouve dans les bandes dessinées           lues par les élèves à l’époque du recueil de données et démontre, en particulier, la façon           singulière qu’a le dialogisme interdiscursif d’interférer dans la construction des           dialogues directs représentés dans les récits de fiction.

24 
Choisir et analyser la production textuelle d’histoires inventées comme support           matériel pour la représentation de la parole des personnages requiert la prise en compte           des plans énonciatifs par lesquels l’histoire est narrée. Le travail de Boré, Calil et           Amorim (2015), à partir d’un corpus comparatif de manuscrits brésiliens et français,           au-delà de l’identification des formes traditionnelles relatives à la représentation du DR           comme le «discours direct» et le «discours indirect», considère le «discours narrativisé»           en tant qu’instance énonciative. La proposition d’invention et d’écriture de contes           étiologiques, suggérée par les chercheurs, présente un exemple de formes différentes de           celles soulignées dans des études précédentes (Boré, 2010).

25 
Le statut du discours narrativisé (DN), différent des structures présentées en           discours direct (DD) et discours indirect (DI), qui concernent la syntaxe de l’énoncé,           caractérise le mode purement interprétatif, signalant la présence d’un discours autre à           l’intérieur du discours du narrateur. Ses indices ne sont pas explicites et sont de           natures multiples. Par exemple, l’énoncé «ils ont discuté de leurs vacances pendant des           heures», classifié dans la recherche de Boré, Calil et Amorim (2015) comme DN, peut nous           aider à comprendre cette catégorie d’analyse. Nous signalons que ce lexique verbal («ont           discuté») garde une valeur de «débat». Le complément du lexique verbal présente une           situation contextuelle («de leurs vacances») et une indication de temps («pendant des           heures»), indiquant un examen minutieux au cours duquel sont relevés les «pour et contre»           pour «n» sujets, révélés par le référent à la troisième personne du pluriel           «ils».

26 
Si, d’un côté, les énoncés ci-dessus comprennent la perspective du narrateur, d’un           autre côté, ils présentent l’indication d’un discours autre. Dans ce cas spécifique, nous           avons une indication énonciative qui fait référence non seulement à un acte de parole,           mais aussi aux changements énonciatifs provenant de cette situation particulière, qui           implique un débat du discours entre deux ou plusieurs personnes. Dans cet exemple, nous           avons le sujet, c’est-à-dire le thème abordé dans le débat (vacances), mais nous n’avons           pas accès au mode d’énonciation qu’il représente. À l’évidence, le DN est une indication           d’un événement énonciatif qui fait référence à un acte de langage. Cette catégorie peut           présenter plusieurs dimensions extrêmement variables, selon la façon dont le narrateur           mobilise et fait référence à l’autre discours.

27 
Plus précisément, nous comprenons le discours narrativisé comme une source dont le           narrateur dispose pour souligner l’énonciation du personnage, sans mentionner de quelle           manière ses paroles seront représentées. Lors de l’analyse du DN, le scripteur/narrateur           présente les faits selon son point de vue, donc selon les possibilités de transposition           des énoncés résultant de sa subjectivité.

28 
Dans l’exemple suivant, le DN comporte l’évènement énonciatif à la forme nominale ou           infinitive:
1	Elle a demandé la permission de sortir.

	Elle a demandé à sortir.



29 
Ces énoncés couvrent l’évènement d’émission de paroles, qui sont résumées et           interprétées par ceux qui les énoncent. Voici des variations observées dans les exemples           de Jonasson (2003):
2	Elle a demandé: «Est-ce que je peux sortir?»

	Elle a demandé si elle pouvait sortir. 


3Elle a posé une question.

30 
Comme on peut le voir dans (2a, b), il y a une présentation de la parole de «elle»           introduite par le verbe dicendi «demander» et           cette parole est respectivement rapportée sous la forme DI et DD. Cependant, la           présentation de l’énoncé (3) a une forme encore plus réduite que celle de l’énoncé (1).           «Elle a posé une question» n’exprime pas de remise en cause; sa valeur illocutoire de           «dire» indique un type d’acte énonciatif sans préciser son contenu. Ceci est un exemple de           DN réduit à la plus simple forme de description d’événement.

31 
Bien que les élèves ne maîtrisent pas les structures linguistiques complexes et           sophistiquées de représentation écrite du DR, cet aperçu suggère la richesse de sa           construction chez les élèves au début de l’école primaire. Mais le fait que ces analyses           ont pour objet d’étude du produit textuel ne nous aide pas à comprendre comment le DR a           été construit pendant la production du texte, ou les éléments linguistiques qui étaient en           concurrence au cours de leur textualisation.

32 
Notre travail cherche donc à comprendre le phénomène linguistique, non pas à partir           du produit textuel, mais à son état naissant et procédural. De plus, la nature logique de           notre étude est essentielle pour l’analyse du phénomène linguistique tel qu’il émerge           puisque nous nous intéressons à l’invention de contes, sans orientation didactique           spécifique quant au positionnement énonciatif pour le développement de l’histoire du type           «narrer à la première ou troisième personne» comme le font Boré (2006) et Ferreiro           et al. (1996).

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
33 
Le corpus a été rassemblé en 2012 dans une école de la ville de Maceió (Brésil),           auprès d’élèves âgés de six à sept ans issus de milieux socio-économiques similaires, et           ayant accès à la culture écrite véhiculée par la littérature pour enfants, les films, les           émissions de télévision, les jeux électroniques, etc. La situation d’écriture a été           effectuée à partir du projet didactique «Contes du comment et pourquoi», mis en place dans           une classe de deuxième année de l’école élémentaire.

34 
Le projet fut conduit par l’enseignante elle-même, durant trois mois, et faisait           partie des activités d’enseignement de la langue portugaise. Environ 30 contes           étiologiques ont été lus et dix propositions de production textuelle ont été faites aux           élèves. Plus précisément, dans chaque proposition de production textuelle, les élèves, en           équipe de deux, devaient se mettre d’accord et inventer un conte. Après s’être mis           d’accord, ils recevaient un papier et un stylo pour procéder à l’écriture. Nous avons fait           un enregistrement vidéo de tout le processus d’écriture d’un seul binôme. Pour préserver           l’environnement didactique, nous avons évité d’interférer dans le processus interactionnel           entre élèves et professeure. La caméra a été montée sur un trépied et l’équipe technique           et les chercheurs se retiraient de la salle de classe.

35 
Cette posture méthodologique conserve un caractère ethnolinguistique et permet, à           partir d’un enregistrement vidéo, d’apprendre la complexité et la richesse des facteurs           didactiques, pragmatiques, linguistiques et anthropologiques qu’impliquent les situations           effectives de production d’un texte dans la salle de classe. En plus de préserver le temps           et l’espace qui sous-tendent la construction du texte [4], ce           qui distingue méthodologiquement notre travail de ceux cités ci-dessus est que les élèves           ont été placés en situation d’écriture collaborative, favorisant ainsi le dialogue entre           les pairs et la verbalisation de ce que pense celui qui écrit, au moment précis pendant           lequel le binôme planifie ce que sera la composition du texte.

 3.1 Procédures analytiques [image: Retour au plan de l'article]
36 
Un facteur essentiel pour l’analyse quantitative du DR est l’identification de sa           présence dans les manuscrits produits. Pour cela, nous identifions les marques de           «personne» dans le discours (pronoms personnels et possessifs), les verbes de parole ou           expressifs (dicendi, sentiendi) et le contexte spatio-temporel lié aux personnages. Le système de           ponctuation, les changements de ligne et les marques graphiques ont aussi été pris en           considération, ainsi que les éléments sémantiques et lexicaux relatifs aux DR. Ces           aspects, qui concernent l’insertion de personnages dans le récit inventé, «peuvent toucher           des destinataires différents, en effet, elles s’adressent fictivement à un personnage et           narrativement au lecteur» (Deschildt, 2003, p. 144). Les discours ne sont pas juste cités           par un narrateur. Comme proposé par Boré (2012), le DR et particulièrement les paroles des           personnages occupent un point crucial dans la création du récit. L’identification de ces           éléments a permis la catégorisation des formes suivantes de DR: DD, DI et DN.

37 
L’indice linguistique du DN, au contraire du DI et du DD, n’assume pas une forme           syntaxique fixe. Le DN se révèle à partir d’une multitude de formes qui sont textuellement           disposées dans l’énoncé continu. Ce type de DR «demande une attention différente aux           verbes de parole qui peuvent s’actualiser par des lexèmes, non pas de reprise du verbe           ‘dire’, dominant dans la version en discours direct, mais de reformulation du contenu même           des paroles de personnage» (Plane, Rondelli et Vénérin, 2013, p. 221). Autrement dit, le           DN est compris comme catégorie purement interprétative, compte tenu du fait qu’il mobilise           dans son énoncé des verbes de parole et des lexiques qui indiquent un événement           énonciatif.

38 
Les catégories d’analyse dans le processus oral, extrait de la combinaison orale,           suivent l’identification des mêmes éléments syntaxiques. Ainsi, nous leur associons des           marques segmentaires et suprasegmentaires. En partant des caractéristiques du DR à l’oral           décrites par Rosier (1999), nous délimitons la frontière entre le discours reportant et           reporté, considérant les marques d’énonciation, les pauses et les modulations d’intonation           qui segmentent l’énoncé. L’insertion de ces éléments, combinés au verbe, à la voix et à la           gestuelle, est un indice important pour l’identification de la représentation du DR à           l’oral.

 4. Présentation et analyse des résultats [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Vue descriptive du discours rapporté dans les produits (manuscrits) et ses         processus [image: Retour au plan de l'article]
39 
Nous pouvons identifier 142 énoncés oraux et écrits liés au DR dans la genèse           textuelle des dix contes étiologiques inventés. Il y a certainement une relation entre le           DR construit oralement et celui qui fut graphiquement inscrit. Parfois, un DR est inscrit           après un long processus de formulation et de reformulation orale. À d’autres moments, un           DR est écrit tel qu’il est proposé oralement. Néanmoins, la différence entre les quantités           de DR formulés oralement et le DR effectif par écrit est notable, comme le montre le           graphique ci-dessous.

[image: Le discours rapporté dans les dix contes inventés (Processus et Produits)] Graphique 1 Le discours rapporté dans les dix contes inventés (Processus et Produits)

 [Voir la liste des
            figures] 
40 
Dans les processus, 113 cas (80 %) de DR furent constatés, alors que 29 cas (20 %)           furent constatés dans les produits. Cette différence indique une proportion d’environ           quatre DR oraux pour un DR écrit, ce qui suggère que la présence d’un DR dans une histoire           inventée est le résultat d’une genèse énonciative intense. 

41 
La comparaison entre les types de DR, tant à l’oral (processus) qu’à l’écrit           (produits) dans chacune, apporte un autre aspect intéressant.

[image: Types de discours rapportés (Processus et Produits)] Graphique 2 Types de discours rapportés (Processus et Produits)

 [Voir la liste des
            figures] 
42 
Proportionnellement, la différence accentuée entre les cas de DR oraux et de DR           écrits ne se manifeste pas par rapport aux types de DR. Dans la totalité des types de DR,           l’un comme l’autre prédomine dans la quantité de cas de DN (85 % pour le registre oral et           83 % pour le registre écrit).

43 
Les nombreuses occurrences de DN dans ce corpus se traduisent en différentes formes           en regard à l’étude comparative de manuscrits français et brésiliens réalisée par Boré           et al. (2015). Alors que notre recherche se           focalise sur les structures linguistiques représentées dans les productions textuelles de           deux élèves, la description par Boré, Calil et Amorim (2015) des marques de DR dans les           manuscrits scolaires des élèves brésiliens et français âgés de sept ans montre que la           forme prépondérante est le DD. En ce qui concerne leurs manifestations écrites, le nombre           d’occurrences de DD et de DI diverge considérablement. On observe 17 % dans la forme DI           (cinq cas) alors que l’on ne retrouve aucun cas de DD sous la forme écrite.

44 
Quant à l’émergence de ces types de DR au cours du processus d’écriture, à savoir sa           représentation orale au cours de l’écriture, il est nécessaire de souligner l’importance           de l’extrait suprasegmentaire comme élément différenciateur. Les élèves, en insérant la           parole des personnages dans les contes inventés, posent des gestes, des mouvements et           s’expriment comme s’ils étaient le personnage. En prenant en compte cet aspect comme           marqueur de DD à l’oral, nous pouvons dire qu’il y a eu neuf cas de DD (8 %), contre huit           cas de DI (7 %).

 4.2 La construction de DR dans un processus d’écriture [image: Retour au plan de l'article]
45 
Bien qu’il y ait des différences quant à la fréquence des cas par catégorie, les           types de cas de DR, donc DI, DD, DN, dans les manuscrits, coïncident avec ce qui a déjà           été trouvé dans les études de Boré (2004) et Boré, Calil et Amorim (2015). Cependant, la           manière dont les formes de DR sont construites avant de trouver leurs configurations           écrites est très peu étudiée, étant donné que les notes laissées sur le papier, que ce           soit celles du brouillon ou de la version finale du produit textuel, ne prennent pas en           compte ce qui se passe au moment de l’inscription [5]

46 
L’analyse que nous proposons de la genèse du DR identifie et décrit comment ce           dernier a été construit oralement jusqu’au moment où il a pris une forme écrite. Dans           cette section, nous montrerons la différence entre les formes énonciatives orales des DR           proposés par les élèves et nous analyserons ensuite la genèse et la construction du DR au           moment de l’inscription et de la linéarisation du conte étiologique.

47 
Entre Caio et Igor, il y a des différences d’importance relatives à la quantité de           DR proposés.

[image: Le discours rapporté par les élèves (Processus)] Graphique 3 Le discours rapporté par les élèves (Processus)

 [Voir la liste des
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48 
Dans tous les processus, on dénote trois types de DR (113), répartis en 96 DN, 8 DI           et 9 DD, parmi eux 75 % (85) furent élaborés par Caio, répartis en 71 DN, 6 DI et 8 DD et           25 % (28) par Igor, répartis en 25 DN, 2 DI et 1 DD. 

49 
Ces résultats révèlent deux aspects du processus coénonciatif établi pendant le           moment de la «combinaison» et de «l’inscription-linéarisation» des récits inventés par les           élèves:
	Aucun DR repéré dans les manuscrits ne fut écrit sans formulation et               reformulation orale. La question est de savoir comment s’est déroulée cette               construction et quels types d’altérations ont eu lieu.

	Les faits montrent que Caio a plus contribué à la construction de ces DR. Cette               différence suggère une habileté linguistique et textuelle majeure de Caio pour la               construction du DR.



50 
Pour l’analyse du processus de construction du DR, nous choisissons le processus           d’écriture du manuscrit «Por que existe o arco-íris» (Pourquoi l’arc-en-ciel           existe-t-il?). Nous sélectionnons ce processus parce qu’il illustre la dynamique           coénonciative intense, le rôle de chaque élève dans sa construction et sa relation avec le           DR et la construction du personnage de cette histoire inventée.

[image: État du manuscrit scolaire «Por que existe o arco-íris» (Pourquoi l’arc-en-ciel existe-t-il?), lignes 8 à 13, linéarisé entre 43’:30’’ et 59’:06’’ (sixième processus, 07/05/2012)] Figure 1 [6] État du manuscrit scolaire «Por que existe o             arco-íris» (Pourquoi l’arc-en-ciel existe-t-il?), lignes 8 à 13, linéarisé             entre 43’:30’’ et 59’:06’’ (sixième processus, 07/05/2012)

 [Voir la liste des
            figures] 
51 
Dans ce sixième conte étiologique inventé par le binôme, Igor était responsable de           la rédaction de l’histoire et Caio de la dicter. Il y a une longue rature entre les lignes           huit et neuf, qui commence juste après «apparaît un elfe / apareceu um duende», sous laquelle il est possible d’identifier le registre           «qui dit / que disse» (ligne huit) et «qui prit           pour lui l’homme / que peg para ele o homem»           (ligne neuf) [7]. Cependant, l’enregistrement vidéo montre           que la rature n’a pas été faite en une seule fois. Elle n’impliquait pas seulement un           problème textuel, par exemple le problème orthographique lié à l’orthographe du mot           «prendre / pegar» de la ligne neuf, mais aussi           d’autres problèmes, ce que nous examinerons. Malgré le fait que ces ratures aient l’air           d’avoir été faites en continu, en barrant d’un trait toute la phrase «qui dit (ligne huit)           qui prit pour lui l’homme (ligne neuf) / que disse           (ligne huit) que peg para ele o homem»           (ligne neuf), elles ont été faites à des moments différents et pour des raisons           distinctes, dont des problèmes orthographiques et syntaxiques, mais surtout, de           représentation du discours rapporté.

52 
C’est justement ce problème qu’il est intéressant d’analyser. Nous pouvons observer           que la rature à la suite de «apparu un elfe / apareceu um           duende» indique la linéarisation d’un discours rapporté par le narrateur du           personnage de l’elfe: «Apparu un elfe qui lui dit l’homme / apareceu um duende que disse para (ele) o homem».

53 
Cet énoncé écrit porte les marques syntaxiques et sémantiques de la construction du           DR du «duende» (elfe) dans sa forme indirecte, à           savoir le fait que le scripteur-narrateur s’appuie sur la structure «X dit que Y». La           rature efface une tentative de construction de DR. Depuis la position énonciative du           narrateur, on peut interpréter ce qu’il y a sous la rature par deux tentatives de           formulation du DR: «un elfe dit que / um duende disse           que» et «un elfe lui (l’homme) dit / um duende           disse para ele». La présence du verbe «dire», à la troisième personne du passé           composé, suivie de la conjonction «que», de la préposition «pour / para» (pour) et du nom du personnage (l’homme) constitue           l’introduction du DR. Cependant, elle indique aussi une hésitation ou une difficulté à           articuler l’objet direct («dit que / disse que»)           et l’objet indirect («dit à / disse para»)           relatifs à sa construction. Le fait que l’enfant ait raturé semble donc être lié à la           construction du DR.

54 
Tout de suite après cette rature, les lignes 10, 11, 12 et 13 furent           écrites:
qui fît un tour de magie (ligne 10)
que les rayons du soleil frappait (frappaient) (ligne 11)
dans l’eau d’une rivière et (ligne 12)
se formait un arc-en-ciel (ligne 13)


55 
Dans ces lignes, au contraire de ce qui fut identifié sous les ratures, il n’y a pas           de cas de DR clairement délimité. Du point de vue textuel, ce qui fut écrit dans les           lignes 11, 12 et 13 est lié sémantiquement à «[l’elfe] fit un tour de magie / [o duende] fez uma mágica» (ligne 10). C’est-à-dire que le           tour de magie fait par l’elfe fit en sorte que «les rayons du soleil frappait(ent) dans           l’eau d’une rivière / os raios de sol batesse(m) na água de           um rio» et eu comme effet ou pour résultat «la formation (l’apparition) de           l’arc-en-ciel / a formação (aparecimento) do           arco-íris».

56 
Dans ce texte de corédaction, l’expression verbale «fit un tour de magie / fez uma mágica» correspond au verbe de parole, indiquant,           du point de vue de la construction syntaxique énonciative, la présence du DR. L’acte de           «faire le tour de magie» serait lié à l’acte d’énoncer ou de lancer un sort, en disant des           paroles magiques pour que quelque chose se réalise. Les paroles magiques dites par l’elfe           étaient «que les rayons du soleil frappait(ent) dans l’eau de la rivière / que os raios de sol batesse(m) na água de um rio». Ceci           peut être plus facilement observé si l’on substitue le «fit un tour de magie / fez uma mágica» par des constructions impératives comme           «j’ordonne» ou «je veux»: [J’ordonne/veux/désire] que les rayons du soleil frappent dans           l’eau d’un fleuve.
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L’énoncé écrit semble soutenir la cooccurrence de deux possibilités d’énonciations           du scripteur/narrateur, similaires à celle qui se trouvait sous la rature précédente.           Premièrement, «faire un tour de magie» pour qu’apparaisse l’arc-en-ciel. Le fait que le           narrateur décrive quel fut le tour de magie réalisé par l’elfe et la forme verbale en           Portugais «batessem» soit «frappent» (troisième           personne du subjonctif imparfait) l’indique. Deuxièmement, «dire le tour de magie», à           savoir l’elfe qui énonce les paroles de l’enchantement pour que l’arc-en-ciel apparaisse           et la linéarisation «que les rayons du soleil» le suggèrent. Cette ambiguïté énonciative           entre «décrire» le tour de magie et «dire» le tour de magie faite par l’elfe s’assimile à           ce que les autres études sur les caractéristiques du DR avec les jeunes scripteurs           débutants suggèrent. La construction du DR dans sa forme écrite exige du scripteur une           maîtrise et l’articulation de différents niveaux linguistiques et énonciatifs. 

58 
Cependant, la présence du DR dans le manuscrit ne permet pas de savoir comment ce DR           fut construit. L’analyse du dialogue entre les élèves apporte des éléments énonciatifs           importants en relation à la rature et à la présence de marques orales dans la construction           de la parole du personnage:
Texte dialogal (TD): sixième processus (manuscrit «Pourquoi l’arc-en-ciel           existe-t-il») 50’34’’- 51’54’’ (1’20’’) [8]
981. CAIO: (En lisant [apparut un elfe]) Ainsi,             le... le... l’elfe: Apparut un elfe... que l’emmena à... qui fit un tour de magie; (Il             fait les gestes avec les bras comme si la pluie était en train de tomber). Chaque fois             qu’il pleuvait... et apparaissait le soleil... apparaissait le soleil... toujours             apparaîtrait un arc-en-ciel. Ça va? 
982. IGOR: (Il pense) Il (Brève pause)             Il…
983. CAIO: (Il change d’intonation comme s’il était             le personnage.) Chaque fois que... il pleut... (Il reparle normalement) et que l’elfe             apparaît et fait un tour de magie (Il gesticule de nouveau avec les bras et les mains,             faisant désormais les gestes d’un tour de magie) et... que chaque fois qu’il pleuvait...             et... et le soleil frappait dans l’eau... (Il fait un ton de suspense au moment de dire             «apparaîtrait») ... apparaîtrait...
984. IGOR: (Il parle à la suite.)             L’arc-en-ciel!
985. CAIO: Voilà. On fait ça? Le, l’elfe. Maintenant             il va falloir sup-disparaître tout ça. (Brève pause)D’ici (Il montre le trait [qui dit             que pri pour lui l’homme]) Il faut qu’il disparaisse parce que lui il va rien dire.             
986. IGOR: Oui. Ça ici (Il montre [qui dit]) il va             falloir que ça disparaisse ? (En faisant une rature sur «qui dit»’ [qui dit]).
987. CAIO: Oui. Là. sup-supprime (Montrant la ligne             huit, [qui pri que peg para ele o homem e pour lui             l’homme])
988. IGOR: C’est pas supprimer (En rayant [qui pri             pour lui l’homme])
989. CAIO: C’est supprimé. (Igor continue de             raturer, faisant plusieurs ratures à la ligne huit)
990. IGOR: C’est pas supprimer. C’est             rayer.
991. CAIO: Ah ok. Rayer.


59 
L’enregistrement vidéo permet d’observer simultanément ce qu’ils disent, ce qu’ils           écrivent et les gestes et expressions faciales qui accompagnent chaque action. Dans ce           texte dialogal, nous avons transcrit ce qu’ils ont dit lorsqu’ils ont raturé «qui dit           (ligne huit) que pri pour lui l’homme (ligne neuf) / que           disse (ligne huit) que peg para ele o           homem (ligne neuf)». La rature s’est produite durant les tours 986 et 988.         
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En premier lieu, au tour 981, Caio associe le personnage «elfe» à l’acte de «faire           un tour de magie». Ensuite, au même tour, Caio change le ton de sa voix, en gesticulant et           en faisant des pantomimes comme s’il était lui-même le personnage en disant ce qu’il va se           passer pour que l’arc-en-ciel apparaisse. Caio introduit un DI, rapportant ce qu’aurait           dit l’elfe quant au tour de magie: «Chaque fois qu’il pleuvait et le soleil apparaissait…           Apparaissant toujours un arc-en-ciel. Ça va? / Toda vez que           chovesse e aparecesse o sol... sempre apareceria um arco-íris. Que           tal?».

61 
Avec l’introduction du personnage elfe dans l’histoire et du tour de magie qu’il           fait pour faire apparaître l’arc-en-ciel, Caio fait des signes suprasegmentaux (changement           de voix, intonation, rythme, pause et mélodie) et gestuels (pantomimes avec les bras,           imitation du sort qu’il lance et de la pluie tombante). Ces points, et tout           particulièrement le changement d’intonation, indiquent une représentation orale du DD,           commun dans les situations de récits oraux. Cependant, la construction linguistique de           l’énoncé de Caio qui réfère au DR du personnage a les propriétés d’un discours rapporté           indirect (DI), à savoir le fait qu’il rapporte entre les tours 981 et 983 ce que dit           l’elfe «Apparu un elfe qui ‘fit un tour de magie’ [il dit] ‘que chaque fois qu’il pleut et           qu’apparaît le soleil apparaîtrait toujours un arc-en-ciel’ / apareceu um duende que ‘fez uma mágica’ [ele disse] ‘que toda vez que chovesse e           aparecesse o sol sempre apareceria um arco-íris’».
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Cette imbrication entre les formes DD et DI peut être plus facilement observée à           partir de sa séparation:
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La formulation orale du DR fait par Caio a résolu l’impasse dans laquelle il se           trouvait quant à l’introduction du DR qui avait déjà été écrit, provoquant, entre les           tours 986 et 988, la rature faite par Igor sur: «que dit / que pri pour lui l’homme /           que disse / que           peg para           ele o homem». Le dialogue ci-dessus montre justement la relation entre le DR et           la rature. En même temps, il indique le passage du DR oral proposé par Caio vers sa forme           écrite dans laquelle il manque encore certains détails. Le manuscrit préserve seulement la           première partie du DR oral. C’est-à-dire que l’introduction du tour de magie faite par le           personnage et ce qu’il dit «qui fit un tour de magie que chaque fois qu’il pleut et           qu’apparaît/frappe le soleil / que fez uma mágica que toda           vez que chovesse e aparecesse/batesse o           sol» sont linéarisés comme «qui fit un tour de magie que les rayons du soleil           frappent dans l’eau d’une rivière / que fez uma mágica que           os raios de sol batesse(m) na água de um rio» (lignes 10, 11 et 12).
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La linéarisation du DR oral a provoqué une réduction et un changement du discours du           personnage. Les lignes 10, 11, 12 présentent une forme écrite de DR, avec des marques de           DD et DN. Bien que les éléments de base du DD du personnage aient été conservés, ce qui           est indiqué par le «que / que» et par le           «frappent / batesse» dans l’énoncé «que les           rayons du soleil frappent dans l’eau d’une rivière», sa linéarisation décrit la magie           faite («les rayons du soleil frapperont dans l’eau d’une rivière / os raios de sol bateram na água de um rio»), suggérant une           narrativisation par l’elfe.
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La seconde partie du DR oral («apparaîtrait toujours un arc-en-ciel / sempre apareceria o arco-íris») cesse d’avoir une valeur de           DR dans le manuscrit, en devenant une partie des événements narrés et résultant de l’effet           du tour de magie lancé: «et se forma l’arc-en-ciel / e           formou (-se) o arco-íris».

66 
Dans cette conception dialogique du langage, l’occurrence du DR souligne les           relations discursives et interdiscursives présentes dans la mémoire de l’élève comme           modèle pour sa rédaction. Si l’on considère que Caio, lorsqu’il énonce le DR, se met dans           la position de celui qui narre pour imiter la voix du personnage, on observe une situation           de dialogisme. Pour constituer son discours, un locuteur se base nécessairement sur           d’autres discours. Autrement dit, l’exposition à l’alphabétisation, à partir de           l’immersion dans l’écriture du genre textuel de référence, permet la mobilisation de           structures similaires à celles rencontrées dans les pratiques discursives auxquelles les           élèves sont exposés.
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L’énoncé «J’ai des pouvoirs magiques, claque des doigts et, paf, la nourriture           apparaît! / Eu tenho poderes mágicos, basta estalar os dedos           e, ploft, a comida aparece!» (Zatz et Abreu, 2010, p. 19), présent dans les           contes lus, montre la relation interdiscursive avec le DR créé par Caio. L’influence de           cet énoncé est évidente dans la représentation du discours de l’elfe et démontre que les           élèves sont conditionnés à utiliser le matériel linguistique dont ils disposent. L’action           de «faire un tour de magie», exprimée par les pantomimes de Caio, est l’effet du discours           d’un autre et constitue une marque interdiscusive donnée par les références culturelles.           Nous pouvons déduire que la textualisation de ce qu’énoncent les personnages passe par le           discours de l’autre, mais sa configuration indique un ordre particulier délimité par           d’autres facteurs, comme l’utilisation inadéquate des démarcations du discours de l’autre           – absence de points de ponctuation, ou encore absence d’alinéas –, pendant la           linéarisation.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
68 
Dans nos résultats, nous avons identifié une différence remarquable entre le nombre           de cas de DR dans les processus et dans les produits. L’analyse du processus d’écriture du           conte «Pourquoi les arcs-en-ciel existent-t-ils? / Por que           existe o arco-íris?» suggère que la condition coénonciative en est responsable.           Cette condition a joué un rôle crucial dans la genèse et la construction du DR.           L’alternance des tours, les désaccords et les hésitations, les gestes et expressions           faciales et, surtout, la nécessité fictionnelle d’inventer des personnages ont favorisé la           production de DR. En outre, ces aspects ont mis en évidence l’articulation des formes           orales du DR et son passage vers la forme écrite.
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En fait, les élèves sont en train de maîtriser les formes orales du DR et son           passage vers la forme écrite, ce qui est révélé par la présence de cette forme DD dans les           processus et de son absence dans les écrits produits. Dans le processus analysé, nous           avons pu observer comment Caio imite l’intonation de voix du personnage lorsqu’il fait le           tour de magie pour qu’apparaisse l’arc-en-ciel. Il est utile de souligner que l’absence de           DD dans les manuscrits peut être mise en relation avec le manque de connaissances des           élèves au sujet du fonctionnement et de l’utilisation des signes de ponctuation. En plus           d’être pratiquement absents dans les manuscrits, dans l’ensemble des processus d’écriture           de ce binôme, il n’y a aucune discussion sur ces signes de ponctuation. À aucun moment les           élèves ne proposent de ponctuer ou de marquer graphiquement les paroles d’un personnage.           Cet aspect mériterait d’être approfondi, mais peut probablement être l’une des raisons qui           expliquent la grande quantité de DN dans les manuscrits.
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Comme nous l’avons vu dans le dialogue analysé, l’imbrication du DD et du DI dans           leur forme orale suggère que la transformation du DN est le résultat de sa linéarisation           et du manque de maîtrise du système de ponctuation. 
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La textualisation du DR par ces élèves, depuis sa formulation et reformulation orale           jusqu’à sa linéarisation, dépendrait au moins de trois facteurs:
	De la complexité du système de représentation écrite du DR et des connaissances               linguistiques qu’ont les élèves.

	De l’articulation entre la formulation orale coénonciative et de sa               linéarisation et son articulation comme manuscrit en cours de production.

	Des propriétés du genre textuel imposé.
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Ces facteurs, associés au savoir littéraire des élèves, – tel qu’indiqué par les           paroles de Caio lors de l’introduction du tour de magie fait par l’elfe, récupérant les           structures linguistiques communes aux récits de fiction dans lesquels il y a des           ensorcellements et des enchantements – seraient interdépendants et favoriseraient           l’apprentissage et la maîtrise des formes de représentation de DR par les élèves.

73 
Les implications didactiques correspondant à l’acte d’écrire de façon collaborative           favorisent le dialogue interlocutif ainsi que la construction coénonciative du texte en           cours de production. Cette forme d’interaction verbale met en évidence les connaissances           linguistiques et textuelles des apprenants, car les élèves doivent les utiliser comme           arguments pour l’entrée de plusieurs éléments à linéariser lors de l’écriture. En ce qui           concerne la linéarisation du discours rapporté, nous avons noté que le caractère           «explicatif» du conte étiologique peut avoir influencé le nombre d’occurrences de           DN.

74 
La difficulté d’insertion du DR dans le texte en cours de production suggère           peut-être la nécessité d’un travail plus systématique, du point de vue didactique, qui           mettrait l’accent sur le fonctionnement de cet élément linguistique. L’écriture avec la           focalisation sur les interférences didactiques, telles que proposées par les recherches           sur les méthodes de séquence d’enseignement (Bronckart, 1997), peut ajouter aux pratiques           de textualisation une approche plus régulière et un apprentissage systématique,           fournissant un suivi plus réflexif de l’utilisation que l’écrivant fait de la langue. En           effet, l’intervention de l’enseignant lors de la formulation/inscription, surtout à           l’étape de révision, au cours de laquelle les élèves lisent la production, serait           intéressante puisqu’il s’agit de moments particulièrement opportuns pour observer ce qui a           été développé par les élèves. Par exemple, l’enseignant pourrait leur demander, au sujet           du mode d’entrée de DR, quelles sont les marques d’ouverture et de fermeture des dires,           dans le but d’obtenir une explication quant à son écriture. Cela offrirait aux élèves la           possibilité d’engager une réflexion concernant le discours du personnage. 

75 
Une lecture attentive de notre travail peut guider l’enseignant de la langue           maternelle vers un enseignement systématique de la production écrite axée de façon plus           catégorique sur le genre, mais aussi sur l’utilisation d’éléments lexicaux et           grammaticaux, tout en maintenant leur pratique d’enseignement quant à la collaboration et           à la production écrite comme processus d’écriture.
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[1] Cette étude a été subventionnée par le Conseil National pour le développement de la           recherche scientifique (CNPq) et la Fondation pour le soutien de l’État d’Alagoas Research           (FAPEAL), Brésil.
[2] Boré (2010) a développé dans son ouvrage «Modalités de la fiction dans l’écriture           scolaire», plus précisément au quatrième chapitre, les catégories suivantes: «le           dialogisme externe», «le dialogue externe représenté» et «le dialogisme interne           représenté».
[3] L’analyse comparative a été faite sur les textes produits par des enfants de           deuxième et troisième année scolaire (CE1-CE2).
[4] Il est important de noter que les textes produits sont désignés comme manuscrits           scolaires, une fois qu’on les considère comme produits d’un processus d’écriture réalisé           dans le cadre d’une demande scolaire (Calil, 2008).
[5] Bien que les marques laissées sur le papier peuvent donner des indices d’une version           à l’autre, et permettent de récupérer chaque altération, ce qui a été écrit ne montre pas           le moment réel de l’écriture ou la façon pensée par l’élève pour écrire le DR, avant de           l’inscrire sur la feuille de papier.
[6] Le texte en portugais est reproduit avec l’orthographe, la syntaxe et la ponctuation           originale. La traduction en français est littérale: 	apareceu um doende que disse (apparut un elfe qui dit)

	que peg para ele o homem (qui pri pour lui               l’homme)

	que p fez uma magica (qui p fit un tour de               magie)

	que os raios do sol batesse (que les rayons du soleil frappait (frappaient))             

	na água de um rio e (dans l’eau de la rivière. et)

	formou um arco-iris. (se formait un arc-en-ciel)



[7] Pour la traduction en français, nous avons choisi de maintenir la construction           syntaxique portugaise (brésilienne). 
[8] Cet extrait concerne la session d’écriture dans laquelle se déroule la construction           de ce DR. Le guillemet simple représente les minutes et le guillemet double, les secondes.           Le temps total d’analyse correspond à une minute et vingt secondes (1’ 20’’).
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Résumé
Apprendre l’orthographe reste une tâche difficile pour nombre d’élèves et        conditionne fortement leur vécu scolaire et leur réussite. Étudier l’efficacité des méthodes        employées pour améliorer l’apprentissage de l’orthographe chez les élèves est donc        primordial. Ici, nous avons testé l’efficacité d’un entrainement consistant à effectuer des        dictées guidées par un support donnant plusieurs indices sur les mots à écrire, notamment        leur nombre de lettres. Cet entrainement est comparé à un entrainement par des dictées        classiques, non guidées. Les résultats indiquent que l’entrainement avec dictées guidées est        plus efficace que l’entrainement avec dictées classiques pour les élèves de niveau        moyen-faible en orthographe. Les élèves très faibles en orthographe progressent de façon        similaire quel que soit le type d’entrainement et aucun progrès n’est observé chez les        élèves déjà performants en orthographe.
Mots clés : apprentissage, orthographe, dictée, collège, entrainement

Abstract
Improving the spelling of students 10 to 13 years old: Teaching through        the use of guided dictationLearning to spell continues to be a difficult task for many students, and strongly        shapes both their school experience and their success. In this context, it becomes crucial        to study the effectiveness of methods intended to help students learn to spell. This study        tested the effectiveness of teaching via guided dictations based on a medium that gives        clues on the words to be written down, including the number of letters. This instructional        approach is compared with traditional, non-guided dictation. The results suggest that, for        students at a medium-low level of spelling ability, teaching using guided dictation is more        effective than using traditional dictation. Students with very weak spelling ability        progress in a similar fashion irrespective of the type of teaching employed, and students        who are already proficient in spelling do not appear to exhibit any particular        progress.
Keywords : learning, spelling, dictation, secondary school, teaching

Resumen
Mejorar la ortografía en los estudiantes de 10 a 13 años: entrenamiento        de dictado guiadoEl aprendizaje de la ortografía sigue siendo una tarea difícil para muchos        estudiantes y condiciona fuertemente su experiencia escolar y el éxito de esta. Por lo        tanto, es esencial estudiar la efectividad de los métodos utilizados para mejorar las        habilidades de deletreo de los estudiantes. Aquí, probamos la efectividad de una        capacitación que consiste en realizar dictados guiados por un soporte que proporciona varias        pistas sobre las palabras a escribir, en particular la cantidad de letras. Este        entrenamiento se compara con un entrenamiento con dictados clásicos no guiados. Los        resultados indican que el entrenamiento de dictado guiado es más efectivo que el        entrenamiento de dictado convencional para estudiantes con un nivel de ortografía        promedio-bajo . Los estudiantes con bajo nivel de ortografía progresan de manera similar        independientemente del tipo de capacitación y no se observa ningún progreso entre los        estudiantes que ya tienen un buen desempeño en ortografía.
Palabras clave : aprendizaje, ortografía, dictado, colegial, entrenamiento
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 1. Introduction [1] [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’orthographe est une des clés des apprentissages et des réussites scolaire et           sociale. L’acquisition d’un niveau de maitrise orthographique suffisant à la production de           documents écrits (rapports, courriers, factures, devis, diapositives numériques, sites           internet, blog…) est devenue un enjeu social majeur dans une société où domine l’homo           scribens et où le savoir-faire seul ne suffit plus (Fayol et Jaffré, 2014). Une bonne           connaissance de l’orthographe permet non seulement d’écrire correctement, mais elle est           aussi indispensable pour développer une lecture rapide et efficace, permettant une           meilleure compréhension. En effet, performances en lecture et en orthographe sont           généralement corrélées (p. ex., Holmes et Castles, 2001; Fayol, Zorman et Lété, 2009). Les           dissociations parfois observées entre les deux s’expliquent par la difficulté plus grande           que représente le rappel précis d’une forme orthographique par rapport à sa reconnaissance           (Bosman et Van Orden, 1997; Perfetti et Hart, 2002). Ainsi, une mauvaise orthographe est           un facteur de difficultés scolaires et professionnelles qui dépassent la seule situation           de production écrite. Dans ce contexte, la maitrise de l’orthographe, c’est-à-dire           l’acquisition de connaissances suffisantes pour écrire en respectant les normes           orthographiques tant sur le plan lexical que grammatical, reste un enjeu majeur pour           l’école d’aujourd’hui.

2 
En français, l’orthographe est particulièrement complexe et difficile. Au niveau           lexical, le degré d’opacité des correspondances entre les phonèmes et les graphèmes est           très important (Peereman, 1999; Ziegler, Jacobs et Stone, 1996). Au niveau grammatical,           les accords en genre et en nombre sont sources de nombreuses erreurs du fait de la forte           occurrence de formes orthographiques comportant des marques d’accord absentes à l’oral           (p. ex., Brissaud, Cogis et Totereau, 2014). Par conséquent, l’acquisition de           l’orthographe nécessite un enseignement régulier qui doit se poursuivre sur l’ensemble du           cursus scolaire. En ce sens, les instructions officielles du ministère de l’Éducation           Nationale insistent sur l’importance de la consolidation des acquisitions fondamentales au           cours du cycle 3 (4e, 5e et           6e année) afin d’assurer à tous les élèves une autonomie suffisante           en lecture et en écriture (MEN, 2015). Cependant, cet objectif semble difficile à           atteindre et les erreurs orthographiques sont encore très fréquentes à l’entrée au collège           (6e année), en particulier dans les établissements défavorisés           (p. ex., Totereau, Brissaud, Reilhac et Bosse, 2013). Plusieurs études ont ainsi mis en           évidence une baisse avérée du niveau moyen des performances orthographiques des élèves en           France (Chervel et Manesse, 1989; Manesse et Cogis, 2007). Face à cette difficulté           importante que représente l’enseignement de l’orthographe du français, il semble important           de s’interroger sur les pratiques pédagogiques les plus pertinentes et d’évaluer           l’efficacité des dispositifs mis en oeuvre pour améliorer l’orthographe des élèves, comme           le préconisent les défenseurs de «la pratique éducative basée sur la preuve» (Evidence based practice in education, Thomas et Pring,           2004). 

3 
L’écriture sous la dictée fait partie des pratiques les plus couramment citées pour           exercer l’orthographe des élèves. Cette pratique se justifie aujourd’hui par plusieurs           arguments. D’abord, écrire oblige celui qui écrit à spécifier l’identité et la position de           chaque lettre de façon précise, alors que les effets lexicaux et contextuels participent à           la reconnaissance en lecture (Berninger et Fayol, 2008). Des études ont ainsi démontré que           l’écriture, comparée à la lecture, engendre une meilleure mémorisation de l’orthographe           des mots étudiés (Ouellette, 2010; Shahar-Yames et Share, 2008). Ensuite, des études de           plus en plus nombreuses suggèrent que le geste d’écriture lui-même participe à           l’élaboration de la représentation orthographique (p. ex., Rapp et Lipka, 2011). Une étude           en maternelle montre par exemple que les lettres tracées à la main sont ensuite mieux           reconnues par les enfants que celles qui ont été frappées au clavier (Longcamp,           Zerbato-Poudou et Velay, 2005). 

4 
 La dictée n’est cependant pas un simple exercice d’écriture et de nombreuses           critiques justifiées ont été formulées à l’encontre de cette pratique qui consistait           uniquement, à l’origine, à dicter un texte d’auteur et à sanctionner les erreurs commises           (Jaffré, 1992). Bien qu’elle ait évolué fortement depuis son apparition et ait donné lieu           à beaucoup de débats, on ne dispose pas d’études testant l’efficacité de cette pratique           sur l’apprentissage de l’orthographe. Cependant, au vu des recherches de plus en plus           nombreuses sur l’efficacité de l’enseignement explicite, notamment pour l’acquisition de           l’orthographe (Berninger et Fayol, 2008; Fayol, Grimaud et Jacquier, 2013), on peut           raisonnablement penser que des pratiques amenant l’élève à travailler de façon plus           explicite seront plus efficaces que la seule écriture sous la dictée. Aujourd’hui, de           nombreuses pratiques encore désignées sous le terme de dictées apportent des variations           importantes au dispositif d’origine, pour qu’il devienne un véritable temps           d’apprentissage actif et plus seulement un temps d’évaluation et de sanction (Brissaud et           Cogis, 2011). C’est le cas, par exemple, de la «dictée 0 faute» ou de la «phrase dictée du           jour» (Fisher et Nadeau, 2014; Cogis, Fisher et Nadeau, 2015). Ces dictées, qualifiées de           métacognitives et interactives par leurs auteurs, utilisent le support d’une dictée de           phrases pour engager les élèves dans une discussion et un débat sur chaque difficulté           orthographique rencontrée. Les élèves verbalisent leurs raisonnements orthographiques et           l’enseignant guide les échanges. Ce type de dispositif doit permettre à la fois d’acquérir           de nouvelles règles ou connaissances lexicales, et de consolider les connaissances déjà           acquises qui seront appliquées à des contextes variés. Les analyses des résultats des           classes ayant pratiqué ces dictées suggèrent qu’elles sont plus efficaces que les           pratiques traditionnelles, et que la réussite de ces dispositifs dépend en partie de           l’usage du métalangage et des manipulations syntaxiques effectuées pendant les échanges           collectifs (Fisher et Nadeau, 2014 ). 

5 
Cependant, réfléchir à l’orthographe d’un mot qu’on est en train d’écrire est aussi           une activité individuelle très fréquente. Parmi les propositions pédagogiques pour           enseigner l’orthographe, on peut se demander s’il en existe qui pourraient aider les           élèves à progresser pendant des situations de dictée individuelle, et quelle est leur           efficacité. L’objectif de la présente étude est de tester l’efficacité d’une de ces           pratiques, que nous nommerons la dictée guidée par calque [2]. Il ne s’agit pas ici de discuter de l’efficacité des dispositifs           d’enseignement incluant des discussions et des débats sur l’orthographe, ni de construire           un modèle idéal d’enseignement de l’orthographe, mais uniquement d’évaluer l’efficacité,           sur les progrès des élèves en orthographe, d’un support d’aide à la production           individuelle d’un texte sous la dictée. Il s’agit d’une dictée faite individuellement sur           un support fourni par l’enseignant sur lequel des cases apparaissent pour écrire tous les           mots, avec une place précise pour chaque lettre et chaque graphème complexe. L’idée           fondatrice de ce support est de pousser les élèves, pendant la dictée, à se poser           systématiquement des questions sur l’orthographe à produire, et de les obliger à mobiliser           leurs connaissances dans ce domaine. Ainsi, un élève qui écrira «les enfants joue» sera           confronté à deux cases vides à la fin du mot «joue», il devra alors s’interroger sur les           deux lettres manquantes, donc sur la nature et la fonction du mot, avec quoi il doit           s’accorder, etc. L’idée est donc bien d’amener l’élève à un travail métacognitif sur           l’orthographe, mais de façon individuelle et non collective. L’hypothèse testée est qu’un           entrainement par des dictées guidées devrait permettre aux enfants ayant des connaissances           orthographiques mais ayant du mal à les mobiliser en contexte d’écriture sous la dictée,           d’améliorer leurs performances orthographiques lexicales et grammaticales en dictée, de           façon plus importante qu’un entrainement équivalent par des dictées classiques non           guidées. Nous n’attendons pas de progrès plus important en contexte de dictées guidées           pour les élèves n’ayant pas les connaissances orthographiques suffisantes, car dans ce cas           la confrontation aux cases vides du calque ne leur sera d’aucun secours. Les élèves déjà           performants lors de dictées classiques ne devraient pas non plus en bénéficier puisqu’ils           se montrent capables de mobiliser leurs connaissances orthographiques spontanément. C’est           pourquoi nous avons partagé notre population d’élèves de 6e, en           distinguant a priori trois groupes d’élèves selon leur niveau orthographique évalué lors           d’une dictée classique au début de l’expérimentation: les groupes des «bons» et des «très           faibles» orthographieurs, et celui des «moyen-faibles», seul groupe pour lequel un effet           significatif des dictées guidées est attendu.

 2. Méthode [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
6 
Cent vingt et un enfants âgés en moyenne de 12 ans (âge réel allant de 10 ans et 10           mois à 13 ans et 4 mois; écart type de 5 mois) ont participé à l’intégralité de cette           étude (49 filles et 72 garçons) [3]. Ces enfants étaient           scolarisés en première année de collège dans six classes de 6e de           deux collèges publics des départements français de la Savoie (73) et de l’Ain (01). Ils           étaient issus de classes socio-économiques moyennes. Afin d’éviter les éventuels effets           dus à l’environnement d’apprentissage (collège, classe, enseignant), les groupes           expérimentaux et contrôles contiennent autant de classes de chacun des deux établissements           concernés. Il est à noter qu’initialement huit classes, soit 217 élèves, participaient à           cette étude, mais que deux classes ont dû être exclues des analyses du fait du non-suivi           du protocole dans son intégralité. Quarante-huit élèves ont par ailleurs été exclus des           analyses (20 du groupe expérimental, 28 du groupe contrôle) du fait de leur absence à           l’une des dictées tests (N=22) ou à au moins une des dictées d’entrainement (N=26, en           moyenne 3,3 entrainements non faits).

7 
La dictée de prétest a été utilisée pour constituer trois groupes d’élèves de niveau           initial en orthographe différent. En moyenne, les 121 participants ont écrit correctement           80,9 % des mots au prétest. Le groupe qualifié de très faibles orthographieurs (TF)           comprenait 22 élèves (12 dans les classes expérimentales et 10 dans les classes           contrôles). Pour être considéré de niveau «très faible», un élève devait avoir           correctement orthographié moins de 70 % des mots au prétest, soit plus de 10 % en dessous           de la moyenne générale. Le pourcentage de mots correctement orthographiés s’élevait à 62 %           et 60 % respectivement pour les élèves de niveau très faible des classes expérimentales et           des classes contrôles. Cette différence n’était pas significative (t(20) < 1). Le           groupe de niveau intermédiaire, ou moyen-faible (MF), comprenait 46 élèves (22 dans les           classes expérimentales et 24 dans les classes contrôles) dont les performances se           situaient entre 70 % et 85 % de mots correctement orthographiés, soit moins de 10 % en           dessous de la moyenne générale et moins de 5 % au-dessus. En moyenne, les enfants des           classes expérimentales et contrôles répondant à ce critère avaient orthographié           correctement un nombre équivalent de mots: 77 % et 79 % respectivement, soit une           différence non significative (t(44) = 1.3). Enfin, le groupe des bons orthographieurs (B)           comprenait les 53 élèves (31 dans les classes expérimentales et 22 dans les classes           contrôles) ayant correctement orthographié au moins 85 % des mots cibles. En moyenne, 92 %           et 90 % des mots respectivement avaient été correctement écrits par les élèves des classes           expérimentales et contrôles répondant à ce critère. Dans ce groupe, la différence au           prétest entre les élèves des classes expérimentales et contrôles s’est avérée           significative (t(51) = 2.7, p < .01). Nous avons alors choisi de retirer de nos           analyses les quatre élèves les plus performants au prétest (98 % à 99 % de mots justes).           Le groupe des bons orthographieurs (B) dans les classes expérimentales a ainsi été réduit           à 27 élèves, avec une moyenne de 91,6 % de mots justes devenant équivalente à celle des           bons orthographieurs des classes contrôles (t(47) = 1.9). Les âges moyens des élèves des           différents groupes sont présentés dans le Tableau 1.

 2.2 Matériel et procédures [image: Retour au plan de l'article]
8 
Chaque élève participant à l’étude a été soumis à une phase d’entrainement de huit           semaines, à raison d’un entrainement par semaine. Trois dictées tests ont été dictées à           tous les élèves pour évaluer leur niveau et tester l’effet de l’entrainement: une au début           de l’étude (dictée de prétest dans la semaine qui précède la semaine 1 d’entrainement),           l’une au bout de quatre semaines d’entrainement (dictée de test intermédiaire), la           dernière à la fin de l’entrainement (dictée de posttest dans la semaine qui suit la           semaine 8 d’entrainement). Toutefois, seuls les résultats au prétest et au posttest seront           présentés ici, le test intermédiaire ne se distinguant pas significativement des deux           autres mesures.

 2.2.1 Dictées tests [image: Retour au plan de l'article]
9 
Afin d’éviter la répétition d’une même dictée plusieurs fois pour un même élève tout           en permettant la comparaison des résultats au prétest et au posttest, trois dictées tests           de difficulté équivalente ont été construites à partir de celle utilisée par           Totereau et al. (2013). Ces dictées étaient de           même longueur (77 à 79 mots) et ont été construites pour présenter le même degré de           difficultés lexicale et grammaticale (voir annexe 1). Ainsi, par exemple, elles           comprenaient le même nombre de verbes du premier groupe conjugués au présent de           l’indicatif à la troisième personne du pluriel, avec le même type de mot en sujet du           verbe, le même nombre d’accords en genre et en nombre entre déterminants et noms et entre           noms et adjectifs. Le score général de chaque dictée test a été calculé en pourcentage de           mots orthographiquement exacts sur l’ensemble du texte de la dictée (aussi bien sur le           plan lexical que grammatical [4]). Chaque classe a effectué           l’une de ces dictées, tirée au sort, avant la phase d’entrainement (prétest), une autre           après quatre semaines d’entrainement (non présenté dans l’article) et une autre encore à           la fin de la phase d’entrainement (posttest). Pour toutes les classes, chaque dictée test           a été effectuée sur une feuille de format A4 pourvue de lignes simples.

 2.2.2 Dictées d’entrainement [image: Retour au plan de l'article]
10 
Pour chaque classe, les huit dictées d’entrainement étaient choisies par les           enseignants eux-mêmes, parmi une liste de 17 dictées de longueur équivalente (58 à 61           mots), toutes sélectionnées dans des ouvrages scolaires de 6e afin de           correspondre à des textes de difficulté équivalente et adaptée à ce niveau scolaire. Ce           choix laissé aux enseignants leur a permis de choisir des dictées dont les textes           correspondaient aux auteurs ou aux thématiques qu’ils souhaitaient aborder avec leurs           élèves. De plus, chaque classe ayant été entrainée avec des textes différents,           l’efficacité de l’entrainement ne pourra pas être attribuable à la nature des textes           d’entrainements, mais bien au dispositif. Ce choix ainsi que celui de ne pas proposer un           entrainement intensif mais d’adopter un rythme de dictée hebdomadaire, soit une dictée           d’entrainement par semaine pendant huit semaines, a permis de tester l’efficacité des           entrainements en situation écologique et de garantir une appropriation la plus large           possible par la population enseignante.

11 
Dans les classes du groupe contrôle (dictées non guidées), les élèves effectuaient           les huit dictées d’entrainement sur des feuilles de format A4 pourvues de lignes simples.           Dans les classes du groupe expérimental (dictées guidées avec calque), les élèves           effectuaient les huit dictées d’entrainement sur des feuilles de format A4 pourvues de           cadres vides prévus pour y écrire les mots dictés (voir Figure 1A). Les cadres donnent à           l’élève une information sur le nombre de lettres des mots, la taille des lettres           (montante, descendante) et leur association éventuelle avec une ou deux autres lettres           pour constituer un graphème complexe. Un exercice de présentation des consignes à           respecter et de familiarisation avec les calques a été proposé aux élèves du groupe           expérimental avant les dictées d’entrainement, afin qu’ils s’entrainent à écrire dans les           cadres à raison d’une lettre par case (il y a autant de cases que de lettres), avec           l’écriture de leur choix. L’enseignant leur expliquait que les cases surmontées d’un trait           correspondaient à des graphèmes complexes de deux ou trois lettres ([ou], [oi], [eau],           etc.). Un exemple de texte écrit dans les cadres était montré aux élèves pendant cette           phase de familiarisation (voir Figure 1B).

[image: Dictée avec calque(1A) Extrait du support vierge, tel que distribué aux élèves pour effectuer une dictée guidée, correspondant au texte «… un pêcheur très pauvre qui avait du mal à nourrir ses six enfants».(1B) Même extrait du support complété par le texte, tel qu’attendu.] Figure 1 (A et B) Dictée avec calque

 [Voir la liste des
            figures] (1A) Extrait du support vierge, tel que distribué aux élèves pour effectuer une             dictée guidée, correspondant au texte «… un pêcheur très pauvre qui avait du mal à             nourrir ses six enfants».
(1B) Même extrait du support complété par le texte, tel qu’attendu.

 2.2.3 Procédure expérimentale [image: Retour au plan de l'article]
12 
L’objectif de cette étude étant de tester un outil d’aide à la mobilisation des           connaissances orthographiques en situation écologique, l’ensemble des textes a été dicté           par les enseignants des classes participantes, à raison d’un texte par semaine, sur une           suite de semaines consécutives hors vacances scolaires, entre février et juin 2014. Au           début de chaque dictée d’entrainement, les élèves étaient prévenus qu’il s’agissait de           «s’entrainer» à l’orthographe en faisant des dictées, et que ces dictées ne seraient pas           notées. Pour la dictée elle-même, les enseignants des classes participantes avaient pour           consigne de lire chaque phrase en entier puis de redonner trois fois chaque groupe de           mots, les uns après les autres. Ils devaient indiquer la ponctuation et ne pas relire           l’ensemble du texte une fois la dictée terminée. Un temps de relecture était donné à           chaque élève à la fin de chaque dictée d’entrainement. L’enseignant ramassait ensuite les           productions des élèves, puis distribuait le texte qui venait d’être dicté aux élèves et           pouvait le commenter. Cette démarche était identique dans les deux types d’entrainement.           Les productions des élèves n’étaient pas corrigées par les enseignants ni rendues aux           élèves. Les huit dictées d’entrainement ont été menées par un professeur de la classe, qui           avait pour consigne de ne rien changer à son programme d’enseignement en dehors des           moments de dictée. Il est également important de noter que le matériel des dictées guidées           (cadres correspondant aux mots à écrire, Figure 1) était entièrement généré par un           logiciel et fourni aux enseignants, qui ne pouvaient donc pas construire ce type de           matériel eux-mêmes et l’utiliser à d’autres moments de classe que celui des dictées           d’entrainement. Les feuilles pourvues de lignes simples (groupe contrôle) pour les huit           dictées d’entrainement étaient également fournies aux enseignants.

13 
Les dictées «test» étaient fournies par les expérimentateurs aux enseignants           quelques jours avant le test afin d’éviter toute préparation des élèves à la dictée. Les           modalités de passation (consignes, absence de correction, etc.) étaient les mêmes que pour           les dictées d’entrainement, mis à part le fait que tous les élèves écrivaient leur dictée           sur une feuille pourvue de lignes simples.

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
14 
Les pourcentages moyens de mots orthographiquement exacts à la dictée de prétest et           à la dictée de posttest sont présentés dans le Tableau 1 en fonction du type           d’entrainement suivi (dictées guidées et dictées classiques) et des groupes de niveau           préalable en orthographe (TF, MF et B). Globalement, les plus faibles orthographieurs sont           ceux qui semblent le plus progresser entre prétest et posttest, alors que les bons           orthographieurs, logiquement, maintiennent leur très bon niveau aux deux temps de           test.

[image: Caractéristiques des participants et résultats en fonction de leur groupe de niveau préalable en orthographe (TF, MF et B): âges moyens, pourcentages moyens de mots justes (et écart-types) à la dictée de prétest et à la dictée de posttest en fonction de l’entrainement suivi (dictées guidées et classiques)Note: TF = très faibles; MF = moyen-faibles; B = bons orthographieurs][image: Caractéristiques des participants et résultats en fonction de leur groupe de niveau préalable en orthographe (TF, MF et B): âges moyens, pourcentages moyens de mots justes (et écart-types) à la dictée de prétest et à la dictée de posttest en fonction de l’entrainement suivi (dictées guidées et classiques)Note: TF = très faibles; MF = moyen-faibles; B = bons orthographieurs] Tableau 1 Caractéristiques des participants et résultats en fonction de leur groupe de niveau             préalable en orthographe (TF, MF et B): âges moyens, pourcentages moyens de mots justes             (et écart-types) à la dictée de prétest et à la dictée de posttest en fonction de             l’entrainement suivi (dictées guidées et classiques)

 [Voir la liste des
            tableaux] Note: TF = très faibles; MF = moyen-faibles; B = bons orthographieurs
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Une analyse préliminaire a été effectuée pour vérifier l’équivalence entre les trois           textes appariés (annexe 1). L’ANOVA (logiciel STATISTICA) a testé l’effet, sur les           résultats aux dictées tests, des variables suivantes: le temps (prétest et posttest), le           niveau (TF, MF ou B), la dictée test effectuée (dictée A, B ou C) et les interactions           entre ces trois facteurs. Les résultats montrent que les seuls effets significatifs sont           celui du niveau (F(2, 220) = 278, p < .0001) et celui du temps de la dictée           (F(1, 220) = 6,3, p < .05). Pour la variable dictée et ses interactions avec les autres           variables, la valeur du F est toujours inférieure à 1. Ainsi, les scores aux différents           tests ne semblent pas varier significativement en fonction de la dictée A, B ou           C.
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Pour tester l’effet de l’entrainement, une ANOVA a été effectuée avec le facteur           temps en intra-participant (prétest et posttest) et les facteurs niveaux (TF, MF et B) et           conditions d’entrainement (dictées guidées et classiques) en inter-participants.           Globalement, les progrès entre prétest et posttest sont significatifs (F(1,111) = 20.8, p           < .001), tout niveau et toutes conditions confondues. Les différences de scores entre           les trois groupes de niveau orthographique sont également significatives           (F(2,111) = 191.3, p < .001). L’effet principal du type d’entrainement n’est pas           significatif (F(1,111) = 1.4), on ne peut donc pas conclure à un effet bénéfique de           l’entrainement avec dictées guidées sur l’ensemble des élèves. L’interaction significative           entre le niveau orthographique préalable et les temps de mesure           (F(2,111) = 10.1, p < .001) confirme notre observation que les élèves progressent           différemment entre prétest et posttest selon leur niveau orthographique préalable. Les           interactions niveau orthographique préalable x type d’entrainement, et temps de           mesure x type d’entrainement, ne sont pas significatif (Fs < 1). Enfin, l’interaction           de niveau 2, c’est-à-dire celle entre les trois facteurs, révèle une tendance à la limite           de la significativité (F(2,111) = 2.7, p = .07), suggérant que le type d’entrainement           pourrait moduler les progrès observés pour une partie des élèves, comme l’illustre la           Figure 2. Des analyses de contrastes évaluant les effets simples du temps de mesure dans           les différents groupes montrent qu’il n’y a aucune augmentation des scores entre prétest           et posttest chez les élèves ayant le niveau orthographique le plus élevé           (F(1,111) < 1). Au contraire, un progrès significatif est observé entre prétest et           posttest chez les élèves du groupe le plus faible (F(1,111) = 25, p < .0001) et chez           les élèves de niveau intermédiaire (F(1,111) = 6.05, p < .05). D’autres analyses de           contrastes permettent de préciser que l’interaction entre temps de mesure et type           d’entrainement n’est pas significatif pour les élèves du groupe faible           (F(1,111) = 1,5, n.s.) ni pour les élèves les plus performants (F(1,111) = 2,1, n.s.),           mais est significatif pour les élèves moyen-faibles (F(1,111) = 5,2, p < .05). Ces           résultats suggèrent donc un effet significatif du type d’entrainement, en faveur de           l’entrainement par dictées guidées, uniquement pour le groupe d’élèves intermédiaires,           qualifiés de moyen-faibles en orthographe (MF).

[image: Progrès moyens, en pourcentage de mots justes, entre le prétest et le posttest, en fonction de l’entrainement suivi (dictées guidées et dictées non guidées) et des groupes de niveau préalable en orthographe (très faibles, moyens-faibles et bons orthographieurs)] Figure 2 Progrès moyens, en pourcentage de mots justes, entre le prétest et le posttest, en             fonction de l’entrainement suivi (dictées guidées et dictées non guidées) et des groupes             de niveau préalable en orthographe (très faibles, moyens-faibles et bons             orthographieurs)

 [Voir la liste des
            figures] 
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Afin de vérifier la stabilité des résultats de l’analyse de contrastes de l’ANOVA           malgré les faibles effectifs de nos différents sous-groupes, nous avons calculé pour           chaque élève un score de progrès (score au posttest moins score au prétest) et nous avons           effectué des analyses non paramétriques (U de Mann-Whitney) comparant, pour chaque groupe           de niveau, la différence de progrès entre prétest et posttest (Figure 2). Chez les élèves           ayant le niveau orthographique le plus élevé (groupe B), l’analyse non paramétrique           confirme une différence des progrès non significative entre les deux types d’entrainement           pour ce groupe (Z = 0.8). Chez les élèves du groupe le plus faible au prétest (TF),           l’analyse non paramétrique confirme une différence des progrès non significative entre les           deux types d’entrainement pour ce groupe (Z = 1.3). Au niveau individuel, 10 élèves de ce           groupe des plus faibles sur 12 ont progressé dans le groupe entrainé avec les dictées           guidées (83 %) et leur progrès est en moyenne de 5,3 % (étendue 1,2-11,7). Dans le groupe           des élèves faibles entrainés avec les dictées classiques, 9 sur 10 ont progressé (90 %),           leur progrès est en moyenne de 7,7 % (étendue 1,9-15,7).
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Chez les élèves du groupe intermédiaire, qualifiés de moyens-faibles (MF), l’analyse           non paramétrique confirme une différence des progrès significative entre les deux types           d’entrainement pour ce groupe (Z = 2.3, p < .05). L’amélioration des performances des           élèves moyens-faibles est donc plus importante après avoir suivi l’entrainement avec           dictées guidées qu’après avoir suivi l’entrainement avec dictées classiques. Au niveau           individuel, 15 élèves moyen-faibles sur 22 ont progressé dans le groupe entrainé avec les           dictées guidées (68 %) et leur progrès est en moyenne de 6,3 % (étendue 2,5-10,6). Dans le           groupe des élèves moyen-faibles entrainés avec les dictées classiques, 11 sur 24 ont           progressé (46 %), leur progrès est en moyenne de 4,8 % (étendue 1,4-10,6).

 4. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif de cette étude était d’évaluer l’effet d’un entrainement hebdomadaire à           l’orthographe par des dictées guidées sur les performances orthographiques d’élèves de           sixième. Les évolutions de performances ont été comparées à celles d’un groupe contrôle de           même niveau entrainé par des dictées classiques. Trois groupes de niveaux orthographiques           initiaux contrastés («très faibles», «moyens-faibles» et «bons») ont été établis en           fonction des scores obtenus à la dictée de prétest précédant l’entrainement. Conformément           à notre hypothèse, les résultats suggèrent que le fait d’effectuer huit dictées guidées à           raison d’une par semaine pendant huit semaines est plus efficace que le fait d’effectuer           le même nombre de dictées classiques pour faire significativement progresser en           orthographe les élèves de niveau moyen-faible. Par ailleurs, les élèves très faibles en           orthographe bénéficient autant d’un entrainement par des dictées classiques que d’un           entrainement par dictées guidées. Une interprétation plausible de cette différence est de           supposer que pour les élèves moyen-faibles, les supports fournis lors des dictées guidées           (voir Figure 1) leur ont permis, pendant la phase d’entrainement, de mobiliser et           d’appliquer de façon plus systématique leurs connaissances orthographiques (calcul           syntaxique, lexique orthographique, stratégies de vérification). Par exemple, face à un           mot au pluriel qu’ils auraient écrit spontanément sans «s» final, par inattention ou parce           qu’ils ne savent pas encore appliquer la règle de façon automatique, ils ont été           confrontés à une case finale vide, qui les a obligés à se focaliser sur la terminaison du           mot et à mobiliser cette règle grammaticale. Ils ont ensuite, lors de la dictée posttest           (qui, rappelons-le, était une dictée classique non guidée), été capables de réactiver ces           connaissances et d’appliquer plus systématiquement les règles orthographiques et           grammaticales. Pour ces élèves, le guidage proposé faciliterait donc la métacognition et           la réflexion explicite sur leurs productions écrites, et de là la consolidation et           l’application plus systématique des règles d’écriture du français qu’ils connaissent déjà           au moins partiellement. Les cadres de la dictée guidée donnaient à l’élève une information           sur le nombre de lettres des mots, la taille des lettres (montante, descendante) et leur           association éventuelle avec une ou deux autres lettres pour constituer un graphème           complexe. Il n’est pas possible de déterminer ici si ces différentes informations ont           toutes une pertinence. D’autres expériences doivent être menées pour savoir si, par           exemple, l’information sur le nombre de lettres uniquement (cases toutes de même taille)           aurait été aussi efficace.
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La significativité de l’effet de l’entrainement guidé ne doit pas occulter le fait           que, malgré tout, les progrès observés dans le groupe des orthographieurs moyens-faibles           restent modestes et ne leur permettent pas d’atteindre les scores des bons orthographieurs           (4 % de gain en 8 semaines pour le groupe entrainé avec les dictées guidées). Ce résultat           est néanmoins encourageant et suggère que les dictées guidées peuvent être un outil           pédagogique à développer, mais il laisse penser que le protocole suivi dans cette           recherche pourrait ne pas être optimal. Plusieurs propositions non exclusives les unes des           autres peuvent être faites pour l’améliorer. Une première proposition concerne le rythme           et l’intensité de l’entrainement. Dans le cadre des remédiations de difficultés cognitives           spécifiques, il est généralement admis qu’une période de remédiation ou d’entrainement           intensive est plus efficace qu’une période plus longue mais moins intensive (p. ex.,           Habib, 2014). On peut donc raisonnablement penser qu’envisager l’entrainement non pas sur           une période plus longue, mais de façon plus intensive sur la même période, permettrait de           renforcer, voire d’amplifier les progrès observés. La seconde proposition touche au           protocole lui-même, qui était assez minimaliste dans le cadre de notre expérience pour           essayer d’évaluer l’effet isolé du calque-guide, en dehors de toute interaction           additionnelle entre élèves ou entre les élèves et l’enseignant. Dans un cadre scolaire           moins restrictif, l’intégration d’un travail de réflexion collectif associé aux dictées           avec guide (comme proposé dans la dictée du jour ou la dictée 0 faute de Fisher et Nadeau           [2014]), ainsi que la présence d’une correction immédiate (feedback) faite par           l’enseignant (Hattie et Timperley, 2007), faciliteraient probablement l’identification par           les élèves des erreurs commises et des règles orthographiques et grammaticales à           appliquer. Enfin, un temps dédié à une autocorrection ou à une correction entre pairs           stimulerait l’implication des élèves dans leur production écrite par l’apprentissage par           les pairs (Brissaud, Cogis, Jaffré, Pellat et Fayol, 2011).
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Pour les élèves les plus faibles, les progrès après huit dictées d’entrainement sont           importants quel que soit le type d’entrainement, ce qui suggère une certaine efficacité           d’un entrainement régulier à l’écriture de textes sous dictée. Cette efficacité est           cependant relative puisque les élèves de ce groupe n’ont pas, malgré les progrès, rattrapé           leur retard (67 % de mots justes au posttest en moyenne, alors que le groupe moyen-faible           est à 78 % au prétest). De plus, en l’absence d’un groupe contrôle d’élèves de même niveau           en orthographe et n’ayant fait aucune dictée dans un même période de huit semaines, on ne           peut pas exclure l’hypothèse que les progrès de ces élèves sont liés à d’autres facteurs           que la présence de dictées, comme le travail régulier et l’exposition à des mots pendant           huit semaines de classe. On note surtout que les dictées guidées n’ont pas eu d’effet           spécifique dans ce groupe, ce qui laisse penser que les élèves faibles n’ont pas profité           du guidage pendant les dictées. On peut supposer que ces élèves n’ont peut-être pas acquis           les connaissances orthographiques à mobiliser, ou bien qu’ils n’ont pas eu les ressources           suffisantes pour les mobiliser, malgré le guidage. Pour ces élèves faibles, il est           probable que des dispositifs d’enseignement élaborés, pendant lesquels ils pourraient           profiter à la fois des connaissances des autres élèves (p. ex. lors d’échanges           collectifs), d’un accompagnement plus individualisé et d’un guidage plus appuyé, leur           permettraient d’acquérir les connaissances qui leur manquent pour profiter du guidage           minimal que constituent les cadres des dictées guidées. Les séances d’accompagnement           personnalisé, renforcées dans la réforme du collège, pourraient conduire, chez les élèves           en difficulté, à utiliser ces dictées guidées accompagnées d’un travail individualisé sur           les difficultés rencontrées par chaque élève. Enfin, la version couleur des calques peut           être proposée pour les élèves très faibles. Cette version ajoute une information           supplémentaire sur la nature des lettres, consonnes ou voyelles, ce qui peut être un guide           supplémentaire pour compléter une case vide. Par exemple, la couleur sur une lettre finale           manquante permettrait à l’élève de trancher entre un e (accord de genre) et un s (accord           de nombre). 
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 Pour conclure, cette étude montre que la réalisation de dictées guidées par les           calques facilite les progrès des élèves de niveau moyen-faible en orthographe, même dans           des conditions sans interaction ni discussion sur l’orthographe avec les autres élèves ou           avec l’enseignant. Les dictées guidées par calque semblent donc être un outil intéressant           à utiliser pour amener les élèves à un travail réflexif autonome sur leurs productions           écrites, en complément d’autres propositions pédagogiques incitant à un travail           métacognitif et à l’interaction entre pairs.
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Annexe 1
 Textes des trois dictées tests utilisées avec, en souligné, les mots appariés;             tableau des principales équivalences de structures entre les trois textes.
Dictée TEST A (soixante-dix-neuf mots): L’homme veutraconter son histoire:             «Le garçon s’appelle Jo. Il habite chez un vieux monsieur, c’est son oncle. Les deux             compères résident dans une cité. L’enfant             possède des pouvoirs magiques. Par             exemple, ses yeux vertsvoient très loin. Ils             surpassent même ceuxde l’aigle. Dansleurs pupillesqui s’agrandissentetqui brillent, on             devinedes jumelles microscopiquesperfectionnées. Grâce à elles, un été, il a             réussi à retrouver dans l’herbe l’aiguille égarée par son oncle dix semaines auparavant.» 
Dictée TEST B (soixante-dix-huit mots): Il             aimetraverserce vaste parc, planté de dix chênes et de marronniers rosesqui resplendissentetqui se             balancent au soleil. Sous les grands             pins près du mur, un écureuil cache ses             provisions. Des buissons bordent les             chemins. Au printemps, une odeur s’élèveà l’entrée du parc, c’est celle du             rosier. L’été, il devient possible             de déjeuner sur la pelouse ombragée. L’automne, on             croisedes sportives dynamiques             essoufflées. Quand les oiseaux             voient arriver l’hiver, ils cherchent leur abri.
Dictée TEST C (soixante-dix-sept mots): Depuis dix             minutes, l'engin faitchauffersespuissants réacteurs qui rugissentetqui soulèventdes tourbillons de poussière. Quand tous les gens sont montés, la passerelle s'éloignede             l'avion. On fermeles portes automatiques métallisées, puis il avance sur la piste             dégagée, avant de décoller.             Son nez pointe vers le ciel, ses roues quittent le sol. Les voyageurs voientles bâtiments             blancs de l’aéroport: c’est             minuscule le monde vu d’en haut! Cependant, ils             pensent déjà à             l’atterrissage.
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Résumé
L’article présente les résultats d’une enquête sur l’écriture menée en France par        questionnaire auprès de 160 élèves de dernière année de primaire (CM2). L’analyse de contenu        menée fait apparaitre que les élèves interrogés ont du mal à objectiver ce qu’est l’écriture        dans la diversité de ses fonctions. Le primat de la correction sur toutes les autres        préoccupations et la peur de faire des erreurs ne facilitent pas leur entrée dans        l’écriture. Pour les élèves, la langue posée en termes de maitrise est censée assurer aux        scripteurs une réussite instantanée de leurs énoncés. Au vu des objets convoqués dans leurs        réponses, les élèves ont construit, au terme de leur scolarité primaire, des conceptions        encore peu susceptibles de faciliter leur entrée dans les dimensions spécifiques à        l’écriture et partant, dans une littératie étendue.
Mots clés : France, élèves du primaire, conceptions de l’écriture, représentations de l’activité rédactionnelle, graphomotricité

Abstract
Writing: What students at the end of primary school have to        sayThis article presents the results of a questionnaire-based survey on writing        conducted in France with 160 students in their final year of primary school (CM2). The        content analysis uncovers that the respondents struggle to objectivize (identify) the nature        of writing in its diverse functions. The primacy of correction over all other        preoccupations, and the fear of making mistakes, are not conducive to their engagement in        writing. For the students, language, understood as something to be mastered, is thought to        instantaneously guarantee the success of their written productions. In light of the items        cited in the responses, over the course of their primary schooling, the students appear to        have built up conceptions that continue to be unlikely to facilitate their engagement with        the dimensions specific to writing, and consequently with literacy in a broader        sense.
Keywords : France, primary students, conceptions of writing, representations of writing, graphomotricity

Resumen
Escritura: ¿qué dicen los estudiantes sobre ella al final de la escuela        primaria?El artículo presenta los resultados de una encuesta por cuestionario sobre la        escritura realizada en Francia a 160 estudiantes del último año de primaria (CM2) El        análisis del contenido realizado muestra que los estudiantes cuestionados tienen        dificultades para objetivar qué es la escritura en la diversidad de sus funciones. La        primacía de la corrección sobre todas las demás preocupaciones y el miedo a cometer errores        no facilita la entrada de los estudiantes en la escritura. Para los estudiantes, dominar la        lengua implica escribir correctamente sus enunciados en forma instantanea. A la luz de los        objetos convocados en las respuestas, al final de su educación primaria, los estudiantes        construyeron concepciones que probablemente no facilitarían su entrada en las dimensiones        específicas de la escritura y, por lo tanto, en una alfabetización extendida.
Palabras clave : Francia, alumnos de primaria, concepciones de la escritura, representaciones de la actividad de readacciôn, grafomotricidad
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
En appui des travaux de Vygotski et de Bruner, des chercheurs en didactique de l’écriture (Barré-De Miniac, 2000; Dabène, 1991; Reuter, 1996) ont développé un modèle de la compétence scripturale dans une perspective socioconstructiviste des modes d’appropriation du savoir. En prenant en compte le sujet-écrivant (Bucheton, 2014; Lafont-Terranova, 2009), ce modèle permet de penser la complexité de l’écriture et d’envisager son apprentissage comme une véritable acculturation qui nécessite un accompagnement. Ce point de vue ne va pas de soi et, dans le quotidien de la classe, il se heurte à des conceptions (plus ou moins conscientes) qui lui font obstacle, tant chez les élèves que chez les enseignants. Cet article se focalise précisément sur des conceptions mises à jour chez des élèves de fin de primaire dans le but d’explorer «les logiques d’arrière-plan (valeurs, engagement, conceptions de l’apprentissage, connaissances) qu’ils se sont construites», pour reprendre les termes de Bucheton (2014, p. 16). Cette approche se situe dans le courant des travaux sur le rapport à l’écriture (Barré-De Miniac, 2000/2002; Chartrand et Blaser, 2008; Colin, 2014; Penloup, 2000) qui ont montré que les conceptions que les élèves ont de l’écriture, de son apprentissage et de son rôle, en favorisant certains modes de pensée, peuvent être des obstacles à la réussite scolaire. Il est en effet désormais admis, comme le souligne Lebrun, «qu’on ne peut faire l’impasse sur le rapport à l’écriture si l’on souhaite développer les compétences scripturales des élèves» (2007, p. 383). Bucheton rappelle, à juste titre, que «les dynamiques, qui excluent ou au contraire poussent les élèves plus loin, […] se jouent autant dans l’avancée des actions […] que dans les représentations et rapports qui leur préexistent et les orientent» (2014, p. 16). L’objectif de cet article est d’exposer ce que disent des élèves quand on les interroge avec précision sur l’écriture et de tenter d’en déterminer les implications. 

2 
Fondé sur les résultats d’une enquête effectuée dans trois secteurs scolaires (rural, urbain, périurbain) du Loiret (France) auprès de 160 élèves de dernière année du primaire (CM2), l’article présente les trois thèmes qu’une analyse de contenu a repérés comme saillants dans les réponses des élèves: le tracé des lettres, l’orthographe et l’accompagnement de la production de texte. Il sera pertinent de se demander, au vu des objets convoqués dans leurs réponses, si les élèves ont construit, au terme de leur scolarité primaire, des conceptions susceptibles de faciliter ou non leur entrée dans les dimensions spécifiques à l’écriture et partant, dans une «littératie étendue», pour reprendre les termes de Bautier (2008). 

 2. Une enquête effectuée dans trois secteurs scolaires  [image: Retour au plan de l'article]
3 
Les données ont été recueillies au mois de mai, c’est-à-dire en fin d’année scolaire, dans douze établissements (neuf écoles et trois collèges) du Loiret (France). Au total, 245 élèves ont participé à l’enquête: 160 dans sept classes de CM2 et 85 dans quatre classes de 6e. Le présent article repose sur l’analyse de 110 questionnaires de CM2, répartis de façon équilibrée entre les secteurs et entre filles et garçons. Même si la comparaison n’a pas été effectuée ici entre les déclarations des filles et celles des garçons, il a été décidé de tenir compte de cette variable afin de la neutraliser dans cette étude exploratoire.

 2.1 Un questionnaire adapté à des élèves de fin de primaire [image: Retour au plan de l'article]
4 
Des conseillers pédagogiques et des maitres-formateurs du premier degré ont été associés à l’élaboration du questionnaire [1] d’enquête à destination des élèves des trois terrains de recherche, afin d’être au plus près de formulations qui ne fassent pas obstacle. Les enseignants des classes concernées ont assuré la passation du questionnaire dans leur classe respective, passation précédée d’un préambule qu’ils ont mis en mots et en voix à partir des indications suivantes: 
	Expliquer les finalités aux élèves: il s’agit de participer à une recherche de               l’université d’Orléans pour aider un groupe d’enseignants à mieux comprendre ce que               signifie «écrire» pour les élèves de CM2. 

	Préciser qu’une totale liberté est donnée pour renseigner les rubriques: il n’y               a ni bonne ni mauvaise réponse, mais des avis ou des souvenirs personnels.

	Le but étant de savoir ce que les élèves pensent, l’orthographe ne doit pas être               une préoccupation qui freine les élèves dans leur réponse.

	Le temps nécessaire est variable selon les classes et les individus. Il est à               situer entre 30 et 40 minutes. 

	Prévoir une lecture silencieuse des questions par les élèves, puis une à haute               voix par l’enseignant.

	Le matin est plus propice à la passation du questionnaire.



 2.2 Un questionnaire introspectif [image: Retour au plan de l'article]
5 
Les élèves ont été invités à dire ce qu’ils croient, ce qu’ils pensent et non ce qu’ils savent, ce qui peut paraitre exceptionnel ou nouveau aux yeux de certains. Il s’agissait de recueillir ce qu’ils déclarent faire, principalement en classe, dans le domaine de l’écriture, avec une part importante donnée aux activités et à l’accompagnement pédagogique. Le libellé de la première question Pour toi, bien écrire, qu’est-ce que c’est ? cherchait à instaurer une situation d’échange où l’élève est un individu dont l’avis compte. Le syntagme prépositionnel pour toi placé en tête de phrase vise en effet à interpeler l’élève et à l’inviter à donner une réponse personnelle. Cette question, ouverte et imprécise, avait pour but de laisser s’exprimer différentes conceptions de l’écriture.

6 
Quatre questions, réparties dans l’ensemble du questionnaire, étaient destinées à connaitre la quantité, les moments et la fréquence des activités d’écriture à l’école et en dehors de l’école:
Est-ce que tu écris souvent? pas souvent? beaucoup?             pas beaucoup? (Q2); À l’école, dans quelle matière écris-tu le plus? (Q9); À l’école,             dans quelle matière écris-tu le moins? (Q10); Est-ce que tu écris en dehors de l’école?             Qu’est-ce que tu écris? (Q15).


7 
Les réponses ont permis de recueillir des informations sur la force d’investissement des élèves dans les pratiques d’écriture. L’investissement, une des quatre dimensions du rapport à l’écriture tel qu’il est décrit par Barré-De Miniac (2002), renvoie à l’appétence et à la quantité d’énergie et de temps consacrée à l’écriture. Les questions (2-9-10-15) ont été complétées par une ouverture de l’enquête à tous les supports utilisés, traditionnels ou électroniques: Sur quoi tu préfères écrire? Avec quoi tu aimes écrire? (Q16) et Est-ce qu’en dehors de l’école, tu te sers d’un ordinateur? Pour quoi faire? (Q17). Les réponses à ces questions n’ont pas été exploitées dans le cadre de cet article: elles étaient destinées à mesurer l’impact des pratiques numériques en fin de primaire.

8 
Dans une demande d’anamnèse ouvrant sur l’histoire personnelle, les questions 13 et 14 exploraient une dimension de la relation affective et subjective des élèves à l’écriture: Te rappelles-tu avoir écrit quelque chose que tu as aimé? Qu’est-ce que tu avais écrit? Pourquoi tu as aimé ce que tu avais écrit ? et Te rappelles- tu avoir écrit quelque chose que tu n’as pas aimé? Qu’est-ce que tu avais écrit? Pourquoi tu n’as pas aimé ce que tu avais écrit? Les questions 3 et 4 invitaient à une prise de distance en se centrant sur l’identification des difficultés des élèves par eux-mêmes Qu’est-ce qui est difficile pour toi quand tu écris? en commençant par une note positive Qu’est-ce qui est facile pour toi quand tu écris?

9 
Six questions interrogeaient sur la réécriture, la place et le rôle du brouillon, le rôle de l’enseignant dans l’accompagnement de l’écriture. La question 6 Qu’est-ce que tu utilises pour t’aider à écrire? avait pour objet le matériel (cahier, feuille, ordinateur, affiche etc.) ainsi que les outils d’aide (ouvrages scolaires et parascolaires, dictionnaires, cahiers, fiches etc.). La question 8 Qu’est-ce que tu souhaites que le maitre fasse pour t’aider quand tu écris? demandait un effort de projection, de prospection et de mise à distance. Les questions 11 Quand tu as écrit un texte, est-ce que tu le relis? Pourquoi oui? Ou pourquoi non? et 12 Quand tu écris, est-ce que tu fais un brouillon souvent? pas souvent? jamais? interrogeaient directement le processus d’écriture-réécriture et le rôle du brouillon. Dans la même perspective, les questions 5 Est-ce que tu montres ce que tu as écrit: souvent? pas souvent? jamais? À qui montres-tu ce que tu as écrit? et 7 Est-ce que tu demandes de l’aide à quelqu’un quand tu écris? Si tu demandes de l’aide, c’est à qui? ne limitaient pas le champ à l’enseignant, mais ouvraient les réponses aux possibilités offertes dans la classe par les pairs ou dans la famille par ses différents membres.

10 
Même si le dispositif a été organisé pour permettre l’expression libre et sincère des élèves, les limites habituelles d’une recherche fondée sur des discours s’imposent. Le risque est en effet que l’élève interrogé déclare ce qu’il croit que son enseignant ou «l’université» attend. Ce biais existe, mais ce qui importe, ce sont les pensées, les jugements, les idées, les conceptions en présence dans les classes. Les déclarations qui proviennent d’un réajustement au contexte de l’enquête sont aussi parlantes que d’autres, supposées non réajustées. Les liens entre enseignants et élèves, qui entrent dans une sorte d’appropriation-reformulation, sont en soi porteurs de sens.

 2.3 Méthode d’analyse du questionnaire [image: Retour au plan de l'article]
11 
Il a été fait appel à une analyse de contenu qui est un outil privilégié dans l’étude des représentations. Historiquement, l’apparition de la théorie des représentations est d’ailleurs liée à cette méthode, comme le montrent Moscovici (1961/1976) et Bardin (1977). L’analyse de contenu, en premier lieu, se définit comme un ensemble de «procédures systématiques et objectives de description du contenu des énoncés» (Bardin, 1977, p. 43). Progressivement, des instruments méthodologiques de plus en plus fins ont permis à l’analyse de contenu de s’appliquer à des énoncés de plus en plus diversifiés, grâce notamment, à partir des années 1970, aux apports de l’analyse du discours et aux sciences du langage. Quel que soit son degré de raffinement, l’analyse de contenu implique toujours une identification des thèmes qui aboutit à une liste et un décompte fréquentiel, c’est-à-dire le nombre d’apparitions ou d’évocations de chaque thème. Cette approche qualitative permet d’accéder par inférence aux représentations du monde, aux motivations, aux comportements et aux attitudes des personnes interrogées et d’en exposer les différents aspects. La fréquence d’apparition d’un thème est un signe observable d’importance, et pour le dire autrement, d’investissement (intérêt, préoccupation, priorité) de la part du producteur de l’énoncé. Les occurrences des thèmes identifiés correspondent à des segments variables: phrase, proposition, syntagme, lexème. Quand on envisage le matériau textuel comme «support de contenus» et non comme «trace des processus d’énonciation» pour reprendre les termes de Desmarais et Moscarola (2004, p. 3), ni l’unité linguistique ni le volume textuel ne sont pris en compte. Une indexation manuelle a été effectuée pour affecter à chaque segment repéré, en fonction du thème qu’il actualise, un code. Une même thématique pouvant être exprimée de multiples façons, en raison de la diversité même des lexicalisations d’un même thème, le repérage est fait, quelle que soit l’expression choisie pour la formuler.

 3. Le tracé des lettres est source de difficulté [image: Retour au plan de l'article]
12 
Le premier thème saillant est celui de la graphomotricité. Il apparait dans 66 % des réponses des élèves à la première question [2] (Q1) qui porte sur le «bien écrire» et dans 16 % des réponses à la quatrième [3] (Q4) qui porte sur les «difficultés». En Q1, on constate que les élèves périurbains évoquent ce thème dans 80 % de leurs réponses, tandis que ceux des secteurs rural (65 %) et urbain (60 %) l’évoquent un peu moins. Ce résultat peut être mis en relation avec l’intervention des enseignants et des parents en milieu périurbain (classé REP) où le soin et la propreté [4] sont des éléments qui paraissent plus accessibles que la correction de la langue. On peut y voir aussi la manifestation de ce que Bucheton appelle une «posture première» par opposition à une «posture seconde» (2006, p. 32-35). La première renvoie à une posture où l’élève évite l’activité principale pour se réfugier dans la copie, la graphomotricité, l’attention à l’orthographe. La seconde est une posture où l’élève se construit en tant que sujet et se projette dans son avenir.

13 
Dans les réponses à Q1, le tracé des lettres est clairement référé à l’exécution d’un travail manuel. Le geste graphomoteur, la rapidité, l’habileté, la précision sont évoqués 22 fois. Comme l’indique un élève, bien écrire, c’est bien former les lettres et écrire vite (g09). Dans cette même conception, l’aspect normé, la propreté [5] et le soin sont évoqués 17 fois: bien écrire, c’est que mon travail soit propre (g22). La lisibilité est mentionnée 24 fois avec des variantes; pour soi: c’est pour pouvoir bien se relire (a07); c’est pouvoir me relire (f01); pour les autres: pour que les personnes me relisent (a04); comme ça les gens peuvent comprendre ce que j’écris (e12); pour le maitre: bien faire les lettres et que le maitre arrive à me relire (g15); c’est bien pour lire pour la maitresse (f04). Enfin, 18 énoncés associent tracé des lettres et orthographe: bien écrire, c’est ne pas avoir de fautes et écrire propre (e14); c’est écrire propre et ne pas faire de fautes (g03); c’est de ne pas faire de fautes d’orthographe et aussi pas de ratures et de comprendre ce que j’ai écrit (e18).

14 
Dans les réponses à Q4 où le tracé des lettres est désigné comme source de difficulté, cinq énoncés renvoient à l’aspect physique de cette activité: ça fait mal au poignet (e03); le stylo est dur à tenir (e19); cinq énoncés renvoient à la formation des lettres: c’est dur de bien former les lettres (e20); de bien écrire (d09 et g06); cinq énoncés renvoient à la vitesse: garder le rythme d’écriture (g07); aller vite (g14); écrire vite (b07). Dans leur enquête, Lavoie, Morin et Labrecque constatent que, comme dans d’autres études (Arslan, 2012; Hammerschmidt et Sudsawad, 2004), les enseignants interrogés se soucient davantage de la lisibilité que de la vitesse d’écriture, alors que la vitesse est un aspect important dans le développement des habiletés nécessaires à l’écriture (2016, p. 188).

15 
Armand, de son côté, précise que le tracé des lettres n’est pas assez automatisé à l’entrée du secondaire (6e) pour permettre aux élèves de se concentrer sur autre chose; dans ces conditions, «il est naturel que l’écriture fatigue» (2011, p. 11), ajoute-t-elle. Dans l’étude de Labrecque et al.,
88 % des enseignants [du début du primaire interrogés à partir de questions à             réponses proposées] affirment que la plus ou moins grande maitrise de la composante             graphomotrice de l’écriture peut avoir un impact sur la longueur de la production,             surtout parce que la plus ou moins grande aisance à écrire peut influencer la motivation             des élèves («les élèves n’ont pas le gout d’écrire»), ou encore engendrer une fatigue             musculaire («ceux qui ont des difficultés graphomotrices ont souvent mal à la main et             écrivent peu»).
2013, p. 120


16 
Les enseignants, en fait, ne reconnaissent qu’aux jeunes apprentis scripteurs le coût cognitif du geste graphique que les élèves énoncent ici comme un obstacle durable. Les nouveaux programmes de 2015 insistent d’ailleurs à leur tour sur cette composante: «au cycle 3, l’entrainement à l’écriture cursive se poursuit, de manière à s’assurer que chaque élevé ait automatisé les gestes de l’écriture et gagné en rapidité et efficacité» (Programmes, cycle 3, 2015, p. 109).

17 
La maitrise des gestes graphiques est une habileté technique qui entre dans les composantes de la production de texte. Décomposable en éléments plus fins, elle requiert, entre autres, des apprentissages portant sur le contrôle oculomoteur, la posture, la mémorisation de la forme, la gestion du ductus, la reconnaissance des différentes formes graphiques du caractère et l’inhibition des variantes non significatives, la réalisation des ligatures (Bara et Gentaz, 2010; Zesiger, 1995). Dans la pratique ordinaire du scripteur, ces éléments fonctionnent en interaction et leur articulation doit être prévue dans l’enseignement qui leur est consacré. Lavoie, Morin et Labrecque insistent avec raison sur l’importance des études qui «montrent qu’un certain niveau d’automatisation du geste graphique est atteint vers l’âge de dix ans, mais que les compétences graphomotrices continuent de se développer jusqu’à l’adolescence» (2012, p. 178). Ces études remettent en cause les conceptions les plus répandues chez les enseignants qui considèrent le développement de cette habileté sur une période scolaire plus restreinte, c’est-à-dire au tout début de l’école primaire (Labrecque, Morin et Montésinos-Gelet, 2013), alors que cette automatisation ne se met en place que très lentement à l’école primaire. Lavoie, Morin et Labrecque rappellent que «l’enseignement que les élèves reçoivent influence le développement de leurs habiletés graphomotrices et que les interventions enseignantes peuvent non seulement améliorer les compétences graphomotrices des élèves, mais aussi leurs compétences rédactionnelles» (2016, p. 188). Il a en effet été démontré que la concaténation et l’ajustement intime entre les différents constituants du geste graphique sont des éléments capitaux de l’acquisition du système de l’écrit, et ceci à tous les niveaux (Vinter et Chartrel, 2010). La maitrise des gestes graphiques et celle de l’orthographe sont d’ailleurs mises explicitement en relation dans la perspective de la lisibilité des énoncés écrits pour un destinataire par les textes d’accompagnement des programmes français (MEN, 1996, p. 22). On pourrait ajouter parce que la dimension graphomotrice du mot joue un rôle dans l’apprentissage implicite (ou autoapprentissage) de l’orthographe (Bara et Gentaz, 2010).

18 
Le savoir-graphier est défini, à juste titre, par des didacticiens (Lafont-Terranova, 2009), comme incluant l’orthographe. Faute d’être clairement affirmée dans le modèle d’Hayes et Flower (1980), l’importance des composantes graphomotrice et graphémique, très souvent citées comme source de difficulté (Alamargot et Chanquoy, 2004; Pontart et al., 2013), n’est pas identifiée comme telle par les maitres de la fin du primaire. Il est vrai qu’en France, dans le champ didactique, le modèle princeps de Hayes et Flower (1980) s’étant imposé, celui de van Galen (1991) a été moins diffusé en formation des enseignants. Ce modèle envisage le tracé des lettres comme un des trois processus fondamentaux de la production d’écrit, parallèles et en compétition:
	la conceptualisation (les intentions, la créativité sémantique, l’organisation);             

	la mise en mots (les dimensions lexicales, syntaxiques et orthographiques);             

	le geste graphique. 


Dans cette perspective, le mot est conçu dans toute la complexité de ses différentes           dimensions (sémantique, phonologique, orthographique et graphomotrice), ce qui peut           constituer un solide levier didactique pour un renouveau des pratiques. Comme le signale           Alamargot,
il convient, dans les années à venir, d’opérer une synthèse de l’approche             psycholinguistique et de l’approche cognitive et sociocognitive de la production écrite             pour mieux comprendre, en contexte, le fonctionnement des opérations impliquées dans la             graphomotricité, l’orthographe et la rédaction.
2015, p. 119


 4. L’orthographe [image: Retour au plan de l'article]
19 
L’enquête présentée ici confirme la tendance profonde que différentes études ont montrée: pour les élèves interrogés, écrire correspond toujours à «ne pas faire de fautes» (Etienne, 2011, p. 4). En Q4, ce sont les élèves des classes urbaines (76 % de leurs réponses) et périurbaines (70 %) qui évoquent le plus l’orthographe comme source de difficulté et ceux du secteur rural (55 %) sensiblement moins. Il est rare d’observer dans le corpus étudié une proximité des secteurs urbains et périurbains. S’ils sont proches, ce n’est sans doute pas pour les mêmes raisons: les premiers sont conscients de l’importance de l’orthographe, des difficultés qu’elle représente pour eux, de l’image de soi qu’elle donne; les seconds sont dans un rapport plus anxieux et plus angoissé avec l’orthographe qui va jusqu’à inhiber leur écriture. Six élèves emploient le mot «fautes» sans complément [6] comme si «d’orthographe» était une précision inutile, voire pléonastique, dans le contexte scolaire; quatorze «fautes d’orthographe» et un seul élève emploie le mot «erreur». L’analyse des réponses donne à penser que, pour les élèves, l’orthographe est plus lexicale que grammaticale, à l’inverse des programmes qui insistent sur l’orthographe grammaticale. Par ailleurs, les enseignants regrettent «le manque de vocabulaire» de leurs élèves [7], la didactique qualifie le vocabulaire de «parent pauvre de l’enseignement», alors qu’au début/au bout de la chaine, on trouve des élèves qui ne savent pas écrire les mots: ma difficulté, c’est les mots que je ne sais pas écrire (g25); c’est l’orthographe des mots (f03).

20 
Les élèves interrogés sont des novices dans le domaine de l’écriture. Aussi leur posture est-elle massivement scolaire. Aussi leurs préoccupations sont-elles centrées sur des habiletés qu’ils ne maitrisent pas encore: le tracé des lettres, la rapidité et la précision dans l’écriture d’une part; la gestion de l’orthographe [8] des mots (avant celle des accords) d’autre part. Les élèves qui ont des réponses plus fournies en volume textuel évoquent plus que les autres l’orthographe, comme si le volume textuel produit correspondait à une prise de risque plus grande. Par ailleurs, les élèves du secteur périurbain se distinguent des autres, d’une part, par leur mode de verbalisation, d’autre part, parce qu’ils amplifient les phénomènes souvent plus diffus ailleurs. Ces observations rejoignent celles de Bernardin qui explique que les élèves se répartissent en deux ensembles: le premier a compris l’écriture et ses enjeux; le second, qui a «un discours de normativité sur le plan de la forme», retient, pour définir l’écriture, «la calligraphie», la copie, l’orthographe, la propreté. Pour ces élèves, précise Bernardin (2011), l’écriture tourne à vide.

21 
Les énoncés des élèves du type Bien écrire, c’est ne pas faire de fautes d’orthographe, de vocabulaire et de conjugaison (g18); Bien écrire, c’est écrire sans faute d’orthographe (e14); Bien écrire, c’est ne pas faire plus de trois fautes (g17); ou encore, de façon positive, Bien écrire, c’est avoir une bonne orthographe (d01); Bien écrire, c’est avoir le sens de l’orthographe (b18), semblent fonctionner comme la confirmation des préoccupations de l’enseignant concernant la correction de la langue. Dans son enquête, Bosredon constate en effet que les enseignants déclarent considérer la maitrise de la langue comme très importante. 41 % la mentionnent dans leur conception d’un écrit réussi. 73 % considèrent que l’acquisition de la maitrise de la langue en production d’écrit constitue une des principales difficultés des élèves de cycle 3 (2014, p. 6).
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Les réponses des élèves, de type déclaratif, ont très certainement une valeur injonctive. Le fait de représenter-rapporter les paroles du maitre oblige à passer d’une modalité d’énonciation à une autre. Les élèves s’en tiennent à la parole de ce qui fait autorité [9], à savoir la parole des enseignants, parole qui devient ordre. Le rapport à l’écriture des élèves serait ainsi fortement déterminé par les paroles du maitre. L’apprentissage des élèves dépendants de cette parole d’autorité pourrait, à terme, se révéler moins aisé.
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En conclusion de ce passage, je soulignerai que savoir tracer des lettres et savoir orthographier présentés conjointement sont étroitement associés dans les discours prescriptif et didactique. Les enseignants opèrent une sélection dans leur reformulation-appropriation des programmes et instructions en se focalisant sur certains aspects plus que sur d’autres. À l’inverse de didacticiens comme Gourdet et Cogis (2014) [10], qui insistent pour que l’orthographe soit envisagée dans une approche globale d’acculturation à l’écrit/ure, les enseignants considèrent le plus souvent l’orthographe comme un domaine à part entière, un «en soi». Leurs attentes n’y sont pas réellement mesurées et les progrès des élèves, d’année en année, ne sont pas identifiés, créant ainsi la croyance en une stagnation. Les zones de difficultés orthographiques ne semblent pas être traitées en termes d’obstacles à vaincre ou à dépasser pour servir les besoins langagiers des élèves en situation. Une piste serait sans doute de concevoir un programme d’enseignement de l’orthographe qui ne soit pas un enseignement de la grammaire, mais qui soit articulé aux activités de production, comme le proposent Gourdet et Cogis (2014). Par ailleurs, Fabre (1990) a mis en évidence qu’une des caractéristiques principales des ratures [11] recensées dans les brouillons d’élèves est le grand nombre d’opérations portant sur la graphie. Doquet (2004) insiste sur les conclusions de Fabre: il n’est pas pertinent de reléguer les préoccupations orthographiques à un second plan pour privilégier des changements de portée plus large, car ce qui est fondateur, dans le métalangage du jeune élève, ce sont les variantes du niveau orthographique. Il y a là un point de rencontre possible entre élèves, maitres et didacticiens.

 5. L’écriture-réécriture est axée sur la correction de la langue [image: Retour au plan de l'article]
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Pour identifier les conceptions et les représentations des élèves de dernière année de primaire (CM2) concernant ce processus, ont été prises en compte les réponses aux trois questions [12] centrées sur les démarches de réécriture, d’usage du brouillon et d’accompagnement (Q5, Q7, Q8) [13]. Sur les 107 élèves qui apportent une réponse à la question 7 (Est-ce que tu demandes de l’aide à quelqu’un quand tu écris? Si tu demandes de l’aide, c’est à qui?), 24 indiquent ne pas demander d’aide: 10 élèves urbains, 8 ruraux et 6 REP. Les élèves périurbains, dans une plus grande insécurité scripturale, sollicitent, plus que les autres, une aide.
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Au total, 86 réponses sont donc à prendre en considération pour identifier qui est sollicité pour apporter de l’aide à l’élève en situation d’écriture et à quelle fréquence. Globalement, 46 % des élèves n’ont pas répondu sur ce point de la fréquence. La cause est sans doute en partie à chercher dans la formulation en cascade de la question. Par secteur, les proportions varient: 60 % pour le secteur périurbain contre 44 % pour le rural et 38 % pour l’urbain. L’élève urbain apparait ici comme montrant davantage de compétence attentionnelle pour répondre aux questions. Seuls 37 élèves sur les 86 précisent donc la fréquence à laquelle ils demandent de l’aide quand ils écrivent: 3 rarement (8 %), 32 pas souvent (87 %) et 2 souvent (5 %). On peut s’étonner de ce résultat ou bien considérer que les élèves n’ont pas à demander d’aide parce qu’ils estiment en recevoir suffisamment.
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Parmi les élèves qui déclarent demander de l’aide, 34 % indiquent à leur famille; 44 % à leur maitre; 17 % donnent une autre réponse (adultes sans précision; un pair, camarade, ami, voisin de table). Un élève de secteur urbain, non sans humour, répond: le dictionnaire.
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Parmi les 82 élèves qui répondent à Q8 (Qu’est-ce que tu souhaites que le maitre fasse pour t’aider quand tu écris?): 21 déclarent ne pas demander d’aide (8 périurbains, 7 ruraux et 6 urbains); quatre précisent que leur maitre en fait déjà suffisamment: Je ne peux rien demander de plus. M. C. m’aide beaucoup (g20) ou Qu’il m’aide à comprendre mes erreurs sans me donner la réponse, mais il le fait déjà (d02); sept déclarent demander une aide, mais sans la préciser: Si je lui pose une question, qu’il m’aide (g17); sept demandent une explication supplémentaire et personnalisée; sept attendent une aide d’ordre affectif de type encouragement et réassurance (trois du secteur urbain, trois du périurbain et un du rural); deux souhaitent une aide au niveau textuel [14] (b02 et d10); 33 demandent une aide en orthographe (15 du secteur urbain; 12 du secteur périurbain et 6 du secteur rural). L’attente la plus exprimée (57 %) se trouve donc dans le champ de l’orthographe. D’autres études montrent que, lorsqu’ils évoquent la révision, les élèves de fin de primaire évoquent surtout l’orthographe et, dans une bien moindre mesure, la ponctuation et la conjugaison (Bosredon, 2014). Ces différents éléments confirment les conceptions déjà relevées: le primat de la correction sur toutes les autres préoccupations et la peur d’écrire parce qu’on a peur de «faire des fautes». Au résultat, les élèves interrogés attendent de leur maitre une aide massivement centrée sur la correction de la langue. Je rejoins, à ce propos, les conclusions de Bosredon:
Les problèmes de lecture de certaines productions d’écrit hors des normes de             l’écrit conduisent des enseignants à redonner davantage d’importance à des savoirs             linguistiques et notamment à l’orthographe. Il parait aussi possible d’avancer que             certains enseignants renoncent devant la complexité et la diversité des objets             d’enseignement intervenant dans l’écriture et devant celles des modalités de correction             et d’évaluation. Ils reviennent alors au modèle traditionnel qui conduit à ne corriger             que ce qui relève de la maitrise de la langue et essentiellement de l’orthographe et             donc à lui accorder une part très importante de l’évaluation.
2014, p. 81
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Pour les élèves, montrer ce qu’ils écrivent fait partie de la pratique scolaire et le maitre est là pour répondre à leurs demandes individuelles. La relation maitre-élèves est privilégiée au regard des relations entre pairs qui sont peu évoquées. Dans les déclarations, des nuances apparaissent selon les secteurs, confirmant l’importance de cette variable sociologique: les élèves périurbains, d’une part, sollicitent plus que les autres, une aide et, dans leurs demandes, se tournent, plus systématiquement que les autres, vers le maitre. Si le maitre est la personne-ressource dans les écoles périurbaines (47 % des réponses), il l’est beaucoup moins dans les écoles urbaines (30 % des réponses) où les parents offrent autant de garanties intellectuelles que le maitre. De plus, les enseignants considèrent avoir fait le nécessaire pour que leurs élèves maitrisent les règles et ils déplorent que les élèves ne transfèrent pas leurs connaissances, alors même qu’ils leur donnent des outils (grilles de relecture, dictionnaires, cahiers de règles, etc.) en situation de production de textes.
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La spécificité du brouillon et la réécriture, qui s’est développée dans les classes, restent encore trop peu formalisées et trop peu explicitées auprès des élèves pour être de véritables leviers didactiques. Mais, dans cette conjonction des enseignants et des programmes, le brouillon existe, il est reconnu, ce qui reste un point d’appui pour l’évolution des pratiques.

 6. L’écriture: un espace à conquérir [image: Retour au plan de l'article]
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Dans les différents énoncés produits par les élèves en réponse au questionnaire, l’oral et l’écrit ne sont pas thématisés comme deux modes de communication différenciés. Séparée de l’activité verbale, l’écriture parait bien floue dans les manières de dire des élèves et leur attachement au tracé des lettres, qui, en fait, se substitue à la profération des sons, manifeste leur attachement à ce qui reste de corporel dans l’écriture. Prenant comme appui les travaux de Peytard (1970) sur la spécificité de l’ordre du scriptural, Dabène insistait lui aussi sur l’importance du lien corporel en montrant qu’écrire, c’est utiliser autrement un langage que l’individu «a acquis dans la relation immédiate avec l’autre et de façon intimement liée à l’expression corporelle» (1998, p. 49). Les élèves ne conçoivent pas l’écriture comme faisant de la parole une réalité nouvelle détachée de son contexte et diffusable à d’autres. L’écriture, en faisant passer de l’ouïe à la vue, est en soi une forme de secondarisation qui représente, pour ces élèves en fin de primaire, un palier cognitif difficile. C’est un élément important que cette enquête met une nouvelle fois en avant.
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La dimension épistémique de l’écriture, prescrite par les programmes de 2015, aura-t-elle, pour reprendre une formule de Chiss, assez «de poids face au maintien dans l’idéologie scolaire de la primauté accordée à ses fonctions expressive et communicative» (2004, p. 44)? La fonction communicative, considérée comme la fonction première, originelle et fondamentale de l’écriture, est d’ailleurs très présente dans les discours prescriptifs depuis les programmes de 1972 et les enseignants y sont attachés. Il ne faudrait pourtant pas limiter l’écriture à cette unique fonction, ne pas l’y enfermer et surtout ne pas enfermer les élèves dans cette conception. Dans l’observation des pratiques, les didacticiens identifient peu d’éléments qui témoignent de la prise en compte de l’écriture «comme un agent de transformation de son usager, dans le sens d’un développement accru de sa potentialité réflexive» (Etienne, 2011, p. 5). La notion de littératie est arrivée sur le devant de la scène didactique au moment de la prise de conscience de l’ambigüité, voire de l’insuffisance, d’une conception de la communication que l’univers pédagogique assimile peu ou prou à l’expression (Chiss, 2008, p. 166). Il y a là un levier d’évolution à prendre en considération.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Les déclarations des élèves ne peuvent être confondues avec leurs pratiques et leurs performances effectives qu’il serait intéressant d’étudier dans une visée de confrontation. Ces déclarations ne peuvent être non plus confondues avec de réelles activités métacognitives qui engagent l’individu à prendre conscience de sa manière d’apprendre ou de produire un texte dans le but d’exercer un contrôle sur celle-ci. Cet article s’est focalisé sur les représentations des élèves, les croyances qui les guident, les principes qu’ils ont intériorisés, dans le but d’en signaler l’importance dans le développement de leurs compétences. En effet, comme l’explique Kaufmann, d’un côté, le réel est perçu par les individus et, d’un autre côté, la manière dont ils le disent influence leur perception (2011, p. 58). Et ce phénomène joue un rôle déterminant dans les activités d’apprentissage et d’enseignement.
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Si l’objectif est de «modifier les représentations des élèves qui ne considèrent pas l’écriture comme un travail s’élaborant progressivement et qui n’y entrent pas vraiment» (Bosredon, 2014, p. 97), si l’objectif est de permettre au plus grand nombre d’entrer dans une littératie étendue, la perception que les élèves ont de l’écriture doit être connue et prise en compte. C’est dans cette optique qu’est présenté cet article. En effet, «dans un contexte didactique où l’attention est de plus en plus portée sur l’écriture et les écrits en tant qu’ils participent à la construction de la pensée et des connaissances dans les différentes disciplines» (Lahanier-Reuter et Reuter, 2002, p. 113), dans un contexte institutionnel qui en a pris acte en introduisant cet objectif: «recourir à l’écriture pour réfléchir et pour apprendre» (MEN, 2015, p. 97), l’on ne peut réduire la maitrise de l’écriture au respect de différentes normes et laisser les élèves ne parler d’écriture qu’en termes de propreté, de lisibilité et d’orthographe. Et cela, même si leur importance est indéniable à différents niveaux et même si elles constituent la préoccupation majeure des élèves.



Annexe[image: Retour au plan de l'article]
Annexe 1
 Questionnaire des élèves [image: Retour au plan de l'article]
	Bien écrire, pour toi, qu’est-ce que c’est?

	Est-ce que tu écris: 
	souvent?

	pas souvent?

	beaucoup?

	pas beaucoup?



	Qu’est-ce qui est facile pour toi quand tu écris?

	Qu’est-ce qui est difficile pour toi quand tu écris?

	Est-ce que tu montres ce que tu as écrit: souvent? pas souvent? jamais? 
A qui montres-tu ce que tu as écrit?

	Qu’est-ce que tu utilises pour t’aider à écrire?

	Est-ce que tu demandes de l’aide à quelqu’un quand tu écris? 
Si tu demandes de l’aide, c’est à qui?

	Qu’est-ce que tu souhaites que le maitre fasse pour t’aider quand tu                 écris?

	A l’école, dans quelle matière écris-tu le plus?

	A l’école, dans quelle matière écris-tu le moins?

	Quand tu as écrit un texte, est-ce que tu le relis? 
Pourquoi oui? Ou pourquoi non?

	Quand tu écris, est-ce que tu fais un brouillon souvent? pas souvent? jamais?               

	Te rappelles- tu avoir écrit quelque chose que tu as aimé? Qu’est-ce que tu                 avais écrit? Pourquoi tu as aimé ce que tu avais écrit?

	Te rappelles- tu avoir écrit quelque chose que tu n’as pas aimé? Qu’est-ce que                 tu avais écrit? 
Pourquoi tu n’as pas aimé ce que tu avais écrit?

	Est-ce que tu écris en dehors de l’école? Qu’est-ce que tu écris?

	Sur quoi tu préfères écrire? Avec quoi tu aimes écrire?

	Est-ce qu’en dehors de l’école, tu te sers d’un ordinateur? Pour quoi                 faire?
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[1] Le questionnaire présenté en annexe comporte 17 questions: il a été testé, hors           terrain d’étude, dans deux écoles d’Orléans, l’une urbaine, l’autre périurbaine. Ce test a           permis de valider la pertinence, l’intérêt et la faisabilité du questionnaire.
[2] En termes de volume textuel, le nombre moyen de mots par réponse à Q1 est 9,20: 55 %           des élèves produisent entre un et neuf mots et 45 % entre 10 et 23 mots; 48 % des filles           produisent 10 mots et plus contre 40 % des garçons.
[3] Le nombre moyen de mots par réponse à Q4 est de 7,50: 61 % des élèves produisent           entre un et sept mots et 39 % huit mots et plus; 40 % des filles produisent huit mots et           plus contre 35 % des garçons.
[4] Dans une enquête réalisée par une étudiante de master dans deux classes de 5e           (deuxième année du secondaire) en novembre 2015 (REP, académie de Créteil, France), 64 %           des élèves ont déclaré faire un brouillon pour pouvoir rendre un travail propre sans           aucune rature.
[5] Dans une recherche menée en fin de primaire, Bosredon relève que 83 % des élèves           attribuent une place prépondérante à la propreté dans l’évaluation de leurs productions           (2014, p. 87).
[6] Trois verbes sont utilisés pour introduire le complément faute: faire (60 %); ne pas           avoir (15 %); écrire sans (25 %)
[7] En Q4, le vocabulaire n’est évoqué que par quatre élèves comme une source de           difficulté: je manque un peu de vocabulaire           (a13); c’est le manque de vocabulaire           (g18); les mots que je ne connais pas           (c07).
[8] Dans son enquête en fin de primaire, Bosredon constate que 75 % des élèves jugent           l’orthographe très importante dans l’évaluation de leurs productions (2014,           p. 77).
[9] Bazerman, entre autres, développe l’importance de la parole magistrale dans           l’apprentissage (2006, p. 103).
[10] Communication orale (WRAB III, Nanterre, février 2014).
[11] «Le remplacement est majoritairement le lieu d’hésitations d’ordre linguistique           (orthographe, syntaxe), alors que l’ajout et la suppression marquent souvent un           tâtonnement sur une expression référentielle.» (Doquet, 2004, p. 238)
[12] En termes de volume textuel, les réponses à ces questions comportent en moyenne huit           mots.
[13] On relève 302 réponses à ces trois questions.
[14] La prise en compte de l’organisation interphrastique ne figure quasiment pas du côté           des élèves. Bosredon fait le même constat et ajoute qu’elle n’apparait qu’à la marge du           côté des enseignants (2014, p. 110).
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Résumé
La présente recherche exploite les données de l’étude «Lire-écrire au CP» pour déterminer et analyser la part du numérique dans l’enseignement de la lecture en première année d’école élémentaire en France. En moyenne, près de 6 % des tâches de lecture-écriture sont effectuées avec un support numérique. Si l’utilisation de l’ordinateur ou de la tablette demeure marginale, on note en revanche une percée du tableau numérique interactif (TNI). Parmi les 131 classes participant à notre étude, 24 en sont équipées. Elles l’utilisent en moyenne 117 minutes par semaine pour travailler la lecture-écriture. L’analyse des vidéos de ces classes témoigne d’une utilisation majoritairement assez proche de celle du tableau traditionnel. Les analyses multiniveaux conduites n’ont permis de déceler aucun effet de ce type d’usage du TNI sur les progrès des élèves.
Mots clés : lecture, école primaire, littératie numérique, tableau numérique interactif, didactique 

Abstract
The use of digital technologies in primary school in France: The results of the “Lire-écrire au CP” studyThis study draws on data stemming from a study entitled “Lire-écrire au CP” [reading-writing in primary year one] to analyze and ascertain the role of digital technologies in reading instruction during first-year primary school in France. On average, almost 6% of reading-writing tasks are completed using a digital medium. Even if the use of a computer or tablet remains marginal, Smart Boards are a growing feature of classrooms. Of the 131 classes participating in our study, 24 use such technologies, which account for an average 117 minutes per week devoted to developing reading-writing. Video analysis of these classes shows that, for the most part, their use is fairly close to that of a traditional chalkboard. The multilevel analyses did not indicate any effects of this Smart Board use on students’ progress.
Keywords : reading, primary school, digital literacy, Smart Board, instruction

Resumen
El uso de la tecnología digital en la escuela primaria en Francia: resultados del estudio “Lire-écrire au CP”Esta investigación utiliza datos del estudio «Leer-Escribir para CP» para determinar y analizar el lugar de la alfabetización digital en la escuela primaria de primer año en Francia. En promedio cerca del 6 % de las tareas de lectura y escritura son realizadas con apoyo de la tecnología digital. Si el uso de la computadora o la tableta sigue siendo marginal, notamos sin embargo una apertura a la utilización de la pizarra interactiva digital (TNI). De las 131 clases que participan en nuestro estudio, 24 están equipadas con estas. Estas pizarras son utilizadas 17 minutos por semana en promedio para trabajar la lectura-escritura. El análisis de los videos de estas clases muestran un uso mayormente cercano al utilizado con la pizarra tradicional. Los análisis multinivel realizados han revelado que no hay ningún efecto de este tipo de uso del TNI en el progreso del estudiante.
Palabras clave : lectura, escuela primaria, alfabetización digital, pizarra interactiva digital, didáctica
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Du plan «informatique pour tous» de 1984 au «plan numérique pour l’éducation» de           2015, l’école française tente régulièrement d’intégrer le numérique à l’enseignement, au           «service de la réussite de tous les élèves» (MEN, 2015a). Par «numérique» on entend alors           à la fois des équipements informatiques tels que les ordinateurs ou les tablettes, et les           différentes ressources susceptibles d’être utilisées par ces équipements afin de servir de           support à des séances d’enseignement, telles que les logiciels, les contenus disponibles           sur Internet, ou encore les manuels numériques interactifs. Le dernier plan en date, le           «plan numérique pour l’éducation», met l’accent sur ces deux dimensions, visant à la fois           à accroitre la dotation d’équipements mobiles (tablettes et ordinateurs portables) et           celle de ressources numériques (création de banques de ressources numériques libres de           droits et gratuitement mises à disposition, à destination des élèves et des enseignants du           primaire et du secondaire). Par ces plans successifs, le ministère de l’Éducation           nationale, de l’Enseignement supérieur et de la Recherche français vise à faire du           numérique «un facteur de réduction des inégalités [et] d’inclusion scolaire» (2015b),           faisant «une large place aux collèges de l’éducation prioritaire» (MEN, 2015a). On peut           légitimement s’interroger sur l’usage effectif de ces équipements et de ces ressources           numériques à l’école élémentaire, et plus précisément dans les écoles de l’éducation           prioritaire. S’achemine-t-on «vers [la] généralisation du numérique à l’école» affichée           par les sites ministériels (MEN, 2015b)? C’est l’un des enjeux de cette étude, qui, dans           un premier temps, vise à décrire la part du numérique dans l’enseignement de la           lecture-écriture en première année d’école élémentaire.

2 
D’une manière générale, plusieurs recherches ont montré combien l’utilisation du           numérique à l’école primaire ne saurait constituer en elle-même un gage de plus grande           efficacité (Lefebvre et Samson, 2015). C’est pourquoi l’un des principaux enjeux de la           recherche sur l’utilisation du numérique en éducation est aujourd’hui d’identifier les           usages efficaces du numérique en contexte scolaire. Aussi cette étude vise-t-elle, dans un           deuxième temps, à analyser les usages qui sont effectivement faits du numérique, et à les           mettre en lien avec les résultats des évaluations des élèves. Elle souhaite ainsi           contribuer à l’étude de l’influence des pratiques d’enseignement de la lecture-écriture au           moyen d’équipements et de ressources numériques sur les progrès des élèves en première           année d’école élémentaire.

3 
Cette étude prend place dans le cadre d’une recherche plus vaste, l’étude           «Lire-écrire au CP [1]», menée par un collectif de soixante           enseignants-chercheurs sous la direction de Roland Goigoux et avec le soutien de           l’Institut français de l’éducation et de la DGESCO (Direction générale de l’Enseignement           scolaire du ministère de l’Éducation nationale). Cette étude vise à comprendre l’influence           des pratiques pédagogiques et didactiques sur les apprentissages des élèves (Crinon et           Dias-Chiaruttini, 2017; Kervyn et Brissaud, 2015). L’enquête, menée en 2013-2014 auprès de           131 classes réparties sur tout le territoire français, a permis l’élaboration d’un corpus           constitué de trois semaines complètes d’observations de l’enseignement du lire-écrire, à           partir duquel nous analyserons l’usage du numérique en première année d’école élémentaire.           Un premier ensemble de résultats permettra ainsi d’appréhender la part des enseignements           du lire-écrire réalisée à l’aide des équipements numériques tels que les tablettes, les           ordinateurs et les tableaux numériques interactifs (TNI) ainsi que l’usage qui en est fait           en termes de tâches proposées aux élèves. Dans un deuxième temps seront examinées les           modalités d’utilisation du TNI: caractéristiques techniques des supports utilisés avec le           TNI, fonctions, rôle donné aux élèves. En troisième lieu, nous nous demanderons dans           quelle mesure l’utilisation qui en est faite exerce un véritable impact sur les           apprentissages relatifs au lire-écrire.

 2. Les effets du numérique sur l’enseignement et sur les apprentissages [image: Retour au plan de l'article]
4 
L’institution scolaire attribue de nombreuses vertus à l’utilisation du numérique.           Elle permettrait ainsi de «contribuer à augmenter [la] motivation [des élèves], leur envie           d’apprendre, à donner du sens à leur effort, à les mettre en situation de co-construire et           de partager leurs savoirs» (MEN, 2015a). Les résultats de la recherche dans ce domaine           sont toutefois plus ambivalents. Si les outils et supports utilisés par le maitre, quels           qu’ils soient, constituent un élément important de la situation           d’enseignement-apprentissage, en ce qu’ils cadrent l’enseignement et sont «médiateurs des           savoirs et des démarches entreprises pour les faire acquérir aux élèves» (Bonnéry, Crinon           et Simons, 2015), ils sont à considérer au sein des pratiques enseignantes où ils           s’insèrent. À la question de l’accessibilité du numérique à l’école s’est ainsi           progressivement substituée celle des conditions de son intégration dans les démarches           d’enseignement-apprentissage, en fonction des objectifs poursuivis par le maitre et en           tenant compte des caractéristiques des élèves. Il s’agit alors de savoir dans quelle           mesure l’utilisation d’équipements et de ressources numériques est susceptible de modifier           les pratiques d’enseignement, et d’étudier les effets de ces modifications sur les           apprentissages, autrement dit, d’étudier les conditions de l’efficacité d’un outil           particulier pour atteindre les objectifs d’apprentissage fixés.

5 
L’exemple du tableau numérique interactif (TNI), également appelé tableau blanc           interactif, est particulièrement éclairant à ce sujet. On peut décrire ce support comme un           «tableau à partir duquel l’usager peut déplacer les divers éléments affichés avec un doigt           ou à l’aide d’un stylet» (Lefebvre et Samson, 2013, p.2), ou encore comme «un dispositif           de projection interactif constitué d’un ordinateur, d’un vidéoprojeteur, d’un stylet et           enfin d’un écran ou d’un petit dispositif portable à fixer sur une surface plane» (Baron           et Boulc’h, 2012, n.p.). L’intérêt du TNI réside toutefois dans ses nombreuses           fonctionnalités qui combinent les possibilités offertes par l’ordinateur, le           vidéoprojecteur, et le traditionnel tableau noir. Le TNI facilite la présentation des           contenus, il permet de présenter les savoirs et les concepts sous de nouvelles formes.           Contrairement au tableau traditionnel, il permet de garder une trace du travail réalisé en           classe, fonction de sauvegarde qui peut faciliter le tissage entre les séances           d’apprentissage. Le TNI est un outil connecté, il permet à l’enseignant et aux élèves           d’accéder au web à tout instant. Il permet l’intégration de médias variés dans           l’enseignement, comme des images fixes ou animées, ou encore du son, favorisant ainsi la           multimodalité (Higgins, Beauchamp et Miller, 2007; Lefebvre et Samson, 2015). Enfin,           certaines de ses fonctionnalités augmentent les possibilités d’interaction entre les           élèves ou entre les enseignants et les élèves, comme par exemple diverses manipulations           d’objets projetés. C’est cette notion d’interactivité, à laquelle renvoie la lettre I du           TNI, qui est centrale dans les recherches actuelles sur le TNI. Celle-ci peut être à la           fois technique, le maitre ou les élèves peuvent écrire, déplacer, manipuler sur le           tableau, et pédagogique, dans la mesure où l’utilisation du tableau par le maitre et les           élèves peut donner lieu à des interactions spécifiques dans la construction des savoirs, à           des scénarios pédagogiques originaux. Plusieurs recherches s’accordent en effet sur «la           nécessité de passer d’une pédagogie transmissive, dans laquelle le TNI est cantonné à un           support visuel, à une intégration de l’outil dans un style pédagogique basé sur plus           d’interactions entre les apprenants et l’enseignant» (Kazadi, 2015, p. 13), même si ces           besoins d’interactivité diffèrent probablement selon les niveaux et les           disciplines.

6 
Ce dispositif entraine-t-il des utilisations spécifiques, des pratiques différentes           de ce que l’on observe avec des supports «traditionnels»? Une enquête conduite au Québec           auprès de 800 enseignants du primaire et du secondaire montre que les potentialités du TNI           ne sont pas toujours pleinement exploitées, tant du point de vue de ses fonctionnalités           techniques que de l’interactivité qu’il pourrait permettre de développer. Au final, le TNI           est essentiellement utilisé comme un moyen de projection (Karsenti, cité par Kazadi,           2015). Cette question est toutefois encore peu explorée à l’école élémentaire en           France.

7 
Plusieurs modélisations permettent d’appréhender les possibilités d’évolution des           pratiques offertes par le TNI. Elles décrivent le processus d’appropriation du TNI comme           une évolution débutant par un usage similaire à celui du tableau traditionnel, et           conduisant à une modification profonde des pratiques, marquée par un usage interactif de           fonctionnalités nombreuses et variées. La première étape de ces modèles de développement           est celle du «substitut au tableau noir», étape durant laquelle le TNI est assimilé au           tableau traditionnel (Beauchamp, 2004; Sweeney, 2008). Le TNI permet alors de gagner du           temps et d’offrir une présentation plus soignée, en projetant des pages du manuel,           d’albums ou des listes de mots préparés sur traitement de texte, à l’image de ce qui peut           être fait avec un rétroprojecteur. Ses fonctionnalités propres ne sont néanmoins pas           utilisées lorsqu’aucune interactivité n’est mise en oeuvre. Selon Beauchamp (2004) et           Sweeney (2008), au fur et à mesure de son appropriation de l’outil, l’enseignant évolue à           travers cinq étapes vers une utilisation de plus en plus complète des fonctionnalités du           TNI au service de l’interactivité. Le cadre d’interprétation de Beauchamp (2004) illustre           clairement l’évolution du rôle de l’élève lorsque se met en place cette interactivité. Au           premier niveau d’utilisation, alors que le TNI est utilisé comme un substitut au tableau           noir, les élèves écoutent et regardent. Ils n’utilisent pas le TNI eux-mêmes. Lors de           l’étape suivante, celle de l’«utilisateur apprenti», les élèves écrivent, encerclent,           surlignent et déplacent les contenus, selon les consignes de l’enseignant. Au troisième           niveau de la typologie, les élèves interagissent de plus en plus avec le TNI. Ils           utilisent différents outils disponibles dans son logiciel, mais toujours selon la séquence           et le mode d’itération planifiés par l’enseignant. Au quatrième niveau, les élèves           utilisent fréquemment et avec confiance le TNI, souvent de manière spontanée, c’est-à-dire           non planifiée par l’enseignant. Enfin, dans le degré ultime d’appropriation du TNI, ce           dernier constitue dans la classe un outil mutuellement partagé, qui fait partie intégrante           de l’enseignement et de l’apprentissage (Beauchamp, 2004, adapté et traduit par           Raby et al., 2015). Le cadre d’analyse de           l’interactivité de Beauchamp et Kennewell (adapté par Raby et al., 2015) distingue quant à lui cinq niveaux d’interaction. Le premier           renvoie à l’absence d’interaction, le second à une interaction autoritaire dans lequel           l’enseignant planifie les interactions. Les trois suivants se caractérisent par un rôle           croissant des élèves dans les interactions avec les TNI.
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 [Voir la liste des
            tableaux] Adapté et traduit de Beauchamp et Kennewell, 2010, par Raby et al.
2015, p. 44

8 
Ces modélisations de la progression de l’interactivité appellent néanmoins deux           réflexions. La première est qu’il n’est pas certain que cette utilisation pleinement           interactive des fonctionnalités du TNI produise des effets mesurables sur les résultats           des élèves (voir notamment Duroisin, Temperman et De Lièvre, 2011 pour le secondaire). La           seconde est que cette interactivité doit sans doute faire l’objet d’un apprentissage non           seulement du maitre, mais aussi des élèves. C’est pourquoi il n’est probablement pas           réaliste d’attendre les niveaux supérieurs d’interactivité ici décrits de la part d’élèves           débutant à la fois leur scolarité élémentaire et leur apprentissage formel de la           lecture-écriture. En tout état de cause, nous manquons encore d’éléments de           caractérisation des pratiques d’enseignement de la lecture-écriture avec un TNI en début           d’école élémentaire en France, qui permettraient de mieux connaitre ce qui est fait et ce           qui est faisable à ce niveau de classe. Notre recherche vise, entre autres, à combler           cette lacune. 

9 
Une autre question fréquemment posée par la recherche relative aux technologies           numériques d’apprentissage est celle des effets de celles-ci. Recourir aux supports           numériques engage des équipements couteux; à quelles conditions ce choix est-il           susceptible de générer une plus-value en matière de résultats chez les élèves? De manière           générale, les recherches sur les effets des technologies numériques sur les apprentissages           ont échoué à mettre en évidence des effets directs. L’utilisation à l’école d’équipements           numériques tels que les ordinateurs, les tablettes ou les tableaux blancs interactifs ne           saurait à elle seule garantir de meilleurs apprentissages aux élèves, pas plus que celle           des ressources qu’ils permettent d’exploiter (sites internet, logiciels, manuels           numériques…) (Lefebvre et Samson, 2015). Elles ont plutôt montré soit des effets indirects           (par exemple à travers la modification que l’introduction de la technologie étudiée a pu           avoir sur le contexte d’enseignement), soit des «effets avec la technologie», c’est-à-dire           les effets d’un ensemble cohérent de facteurs dans lequel l’usage d’un outil particulier           contribue au scénario pédagogique étudié (Legros et Crinon, 2002). Pour Heutte (2008), les           technologies numériques ne seraient pas à priori porteuses de nouvelles conceptions           pédagogiques, mais elles en renforceraient vraisemblablement les effets (positifs ou           négatifs) sur l’apprentissage. 

10 
En ce qui concerne plus précisément le TNI, les études portant sur les effets de cet           outil sur les apprentissages des élèves sont encore peu nombreuses (Lefebvre et Samson,           2013) et ne permettent pas encore de tirer des conclusions quant à son efficacité. En           effet, plusieurs études mettent en évidence des résultats contradictoires. La synthèse           proposée par Karsenti, Collin et Dumouchel (2012) dans une revue professionnelle souligne           une absence d’effets, tandis que dans leur revue de la littérature, Higgins, Beauchamp et           Miller (2007) trouvent un faible effet du TNI sur les progrès des élèves, qui disparait au           bout de deux ans; les résultats de Martin (2007) vont dans le même sens, mais il s’agit           plutôt d’une étude exploratoire. 

11 
La portée de ces résultats est limitée, dans la mesure où la majorité des études           prennent peu en compte les facteurs contextuels. Or plusieurs auteurs soulignent           l’importance de la prise en compte de ces facteurs, tels que le temps d’appropriation des           outils par les enseignants (Karsenti, Collin et Dumouchel, 2012), la culture de l’école,           la formation des maitres, le temps de préparation et de pratique, la confiance de           l’enseignant dans le TNI et l’assistance technique sur laquelle il peut compter, lesquels           influencent fortement le degré d’interactivité dans l’utilisation du TNI (Digregorio et           Sobel-Lojeski, 2010). Enfin,
les bénéfices attendus de l’intégration du TNI en classe semblent également             tributaires de la possibilité pour les élèves d’interagir directement avec le TNI plutôt             que d’observer l’enseignant s’en servir, surtout si cette interaction est rendue visible             et fait l’objet de discussions en classe.
Raby et al., 2015, p. 40


12 
Il conviendrait donc de prendre en compte le degré d’interactivité mis en oeuvre           dans l’étude des effets du TNI sur les apprentissages, afin d’étudier les bénéfices           potentiels d’une utilisation partagée ou collaborative du TNI en classe. Ainsi, l’état de           la question révèle qu’à l’heure actuelle,
peu ou prou d’études sérieuses permettent de montrer un quelconque impact des TNI             sur la réussite scolaire. On note tantôt aucun effet, tantôt des impacts positifs             minimes dans certaines disciplines comme les mathématiques, parfois plus liées à             l’attention qui a été portée aux élèves faisant partie de l’étude qu’à l’impact du TNI             en soi, et même des impacts négatifs des TNI sur la réussite éducative.
Kazadi, 2015, p. 16-17


13 
C’est dans ce contexte scientifique que prend place la présente étude, qui vise à           interroger les conditions d’efficacité du numérique sous l’angle de l’enseignement de la           lecture-écriture en première année d’école élémentaire. 

14 
Il s’agira dans un premier temps d’identifier la part du numérique dans cet           enseignement et de déterminer les tâches pour lesquelles l’enseignant y a           recours.

15 
Au-delà de la quantification de l’usage du numérique dans l’enseignement de la           lecture-écriture, nous nous intéresserons dans un deuxième temps aux modalités d’usage des           outils et supports numériques, développant pour cela une analyse qualitative des séances           filmées dans le cadre de la recherche «Lire-écrire au CP». Dans les classes de première           année d’école élémentaire filmées, nous chercherons ainsi à définir le caractère plus ou           moins spécifique de l’utilisation du TNI. S’apparente-t-elle plutôt à celle d’un tableau           traditionnel, ou bien s’appuie-t-elle sur de nouvelles fonctionnalités techniques pour           enrichir ou modifier le mode d’enseignement du lire-écrire des maitres observés?

16 
Dans un troisième temps, nous comparerons, dans les classes de notre recherche, les           résultats des élèves des classes avec et sans (ou peu) d’utilisation d’un TNI. Notre           description des pratiques réelles des enseignants de ces classes avec le TNI devrait           permettre d’introduire les éléments de contextes susceptibles d’éclairer et de discuter           les mesures de l’influence de l’utilisation des supports numériques sur les apprentissages           des élèves.

 3. Méthodologie [2] [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
17 
Les 131 classes de première année d’école élémentaire observées dans les pratiques           ordinaires de leurs enseignants ont été choisies de manière à représenter une diversité           géographique (14 académies différentes, classes urbaines et rurales) et des contextes           sociaux (29,8 % de ces classes relèvent de l’éducation prioritaire, la composition sociale           de l’échantillon d’élèves est proche de la situation nationale, avec une légère           surreprésentation des élèves issus de milieux défavorisés), ainsi qu’une variété dans           l’ancienneté des enseignants [3].

 3.2 Collecte des données [image: Retour au plan de l'article]
18 
Une première série de données concerne les caractéristiques des 2507 élèves (âge,           sexe, milieu social, langue parlée à la maison) et leurs performances en lecture-écriture.           Ces performances ont été évaluées en début de première année (2e semaine de septembre           2013) dans les domaines du code (analyse phonologique, connaissance du nom des lettres,           lecture de mots familiers et de pseudomots), de la compréhension (vocabulaire, phrases et           textes entendus) et de l’écriture (prénom, mots, phrase courte). Elles ont ensuite été à           nouveau évaluées en fin d’année (juin 2014) dans les domaines du code (analyse           phonologique, lecture de mots familiers et de pseudomots, fluence), de la compréhension           (phrases et textes en lecture autonome, textes entendus) et de l’écriture (dictée,           production de texte, copie). Le détail des épreuves et de la construction des scores ainsi           que l’analyse des performances est disponible dans Goigoux (2016).

19 
Un second ensemble de données concerne les caractéristiques des classes, celles des           enseignants, et surtout les informations sur les pratiques effectives de ceux-ci. Afin           d’analyser l’offre d’enseignement proposée aux élèves, nous avons en effet observé et           filmé l’ensemble des moments consacrés à la lecture-écriture dans chaque classe pendant           trois semaines, à trois moments différents de l’année scolaire 2013-2014 (novembre, mars           et mai). Durant ces trois semaines, il a été demandé aux maitres de ne rien changer à           leurs pratiques ordinaires d’enseignement. Les observations, conduites au moyen de           plusieurs instruments de collecte de données construits à cette fin, concernaient la           nature des tâches assignées aux élèves et le temps consacré à chacune (à partir d’une           typologie de 31 catégories de tâches structurées en cinq grands domaines: phonographie,           lecture, compréhension, écriture, étude de la langue), le caractère explicite de           l’enseignement, les supports et les types d’écrits utilisés, les dispositifs différenciés,           le climat de classe et l’engagement des élèves.

 3.3 Typologie des supports [image: Retour au plan de l'article]
20 
Dans un premier temps, nous avons cherché à établir la part des supports numériques           dans l’enseignement de la lecture. Pour cela, les observateurs ont codé l’ensemble des           supports des tâches demandées aux élèves à partir de la typologie suivante.

[image: Les supports utilisés pour effectuer la tâche] Tableau 2 Les supports utilisés pour effectuer la tâche

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Ce codage permet d’appréhender le temps moyen hebdomadaire consacré par les élèves           au travail sur chacun de ces supports.

 3.4 Modalités d’utilisation du TNI [image: Retour au plan de l'article]
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Dans un deuxième temps, nous avons examiné les modalités d’utilisation du TNI auprès           d’un échantillon limité aux 16 classes qui utilisaient le TNI au moins 20 minutes par jour           en moyenne, soit au moins 240 minutes [4] sur l’ensemble de           la période. Pour 13 de ces classes, nous avons analysé les films de la troisième semaine           du mois de novembre. Pour trois de ces classes, ces films n’étaient, pour différentes           raisons, pas disponibles. Nous avons alors analysé les films de la troisième semaine du           mois de mars. L’unité d’analyse retenue dans ce travail est celle de l’«écran» du TNI,           terme désignant l’affichage du TNI à un instant donné et proposé aux élèves comme support           de travail. Chaque écran a été caractérisé par cinq catégories, librement adaptées de la           typologie de Sweeney (2008), dans le but de mettre en évidence les similitudes et les           différences entre les usages d’un tableau traditionnel et du TNI. Les travaux de Beauchamp           (2004) et de Beauchamp et Kennewell (cités et adaptés dans Raby et al., 2015) nous ont également guidés pour appréhender           l’interactivité mise en oeuvre.

[image: Caractéristiques des écrans affichés par le TNI] Tableau 3 Caractéristiques des écrans affichés par le TNI

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Les trois premières catégories prennent appui sur la première partie de la typologie           de Sweeney, consacrée aux indicateurs techniques. Elles renvoient aux caractéristiques           techniques des écrans de TNI: document élaboré à l’aide de logiciels de traitement de           texte, page scannée d’album de littérature de jeunesse, manuel ou fichier numérique ou           numérisé [5], page blanche, logiciel intégré au TNI           (native software) ou extérieur au TNI, image fixe           ou vidéo. Dans cette même perspective de comparaison entre le tableau traditionnel et le           TNI, nous avons cherché à mettre en évidence le caractère statique ou dynamique des écrans           ainsi que la présence éventuelle d’images, la présentation d’images étant difficile sur un           tableau noir traditionnel, et celle de documents dynamiques quasi impossible. 
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La quatrième catégorie vise à mettre au jour les fonctions des écrans observés. Les           fonctions offertes par le TNI sont potentiellement très nombreuses, une première analyse           exploratoire de nos données à la lumière de la typologie de Sweeney a permis d’en           identifier quatre principales que nous avons retenues pour le codage: les fonctions de           projection et d’écriture, similaires à celles du tableau traditionnel, et les fonctions de           recherche de ressources sur la Toile ou d’utilisation de logiciels, spécifiques au TNI.         
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Une dernière catégorie a enfin trait à l’interactivité. Dans l’esprit des recherches           qui considèrent l’interactivité comme la clé d’une exploitation fructueuse du TNI (Raby           et al., 2015; Sweeney, 2008), nous avons précisé           si le TNI était ou non manipulé par l’élève, sans considérer comme manipulation les           interactions similaires à celles que les élèves auraient eues avec un tableau           traditionnel, à savoir montrer, entourer, souligner ou écrire. Là aussi, les possibilités           d’interactions sont potentiellement multiples: glisser-déposer, ouvrir et fermer des           documents, naviguer dans les documents ou sur le web, créer des documents, partager des           documents… Un relevé systématique de la nature de ces interactions permettra de voir           lesquelles apparaissent effectivement dans les séances de notre étude.

 3.5 Méthode d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Nous utiliserons enfin, dans un troisième temps, les résultats des élèves aux           évaluations de début et de fin d’année pour vérifier l’hypothèse d’un effet de           l’utilisation de supports numériques sur les progrès des élèves en           lecture-écriture.
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Dans la mesure des effets du contexte scolaire, ici une pratique enseignante, une           approche privilégiée consiste à estimer statistiquement ces effets, toutes choses égales           par ailleurs, par la spécification de modélisations multiniveaux (Bressoux, 2007, 2010).           Ces dernières se spécifient en plusieurs temps. Dans une première étape, il s’agit de           décomposer, dans les progrès des élèves au cours d’une année scolaire, ce qui relève du           niveau individuel (caractéristiques des élèves) et du niveau contextuel (caractéristiques           des classes, des enseignants, etc.). Le lecteur intéressé trouvera cette décomposition           (appelée modèle vide) dans le tableau A1 placé en annexe. Dans une deuxième étape, il           convient d’introduire les variables relatives aux caractéristiques individuelles des           élèves susceptibles de rendre compte des écarts de performances en fin d’année (niveau           initial, âge, sexe, milieu social, langue parlée à la maison). Il est alors possible           d’examiner dans quelle mesure la variance contextuelle (interclasse) est expliquée par ces           caractéristiques individuelles (tableau A2 en annexe). Ce n’est que dans une troisième           étape que les variables caractéristiques du contexte scolaire (ici en particulier           l’utilisation du TNI) sont introduites dans le modèle afin de quantifier, au-delà des           effets individuels, leur contribution à la réduction de la variance contextuelle (tableau           A3 en annexe, dont nous présentons les résultats plus loin). Les analyses ont été           réalisées avec le logiciel SPSS.

 4. La part des supports numériques dans l’enseignement de la lecture [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Durée des tâches prenant appui sur un support numérique [image: Retour au plan de l'article]
28 
La durée hebdomadaire moyenne des enseignements consacrés au lire-écrire est de 442           minutes, soit un peu plus de 7 heures et 20 minutes, avec des disparités importantes entre           les classes. Les tâches proposées aux élèves prennent appui sur les différents supports           présentés ci-après, tels que le tableau ou les manuels par exemple. Le tableau suivant           présente les durées consacrées au travail à partir des différents supports pour l’ensemble           des classes de l’échantillon, qu’elles soient ou non équipées de TNI, tablettes ou           ordinateurs.

[image: Durées hebdomadaires moyennes consacrées aux tâches de lecture-écriture selon les supports utilisés (en minutes)] Tableau 4 Durées hebdomadaires moyennes consacrées aux tâches de lecture-écriture selon les             supports utilisés (en minutes)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Les supports traditionnels sont globalement plus utilisés que les supports           numériques. Par ordre décroissant d’utilisation, on trouve les fiches/photocopies, le           tableau, les cahiers, les albums, l’ardoise, le manuel. Le tableau numérique interactif           n’arrive qu’en septième position en moyenne. Une part modeste est donc accordée aux           supports numériques (environ 6 % du temps consacré aux tâches de lecture-écriture), par           rapport aux fiches, tableau traditionnel ou cahier, qui apparaissent comme les supports           privilégiés du cours préparatoire [6].

30 
Mais, au sein des supports numériques, le sort réservé au TNI et à l’ordinateur           individuel ou à la tablette est bien différent. En moyenne, 21,5 minutes sont consacrées           chaque semaine par les élèves à la réalisation de tâches de lecture-écriture à partir d’un           TNI, et 2,3 minutes à partir d’ordinateurs ou de tablettes. Alors que le temps moyen           d’utilisation du TNI atteint presque celui du manuel scolaire, support ancien et parfois           présenté comme la clé de voute de l’apprentissage de la lecture, l’ordinateur est utilisé           de manière marginale: il apparait certes au moins une fois au cours des trois semaines           dans 15 classes de l’échantillon, mais seules deux classes l’utilisent plus de 15 minutes           par semaine en moyenne.
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Néanmoins, toutes les classes ne sont pas équipées de TNI. Alors que les autres           supports de travail sont plus ou moins utilisés dans la plupart des classes, le TNI l’est           dans 24 des 131 classes, soit dans 18,3 % des classes de l’échantillon. Il est           significativement plus présent en éducation prioritaire, où 25,6 % des classes de           l’échantillon l’utilisent. Au-delà des durées moyennes exposées dans le tableau 4, il           convient alors d’appréhender la durée d’utilisation du TNI dans les classes qui en sont           effectivement équipées (tableau 5).

[image: Durées moyennes hebdomadaires des tâches consacrées à la lecture-écriture à partir des différents supports (en minutes) selon que la classe est ou non équipée d’un TNISeuil de significativité écarts (t-test ): n.s.: non significatif; *: significatif au seuil de 10 %; **: significatif au seuil de 5 %; ***: significatif au seuil de 1 %.] Tableau 5 Durées moyennes hebdomadaires des tâches consacrées à la lecture-écriture à partir             des différents supports (en minutes) selon que la classe est ou non équipée d’un             TNI

 [Voir la liste des
            tableaux] Seuil de significativité écarts (t-test ): n.s.: non significatif; *: significatif             au seuil de 10 %; **: significatif au seuil de 5 %; ***: significatif au seuil de             1 %.
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Le tableau indique que, dans les 24 classes équipées, le temps d’utilisation du TNI           est en moyenne de plus de 117 minutes par semaine, dépassant ainsi tous les autres           supports: 103 min pour les fiches, 62 min pour le cahier, 47 min pour le tableau. Nos           données nous permettent aussi de saisir l’incidence de la présence d’un TNI dans une           classe sur l’utilisation d’autres supports. Les classes équipées d’un TNI utilisent ainsi           significativement moins le tableau traditionnel (110 minutes en moyenne pour les classes           non équipées de TNI, contre 48 minutes pour les classes équipées). L’examen des durées           d’utilisation du TNI dans les deux seules classes qui n’utilisent jamais le tableau           traditionnel indique que le TNI y est support d’activités pour respectivement 776 et 237           minutes. La substitution est alors complète. Les classes équipées d’un TNI utilisent           également significativement moins le manuel «papier» (26 minutes en moyenne pour les           classes non équipées de TNI, contre 11 minutes pour les classes équipées). Enfin, l’usage           du TNI fait également diminuer le temps passé sur d’autres supports, tels les ouvrages de           littérature de jeunesse, les fiches et les cahiers, ou l’ordinateur, mais sans que ces           différences soient statistiquement significatives.

 4.2 Domaines de tâches mis en oeuvre à partir d’un support numérique [image: Retour au plan de l'article]
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Les tableaux qui suivent permettent de différencier, au sein des moments consacrés à           l’apprentissage du lire-écrire, les différentes catégories de tâches, d’abord tous           supports de travail confondus, puis lors de l’utilisation d’outils numériques. Ces           catégories sont celles retenues pour caractériser l’enseignement de la lecture-écriture           dans le cadre de la recherche «Lire-écrire au CP». Elles regroupent toutes les tâches           proposées aux élèves, qu’il s’agisse de l’écoute de consignes ou d’explications, de la           réalisation d’exercices, d’évaluations ou de corrections. Le contenu de ces cinq           catégories est détaillé dans Goigoux (2016, p. 82-89).

[image: Durées hebdomadaires consacrées aux tâches de lecture-écriture (en minutes) selon les domaines de tâches] Tableau 6 Durées hebdomadaires consacrées aux tâches de lecture-écriture (en minutes) selon             les domaines de tâches

 [Voir la liste des
            tableaux] 
34 
Les tâches d’écriture (catégorie qui regroupe aussi bien la calligraphie que la           copie, la dictée et la production écrite) occupent une place importante, avec presque un           tiers du temps en moyenne. Viennent ensuite les tâches de lecture et d’étude du code           graphophonologique (23 % et 18 %). La place laissée au travail sur la compréhension (15 %)           est plus modeste, comme celle consacrée à l’étude de la langue: les tâches portant sur le           lexique, la morphologie et la syntaxe représentent en effet 8 % des durées.
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En ce qui concerne l’usage de l’ordinateur, quinze classes ont recours au moins une           fois à l’ordinateur durant les trois semaines de l’observation. Elles consacrent alors des           durées hebdomadaires moyennes variables aux cinq domaines de la lecture-écriture.

[image: Durées consacrées aux cinq domaines du lire-écrire en utilisant l’ordinateur ou la tablette (en minutes)] Tableau 7 Durées consacrées aux cinq domaines du lire-écrire en utilisant l’ordinateur ou la             tablette (en minutes)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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C’est tout d’abord pour écrire (un tiers des tâches) que l’on utilise l’ordinateur           ou la tablette en cours de CP. Les élèves sont également amenés à lire des textes (19 % du           temps d’utilisation de ces équipements), à effectuer des tâches de compréhension (19 %)           et, dans une moindre mesure, d’étude du code (15 %) et d’étude de la langue (13 %). Le           poids de l’écriture correspond à la saisie ou à la dictée de lettres, de syllabes, de           mots, parfois de textes. Il est fréquemment utilisé dans une classe, combiné à un           rétroprojecteur, pour afficher des textes scannés à lire collectivement. Divers jeux de           mots et de lettres (mots croisés, reconnaissance de mots…) apparaissent dans deux classes.           La place modeste de l’étude du code phonographique peut surprendre puisque des programmes           de type «exerciseurs» par exemple permettent l’entrainement de la conscience phonologique,           la mémorisation des relations graphophonémiques, ou encore la pratique de la combinatoire           et la lecture de mots. Visiblement, ces programmes en langue française dont les           expérimentations sont évoquées dans la littérature scientifique (Ecalle et Magnan, 2015)           n’ont pas encore trouvé leur place dans les salles de classe.
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La comparaison avec le tableau précédent permet cependant de constater que la           proportion du temps passé avec l’ordinateur ou la tablette dans chaque domaine de tâches           diffère peu de cette proportion tous supports confondus.
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Vingt-quatre classes de l’échantillon utilisent le TNI. Le tableau suivant présente           les durées hebdomadaires moyennes consacrées à chacun des cinq domaines de la           lecture-écriture à l’aide de ce support.

[image: Durées consacrées aux cinq domaines du lire-écrire en utilisant le TNI (en minutes)] Tableau 8 Durées consacrées aux cinq domaines du lire-écrire en utilisant le TNI (en             minutes)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Le TNI est d’abord utilisé comme support de lecture (33 %), d’écriture (19 %) et           d’étude du code (18 %). Il se substitue ainsi au tableau noir et aux affichages, mais           aussi au manuel. L’utilisation du TNI pour travailler la compréhension (16 %) et pour           étudier la langue (12 %) est moindre. Ces chiffres reflètent pour l’essentiel la           hiérarchie des différentes catégories de tâches dans les budgets temps globaux. Cependant,           la proportion entre le temps passé à des tâches de lecture et d’écriture se trouve ici           inversée: dans les classes qui l’ont adopté, le TNI est le support par excellence des           tâches de lecture collective.
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La comparaison avec les temps d’utilisation du tableau traditionnel (qui           n’apparaissent pas dans ces tableaux de résultats, voir Crinon, Leclaire-Halté et           Viriot-Goeldel, 2016) présente un certain intérêt: il est un peu plus utilisé pour la           lecture (33 % contre 28 %) et la compréhension (16 % contre 13 %), un peu moins pour           l’écriture (19 % contre 25 %) et l’étude du code (18 % contre 24 %).

 5. Comment est utilisé le TNI? [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Fonctions du TNI [image: Retour au plan de l'article]
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L’étude des vidéos des 16 classes retenues a permis de décrire 306 écrans de TNI           présentés aux élèves. Le tableau ci-dessous fait apparaitre les fonctions du TNI au sein           de la salle de classe.

[image: Fonctions du TNI] Tableau 9 Fonctions du TNI

 [Voir la liste des
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Le TNI sert avant tout à projeter. Comme le tableau traditionnel ou les affiches, il           permet de présenter du contenu visible par tous les élèves, fonction remplie par 65 % des           écrans de TNI. Dans 18 % des cas, il sert à écrire, ces deux fonctions étant associées           dans 5,9 % des cas. Au total, l’utilisation du TNI est similaire à celle du tableau           traditionnel dans 88,9 % des cas.

43 
En effet, dans de nombreuses classes de CP, la leçon de lecture connait une phase où           un texte d’appui, tiré d’un manuel ou d’un album de littérature jeunesse, est affiché au           tableau (il y est soit écrit directement par l’enseignant, soit par l’intermédiaire d’une           affiche en papier) et travaillé collectivement, selon des procédures qui peuvent varier           selon les classes: hypothèses préalables sur le sens qu’on cherche ensuite à vérifier par           une lecture silencieuse, appui parfois sur la ponctuation du texte, recherche des mots           connus ou déchiffrables, soulignés, surlignés ou entourés sur le support, relectures à           voix haute par les élèves et par l’enseignant, reformulation par les élèves… C’est ce           qu’on observe de la même manière avec le support du TNI. Le texte à lire a alors été           préparé par l’enseignant soit sur traitement de texte, soit en scannant le texte sur son           support d’origine, manuel ou album, soit en utilisant une version numérique du           manuel.
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Une leçon de lecture comporte généralement également une phase d’apprentissage du           code graphophonétique. Le travail des correspondances graphophonétiques s’appuie souvent,           à un moment ou à un autre, sur une affiche résumant la correspondance étudiée («je           vois/j’entends»), fournissant un ou plusieurs exemples de mots illustrant cette           correspondance, et souvent des séries de syllabes contenant le graphème. On observe la           même pratique chez les enseignants utilisateurs du TNI: la fiche a été saisie sur           traitement de texte ou scannée à partir du manuel. Les élèves s’entrainent ensuite           généralement à reconnaitre, à manipuler et à produire des syllabes, des mots et/ou des           phrases contenant les graphèmes étudiés. Le support privilégié de ces exercices est la           fiche photocopiée et, de manière plus rare, l’ardoise, le cahier ou les étiquettes           mobiles. Dans les classes avec TNI, ces supports sont également utilisés pour les           exercices, mais s’y ajoute alors une utilisation quasi systématique du TNI pour lancer           l’activité (la fiche est projetée et les consignes découvertes collectivement) et pour           corriger l’exercice.
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D’autres utilisations du TNI semblables à celles du tableau traditionnel           interviennent lors de moments d’écriture (calligraphie, copie et dictée). Dans la majorité           des classes avec TNI, l’enseignant projette alors un écran blanc, souvent ligné. Ainsi,           l’enseignant montre et verbalise le geste à utiliser pour réaliser le tracé d’une lettre           et écrit, parfois avec l’aide des élèves qui épèlent les mots, le texte à copier ou à           observer.
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Dans chacune de ces utilisations, certains enseignants ont complètement remplacé le           tableau traditionnel par le TNI, utilisant le stylet du TNI pour fixer, en cours de leçon,           des syllabes, des mots, des phrases qu’ils souhaitent mettre sous les yeux de la classe.           D’autres, pour ces écrits ajoutés en cours de leçon, préfèrent utiliser le marqueur, sur           un tableau traditionnel placé à côté du TNI, ou même directement sur le tableau qui sert           pour la projection.
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L’utilisation du TNI en classe permet également l’utilisation de fonctions           spécifiques à cet outil et distinctes de celles d’un tableau traditionnel. L’utilisation           des fonctionnalités du TNI (natives softwares) et           de logiciels extérieurs représente 6,2 % des écrans. Il s’agit des fonctions chronomètre,           emploi du temps, zoom, surlignage, et «glisser-déposer». On observe l’utilisation du           «glisser-déposer» à divers moments d’une leçon: lors d’une phase de découverte d’une           nouvelle correspondance phonème-graphèmes, pour classer les mots selon la graphie           réalisant le phonème étudié; lors d’un exercice d’entrainement (assembler des syllabes           pour composer des mots, phrases à trous); lors d’une situation de production où il faut           choisir et combiner des mots (le travail individuel se fait avec les étiquettes mots           traditionnelles, mais le TNI permet de donner à voir à toute la classe le travail de           chacun et de commenter les stratégies). Dans une des classes, ce travail de composition de           phrases se fait à partir d’un tableau où les mots sont classés par catégorie grammaticale;           le logiciel, à chaque fois que ce travail récurrent est proposé aux élèves, affiche une           nouvelle liste de mots dans ce tableau, tirée au hasard de la base des mots déjà connus.           On note également un logiciel permettant de travailler la reconnaissance de           lettres.
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Dans une classe se pratique, à l’issue d’une séquence de production de textes, une           correction collective de certains des textes. Les textes sélectionnés par l’enseignant et           scannés par ses soins sont affichés sur le TNI. À partir des propositions argumentées des           élèves, l’enseignant procède devant la classe à des modifications du texte révisé, grâce           aux fonctions de gomme et d’écriture. Le résultat est sauvegardé.
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Enfin, seuls 2,3 % des écrans sont consacrés à une recherche sur la Toile. Les           fonctions de projection et d’utilisation de logiciels peuvent aussi être associées,           lorsque par exemple on surligne ou cache et dévoile des parties du document projeté.           Ainsi, dans 11,1 % des cas seulement les écrans projetés remplissent des fonctions           spécifiques au TNI, qui n’auraient pu exister avec un tableau traditionnel.

 5.2 Caractéristiques des écrans affichés [image: Retour au plan de l'article]
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Le tableau ci-après rend compte de la nature des 306 écrans rencontrés dans notre           étude.

[image: Nature et caractère dynamique des écrans proposés aux élèves] Tableau 10 Nature et caractère dynamique des écrans proposés aux élèves

 [Voir la liste des
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Les écrans du TNI projettent essentiellement des documents élaborés par traitement           de texte (31,4 % des écrans de notre étude). La catégorie manuels et fichiers constitue           21,6 % des écrans. Certes, cette catégorie regroupe à la fois des manuels numériques et           des pages scannées de manuel. Il est néanmoins inattendu que ces manuels et fichiers           soient si peu «interactifs». En effet, cette catégorie ne compte que 7,6 % d’écrans           dynamiques, alors que 92,4 % des écrans projetant des manuels ou des fichiers sont           parfaitement statiques, à l’instar d’une page scannée. 10,1 % des écrans sont consacrés à           un contenu provenant d’un logiciel, il s’agit des écrans proportionnellement les plus           nombreux à être dynamiques. Enfin, les TNI sont souvent utilisés pour afficher des images           (6,9 %), généralement trouvées sur la Toile et utilisées pour illustrer le sens de mots           renvoyant à des objets du monde inconnus des élèves, et des pages d’albums de littérature           de jeunesse (4,9 %). Enfin, sites internet et vidéos sont peu présents sur les écrans           (respectivement 1 et 0,7 %).
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Les écrans des TNI présentés aux élèves sont au total majoritairement statiques           (84,3 %). Peu d’entre eux offrent une plus-value par rapport aux tableaux traditionnels en           présentant un contenu dynamique. En revanche, l’affichage d’images au tableau, plus           difficile sur un tableau traditionnel, pourrait constituer une plus-value du TNI, que l’on           trouve dans près du tiers des écrans (32 %) (tableau 11).

[image: Présence d’images sur les écrans] Tableau 11 Présence d’images sur les écrans

 [Voir la liste des
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Enfin, le tableau suivant rend compte de la manipulation du TNI par les élèves,           situation assez rare, puisque seulement 5,2 % des écrans sont manipulés par les           élèves.

[image: TNI manipulé par l’élève] Tableau 12 TNI manipulé par l’élève
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            tableaux] 
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Il est clair que le TNI est un support de travail pour les moments collectifs. On           retrouve avec le TNI, lors de ces moments, deux styles différents de mise au travail des           élèves, tout comme avec un tableau traditionnel. Certains enseignants sont les seuls à           prendre le stylet et à intervenir sur le TNI, en reprenant généralement des propositions           des élèves qu’ils interrogent. D’autres, plus rares, font venir des élèves tour à tour au           tableau et leur confient le stylet. Mais, dans les classes observées, au-delà de           l’écriture ou du «glisser-déposer», il est exceptionnel de voir des élèves utiliser les           commandes du logiciel de gestion du TNI.

 6. Les élèves progressent-ils plus lorsqu’ils bénéficient du TNI? [image: Retour au plan de l'article]
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Les analyses précédentes ont montré que le temps consacré à l’utilisation du TNI est           contrasté entre les classes de cours préparatoire. Nous avons choisi d’examiner les           progrès des élèves dans les classes où le TNI est utilisé au moins 20 minutes par jour en           moyenne (N=16) en comparaison des progrès des élèves des classes dans lesquelles le TNI           est utilisé moins de 20 minutes par jour ou n’est pas utilisé [7]. Par ailleurs, dans la mesure où le TNI est utilisé différemment selon les           dimensions du lire-écrire (écriture, compréhension, etc.), les évolutions des progrès des           élèves ont été examinées dans les registres du code, de la compréhension autonome, de la           compréhension de textes entendus et de l’écriture. Le tableau A3 qui synthétise l’ensemble           des résultats est placé en annexe.
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Il apparait nettement que, quel que soit le type de progrès considéré, l’utilisation           d’un TNI n’exerce pas d’influence. Autrement dit, les élèves ne progressent pas           différemment lorsque leur enseignant utilise un TNI plus de 20 minutes par jour ou moins.           Des analyses complémentaires, non développées ici, ont été réalisées afin d’examiner si           des effets s’observaient dans des contextes particuliers (en éducation prioritaire) ou           auprès d’élèves particuliers (faibles ou forts en début de cours préparatoire). Les           résultats sont identiques: aucun effet n’est décelé.

 7. Discussion et conclusions [image: Retour au plan de l'article]
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Nos résultats indiquent une faible présence de l’ordinateur et des tablettes dans           les classes de la première année d’école élémentaire. Certes, peu d’écoles disposent d’un           matériel suffisant pour permettre un travail simultané de tous les élèves, ou organiser un           travail individuel différencié. Mais ce faible usage peut aussi résulter d’une méfiance           vis-à-vis des pratiques permises par l’ordinateur. Car le TNI, qui s’avère beaucoup plus           présent, est surtout utilisé par les maitres pour soutenir un travail collectif très           guidé. Se substitue ainsi, à l’usage multiséculaire de l’outil de gestion du collectif que           constitue le tableau noir, un outil technologique en outre attrayant et permettant une           présentation formelle plus soignée.
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Les études sur le TNI avancent volontiers l’idée que l’intégration de cette           technologie à la pédagogie des enseignants implique une transformation des pratiques (par           ex., Slay, Siebörger et Hodgkinson-Williams, 2007, 2008; Sweeney, 2008), ou plus           précisément que le TNI peut facilement être utilisé comme un substitut du tableau           traditionnel en renforçant les pratiques antérieures, mais peut également susciter           «a whole new approach to pedagogy» (Digregorio et           Sobel-Lojeski, 2010, p. 256). Cette nouvelle approche se traduirait notamment par une plus           grande variété des supports et une plus grande interactivité.
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Notre étude fait néanmoins apparaitre un usage limité de cette variété dans les           cours préparatoires de notre échantillon; vidéos ou ressources internet sont rares sur les           écrans présentés aux élèves (respectivement 0,7 % et 1 % des écrans). Elle fait apparaitre           l’usage prédominant de textes, de manuels et fichiers, de pages blanches, constituant des           écrans statiques. L’usage qui est fait du TNI est donc assez proche de celui du tableau           traditionnel en termes de variété.
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En ce qui concerne l’interactivité, souvent désignée comme la clé d’une amélioration           des progrès des élèves, les séances observées comportent peu d’interactions des élèves           avec le TNI. Dans la grande majorité des cas (94,8 %), les élèves écoutent et regardent,           ils n’utilisent pas le TNI, sinon, assez rarement, pour écrire comme ils écriraient sur un           tableau traditionnel. L’enseignement dispensé avec le TNI correspond ainsi           majoritairement, en termes d’interactivité, au premier niveau de la typologie de Beauchamp           (2004). Les élèves manipulent le TNI dans 5,2 % des cas. Il s’agit dans la plupart des cas           d’exercices utilisant la fonction «glisser-déposer». L’enseignant se rapproche alors de           «l’utilisateur apprenti» (Beauchamp, 2004), désignant la phase durant laquelle les élèves           encerclent, surlignent et déplacent les contenus, mais selon les consignes de           l’enseignant. Au-delà de cette interactivité «machinique» (Jacquinot et Meunier, 1999), on           peut également s’interroger sur l’évolution des interactions entre élèves et entre le           maitre et ses élèves. D’une manière générale, elles s’avèrent similaires à celles mises en           oeuvre avec un tableau traditionnel. Lorsque nous avons observé des interactions autour du           TNI, il s’agissait d’interactions que Beauchamp et Kennewell (2010, cités dans Raby           et al., 2015) qualifieraient d’«interactions           autoritaires» (voir tableau 1). Les tâches à réaliser au TNI sont exclusivement planifiées           et contrôlées par le maitre; les élèves sont essentiellement engagés dans des tâches de           «glisser-déposer» comportant un nombre d’options limitées et prédéterminées par           l’enseignant. 
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En somme, les enrichissements en termes de variété et d’interaction sont limités, le           TNI sert essentiellement à afficher du texte et à écrire (88,9 % des écrans); il est           surtout utilisé de manière statique (84,3 %). En cela, la situation française au primaire           semble ainsi proche de celle mise en évidence par l’enquête de Karsenti au primaire et au           secondaire au Québec (Karsenti, cité par Kazadi, 2015). Une des principales évolutions qui           apparaissaient dans cette étude concernait le poids de l’image et de l’acte de monstration           en général. Près du tiers des écrans comportaient des images. Le TNI rend possible           l’affichage d’images, dont les illustrations d’albums de littérature de jeunesse,           affichage plus difficile sur le tableau traditionnel. Le sens d’un mot peut être «montré»,           illustré par une image recherchée sur Internet, en lieu et place d’une définition. La           fonction surlignage peut être utilisée pour localiser, sur la page, la phrase que l’on est           en train de lire. La fonction zoom permet de naviguer sur le document projeté, à savoir           une fiche que les élèves ont sous les yeux en version papier, en concentrant les regards           et l’attention vers la partie du document exploitée sans avoir à la localiser verbalement.           Mais des effets négatifs de ce type de pratiques ne sont pas exclus.
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Enfin, au-delà des bonnes pratiques en matière d’utilisation du TNI que la           littérature scientifique et pédagogique commence à diffuser (Gage, 2012; Lefebvre et           Samson, 2015), y a-t-il des exercices ou des situations d’apprentissage, utiles pour           apprendre à lire-écrire au CP, spécifiques au TNI? Dans les classes de l’échantillon           français, ces situations restent à inventer. On pourrait notamment envisager plus           largement l’utilisation de logiciels pour travailler la conscience phonologique, les           correspondances lettres-sons (par exemple l’adaptation pour TNI de Raconte-moi les sons et Raconte-moi l’alphabet au Québec, Laplante, 2012a, 2012b) et l’identification           des mots, collectivement ou individuellement, à des fins de différenciation, comme nous           l’avons observé une seule fois dans notre corpus.
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Ces résultats sont à mettre en relation avec les usages faits de ce support, qui           s’apparentent à ceux du tableau noir. Cette faible utilisation du potentiel des TNI peut           expliquer l’absence d’effets sur les progrès des élèves. Par ailleurs, le seuil retenu           pour caractériser les classes utilisant le TNI (20 minutes d’utilisation hebdomadaire)           reste faible. On ne peut pas complètement repousser l’hypothèse selon laquelle un usage           plus intensif du TNI aurait pu mettre en évidence d’autres résultats. Aussi n’est-il pas           étonnant que nous n’ayons pas trouvé d’effets de l’utilisation du TNI sur les progrès des           élèves ni de certaines catégories d’élèves [8], dans les           limites exprimées précédemment. Les attentes à l’égard de la technologie évoquées au début           de cet article sont donc loin d’être remplies, ce qui est d’ailleurs cohérent avec les           résultats des recherches antérieures, qu’il s’agisse des recherches québécoises que nous           venons d’évoquer ou de celles conduites dans des pays qui, comme l’Angleterre, ont adopté           dès les années 2000 d’ambitieux plans d’équipement en TNI (Digregorio et Sobel-Lojeski,           2010).
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Nos résultats nous conduisent en outre à des réflexions d’une part sur les           conditions de l’innovation, d’autre part sur les conditions d’efficacité de           celle-ci.
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Parmi les différentes innovations technologiques introduites dans les classes ces           dernières années, le TNI semble susciter une adhésion particulière, et ce résultat rejoint           ceux d’enquêtes dans d’autres pays (Higgins, 2010; Sweeney, 2013). Une innovation ne           semble être acceptée que lorsqu’elle s’avère compatible avec les schèmes professionnels           antérieurs, comme l’ont montré par exemple les analyses de Goigoux, Cèbe et Paour (2003) à           propos d’un autre type d’outil. C’est sans doute ce qui explique le succès du TNI auprès           des enseignants des classes équipées; il est compatible avec un modèle de l’enseignement           du lire-écrire en début d’école élémentaire très partagé.
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En revanche, l’objectif de mettre un terme à l’exacerbation des inégalités attestée           par de nombreux indicateurs, au plan national comme sur le plan des comparaisons           internationales, est loin d’être atteint. L’objectif de réduction des inégalités scolaires           visé par les plans numériques successifs ne semble pas assuré dans l’usage actuel qui est           fait de ces technologies. Ces constats sont certainement liés au statut de l’outil: le TNI           n’est pas encore pleinement un instrument (au sens de Rabardel, 1995), impliquant des           schèmes d’utilisation de l’outil et une intégration à un ensemble de pratiques           pédagogiques et didactiques compatibles avec la réussite de tous les élèves dans           l’apprentissage de la lecture. Souvent, on évoque davantage les potentialités des           technologies que leurs effets réels en contexte (Legros et Crinon, 2002). La question           essentielle qui se pose est bien celle de l’adéquation entre les besoins cognitifs des           élèves et les ressources que constituent en germe les fonctionnalités des outils           technologiques, à la condition que ces ajustements soient pensés et reconfigurés dans le           cadre de la formation initiale, et tout au long de la vie, des enseignants.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Le sigle CP désigne le cours préparatoire, première année d’école élémentaire en           France, accueillant les élèves âgés d’environ 6 ans après trois années d’école           maternelle.
[2] La méthodologie de ce programme de recherche est détaillée par Goigoux, Jarlégan et           Piquée (2015).
[3] Nous avons toutefois écarté les débutants de moins de trois ans d’ancienneté dans           l’échantillon. L’ancienneté moyenne des enseignants est de 17,4 ans (écart-type: 7,4) dont           8,4 ans au cours préparatoire (écart-type: 5,3).
[4] Pour éviter une définition trop rigide, nous avons également inclus une classe           utilisant le TNI 237 minutes, soit une minute hebdomadaire de moins.
[5] Il ne nous a pas toujours été possible de déterminer s’il s’agissait de pages           scannées ou de manuels numériques interactifs, nous les avons donc rassemblés en une seule           catégorie et avons réservé la catégorie «page scannée» aux pages scannées d’albums de           littérature de jeunesse. Pragmatiquement, il a donc fallu mêler la nature du document           (album, manuel) aux caractéristiques techniques du document projeté à l’écran.
[6] Pour une analyse plus détaillée de l’emploi des différents supports par les           enseignants de ces classes, voir Crinon, Leclaire-Halté et Viriot-Goeldel (2016).
[7] Il ne nous a pas semblé pertinent d’assimiler des utilisations de très courtes           durées du TNI à des utilisations plus longues pour étudier les effets de l’utilisation du           TNI. Nous avons donc choisi de constituer deux catégories, l’une regroupant les           utilisations courtes et la non-utilisation, l’autre regroupant les classes utilisant le           TNI sur des durées plus longues. Il a fallu définir un seuil, définition qui comporte           inévitablement une part d’arbitraire. Le choix de 20 minutes hebdomadaires constitue un           seuil relativement bas sur une semaine de 24 heures de cours, mais l’augmenter n’aurait           pas permis de disposer d’un nombre suffisant de classes pour étudier les effets de           l’utilisation du TNI dans le cadre des modèles multiniveaux.
[8] Cette absence d’effets ne signifie pas que les pratiques observées ne sont pas           efficaces, mais qu’elles ne le sont ni plus ni moins que les pratiques correspondantes           ayant recours à d’autres supports d’enseignement.
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Résumé
Les travaux sur la lecture dans le syndrome de Williams (SW) suggèrent une installation difficile des automatismes. La littérature indique des difficultés phonologiques, mnésiques et, plus récemment, du traitement visuospatial. Nous cherchons à déterminer le rôle du traitement visuospatial dans la mise en place de la lecture chez les personnes SW. Quatorze individus SW ont été confrontés à des épreuves standardisées mesurant le niveau de lecture, les habiletés phonologiques, mnésiques et visuospatiales. Les résultats indiquent une implication des habiletés visuospatiales dans l’acquisition de la lecture chez les personnes SW appariées aux contrôles de même âge de lecture. Ces résultats seront discutés dans une visée de prise en charge et de remédiation des difficultés d’installation de la lecture.
Mots clés : habiletés visuospatiales, apprentissage de la lecture, trouble de lecture, syndrome de Williams, remédiation

Abstract
The role of visual-spatial skills in learning to read: The case of Williams SyndromeThe research on reading in the context of Williams Syndrome (WS) suggests difficulty with learning automatic reflexes. Literacy research has indicated phonological and mnemic difficulties, and, more recently, problems with visual-spatial processing. This article sets out to determine the role of visual-spatial processing in learning to read in persons with WS. Fourteen individuals with WS were administered standardized tests to measure their level of reading, phonological, mnemic and visual-spatial ability. The results suggest that visual-spatial skills impact reading development for individuals with SW compared to same-reading-age controls. These results are discussed with a view to addressing and remediating reading development difficulties.
Keywords : visual-spatial skills, reading acquisition, reading disability, Williams Syndrome, remediation

Resumen
Rol de las habilidades viso-espaciales en el aprendizaje de la lectura : el caso del síndrome de WilliamsLos trabajos sobre la adquisición de la lectura en personas con el síndrome de Williams (SW) sugieren una difícil instalación de sus automatismos. La literatura indica dificultades en las habilidades fonológicas, mnémicas y más recientemente, en el procesamiento viso-espacial. Buscamos determinar el rol de este tipo de procesamiento en las personas con SW durante el acto de leer. Con pruebas estandarizadas que miden el nivel de lectura se evaluó las habilidades fonológicas, mnémicas y viso-espaciales de catorce individuos con SW. Los resultados indican un compromiso de las habilidades viso-espaciales en estas personas en comparación con el grupo control con la misma edad en lectura. Estos resultados serán discutidos con un propósito de intervención de las dificultades en la adquisición de la lectura.
Palabras clave : habilidades visuo-espaciales, aprendizaje de la lectura, síndrome de Williams, intervención
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le syndrome de Williams (SW) est une maladie génétique rare (1 sur 10000 ou 30000 ou           75000 naissances en fonction des études, voir Strømme, Bjørnstad et Ramstad, 2002) causée           par une microdélétion sur le bras long du chromosome 7 (7q11.23) qui se traduit par la           perte d’environ 16 à 25 gènes (Scherer et Osborne, 2007) entraînant des particularités           médicales et des profils neuropsychologiques spécifiques. Au niveau cognitif, les           personnes SW présentent un quotient intellectuel (QI) situé entre 40 et 90 avec un QI           moyen de 55 (Bellugi, Lichtenberger, Jones, Lai et St-George, 2000; Mervis, Morris,           Bertrand et Robinson, 1999). Le profil neuropsychologique se caractérise globalement par           des capacités langagières supérieures aux capacités non langagières. Il est à noter qu’il           existe des dissociations au sein même des différents domaines (Karmiloff-Smith et al., 2004). Plus précisément, malgré un bon niveau de           vocabulaire (Bellugi, Marks, Bihrle et Sabo, 1993; Levine, 1993), les personnes SW           présentent des spécificités dans l’installation du langage oral, notamment au niveau           morphosyntaxique et de la production lexico-sémantique (Brock, 2007). Par ailleurs, une           autre spécificité des personnes SW concerne le traitement des informations visuelles           (détails, parties d’objets, etc.), qui seraient traitées préférentiellement de manière           locale plutôt que globale (Fayasse et Thibaut, 2003). D’ailleurs, ils présentent également           des déficits dans le développement des traitements visuospatiaux (Dessalegn, Landau et           Rapp, 2013). Nous retrouvons ces résultats dans les recherches en neuro-imagerie           structurelle et fonctionnelle conduites avec des personnes SW (Atkinson et al., 2003; Hoffman, Landau et Pagani, 2003; Landau et           Hoffman, 2005; Meyer-Lindenberg et al.,           2006).

2 
La lecture repose sur la coordination d’un grand nombre de processus et de capacités           distinctes (Vellutino, Fletcher, Snowling et Scanlon, 2004). Le modèle développemental de           Coltheart, Rastle, Perry, Langdon et Ziegler (2001) décrit les deux procédures           d’identification des mots écrits chez les lecteurs experts. D’une part, la procédure           indirecte, ou d’assemblage, consiste à identifier le mot en utilisant les correspondances           graphophonologiques. Ce décodage phonologique comprend la segmentation du mot en ses           différents graphèmes, la conversion graphèmes-phonèmes qui lui correspond et enfin la           fusion des différents phonèmes afin d’accéder à la prononciation du mot (Anthony et al., 2006; Anthony, Williams, McDonald et Francis,           2007). La procédure directe, ou d’adressage, désigne quant à elle une récupération des           connaissances orthographiques stockées dans le lexique mental. Cette récupération rend la           lecture plus rapide et plus efficace (notamment pour la lecture des mots irréguliers           familiers). Différentes recherches confirment chez les personnes SW la pertinence de ce           modèle à double voie (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon et Ziegler, 2001) dans la           compréhension des stratégies mises en oeuvre par les lecteurs (Barca, Bello, Volterra et           Burani, 2010; Castles, Bates, Coltheart, Luciano et Martin, 2006; Ziegler et al., 2008).

3 
Globalement, les premières études réalisées auprès des personnes SW soulignent que           la lecture est l’un des apprentissages les mieux installés. En effet, il est démontré           qu’au cours d’un suivi longitudinal de 23 jeunes adultes SW d’âge moyen de 21 ans et 9           mois, il existe une amélioration relative du niveau de lecture au cours du développement,           soulignant des capacités d’apprentissage (Udwin, Davies et Howlin, 1996). Cependant, leurs           performances aux tâches d’évaluation des compétences en lecture demeurent toujours           inférieures à celles de contrôles de même âge chronologique (Pagon, Bennett, LaVeck,           Stewart et Johnson, 1987), mais équivalentes aux contrôles de même âge mental (Barca,           Bello, Volterra et Burani, 2010; Garayzábal et Cuetos, 2008; Howlin, Davies et Udwin,           1998; Laing, Hulme, Grant et Karmiloff-Smith, 2001) et de même âge de lecture (Menghini,           Verucci et Vicari, 2004; Steele, Scerif, Cornish et Karmiloff-Smith, 2013).

4 
De façon générale, les travaux suggèrent des difficultés d’installation des voies           d’identification des mots écrits chez les personnes SW. Ainsi, les résultats de travaux           récents montrent un recours plus systématique à la voie d’assemblage chez les personnes           SW. Par exemple, dans le cadre d’une étude réalisée auprès de 12 enfants et adolescents SW           d’âge moyen de 12 ans (entre 8 et 15 ans), Garayzábal et Cuetos (2008) indiquent que           ceux-ci ont des performances similaires à leur âge mental en termes de précision, mais           qu’ils sont plus lents dans la lecture des mots et des pseudo-mots. L’étude de cas de           Barca, Bello, Volterra et Burani (2010), réalisée avec une adolescente de 13 ans et 8           mois, indique un niveau de précision en lecture proche de celui d’enfants de 8-9 ans, mais           un temps de lecture plus important. Ces résultats suggèrent que les personnes SW           présentent plutôt des difficultés dans l’installation de la lecture par procédure           d’adressage et n’ont pas de déficit dans l’installation de la conversion graphème-phonème           (Barca, Bello, Volterra et Burani, 2010; Dessalegn, Landau et Rapp, 2013; Garayzábal et           Cuetos, 2008; Howlin, Davis et Udwin, 1998; Steele, Scerif, Cornish et Karmiloff-Smith,           2013). Pour autant, d’autres recherches évoquent également des difficultés dans la mise en           place de la lecture par assemblage. Ainsi, certains auteurs constatent que les personnes           SW produisent plus d’erreurs dans la lecture de non-mots que des contrôles de même âge           mental (Garayzábal et Cuetos, 2008; Menghini, Verucci et Vicari, 2004; Pagon, Bennett,           LaVeck, Stewart et Johnson, 1987; Temple, 2003). Temple (2003) observe, chez une           adolescente SW âgée de 13 ans, des erreurs de lecture de types sémantiques (lire «bleu»           pour «vert»), visuelles (lire «chat» pour «chut») et morphologiques (lire «chanter» pour           «chanteur»), et des erreurs de lexicalisation (lire «lapin» pour «lpnei») dans la lecture           de non-mots; ce qui l’amène à évoquer une proximité avec les enfants présentant une           dyslexie phonologique. Menghini, Verucci et Vicari (2004) émettent la même hypothèse en           soulignant des similarités entre le fonctionnement cérébral des personnes SW et celui des           dyslexiques (Tomaiuolo et al., 2002). 

5 
L’hétérogénéité des résultats peut être expliquée par un certain nombre de biais           relevés dans les études antérieures. En effet, plusieurs études telles que celle de Laing,           Hulme, Grant et Karmiloff-Smith (2001) incluent des lecteurs, mais également des           non-lecteurs dans leur échantillon. Il est donc difficile de déterminer si les résultats           sont altérés par les performances de ces non-lecteurs. La plupart des études admettent des           participants SW qui présentent différents niveaux de lecture. Il est donc préférable           d’apparier chaque personne SW à des groupes contrôles de même niveau de lecture. De même,           Laing, Hulme, Grant et Karmiloff-Smith (2001) soulèvent l’importance des tâches utilisées           en raison de leurs exigences métacognitives et de leurs complexités induisant un «effet           plancher» dans les performances des personnes SW. 

6 
Pour comprendre ce qui pourrait être à l’origine des difficultés d’installation de           la lecture chez les personnes SW, trois hypothèses explicatives peuvent être avancées.           Cependant, le profil neuropsychologique spécifique des personnes SW et la forte           hétérogénéité (Porter et Coltheart, 2005) de cette population amènent à être prudents           quant à l’origine des difficultés d’installation de la lecture.

7 
Historiquement, l’hypothèse de départ se basait sur le niveau d’efficience           intellectuelle des personnes SW: tous les individus SW ne sont pas en mesure d’apprendre à           lire (Howlin, Davis et Udwin, 1998; Pagon, Bennett, LaVeck, Stewart et Johnson, 1987;           Udwin, Yule, et Martin, 1987). Pour certains auteurs, seules les personnes SW présentant           un retard intellectuel léger pourraient être capables de lire de manière adéquate (Howlin,           Davis et Udwin, 1998; Udwin, Yule et Martin, 1987). Howlin, Davis et Udwin (1998)           indiquent que sur 67 adultes SW (QI entre 50-69), seuls 47 participants sont capables de           lire, mais à un niveau très faible et équivalent à leur âge mental. En effet, l’âge moyen           de lecture est de 8 ans et 8 mois. 

8 
Pour autant, des résultats plus récents (Laing, 2002; Laing, Hulme, Grant et           Karmiloff-Smith, 2001; Levy, Smith et Tager-Flusberg, 2003; Majerus, Palmisano, Van Der           Linder, Barisnikov et Poncelet, 2003; Menghini, Verucci et Vicari, 2004; Steele, Scerif,           Cornish et Karmiloff-Smith, 2013) suggèrent qu’il n’y aurait pas de liens entre le niveau           d’efficience intellectuelle des personnes SW et leurs possibilités d’installation des           habiletés en lecture. 

9 
Plus récemment, deux hypothèses plus spécifiques semblent être privilégiées. La           première hypothèse s’appuie sur les résultats des études sur l’apprentissage ordinaire de           la lecture qui montrent la nécessité pour l’apprenti lecteur de disposer d’un certain           niveau de conscience phonologique (aptitude à manipuler les unités phonologiques de la           langue). Les études sur les causes des difficultés de lecture chez les personnes SW se           sont inscrites dans cette tendance générale en explorant le développement de leurs           compétences phonologiques (Laing, Hulme, Grant et Karmiloff-Smith, 2001; Levy, Smith et           Tager-Flusberg., 2003; Majerus, Palmisano, Van           Der Linder, Barisnikov et Poncelet, 2003; Menghini, Verucci et Vicari, 2004; Temple,           2003). Certaines de ces recherches indiquent que les personnes SW présentent des           difficultés phonologiques qui pourraient être à l’origine des difficultés d’installation           de la lecture. Ainsi, les études montrent des performances similaires aux tâches de           conscience syllabique (sauf de suppression syllabique), mais inférieures aux tâches de           conscience phonémique entre les personnes SW et les contrôles de même âge chronologique           (Majerus, Palmisano, Van Der Linden, Barisnikov et Poncelet, 2001). 

10 
Lorsque nous comparons leurs performances à celles de sujets contrôles de même âge           mental, nous observons que les compétences en lecture des personnes SW semblent de même           niveau malgré des difficultés dans les tâches phonologiques telles que la suppression de           phonème ou le jugement de rime (Laing, Hulme, Grant et Karmiloff-Smith, 2001; Menghini,           Verucci et Vicari, 2004). Par ailleurs, les auteurs préfèrent maintenant comparer les           performances des personnes SW à celles de sujets de même niveau de lecture. L’étude de           Steele, Scerif, Cornish et Karmiloff-Smith (2013) auprès de jeunes enfants SW âgés de 4 à           8 ans indique que les performances de conscience phonologique des personnes SW sont           similaires à celles du groupe contrôle de même niveau de lecture. Or, les résultats de ces           recherches ne semblent pas faire état d’un déficit phonologique. Laing, Hulme, Grant et           Karmiloff-Smith (2001), dans une étude menée auprès de 15 personnes SW de 15 ans et 1 mois           en moyenne (entre 9 et 27 ans et 7 mois), montrent que les personnes SW ont des           performances hétérogènes dans les tâches mesurant les habiletés phonologiques et que ces           performances ont un impact sur leur niveau de lecture. Par exemple, Menghini, Verucci et           Vicari (2004), par le biais d’une étude menée auprès de 16 personnes SW âgées de 10 ans et           9 mois à 30 ans et 2 mois, montrent que les personnes SW présentent quelques difficultés           phonologiques seulement dans les tâches de suppression de syllabe et de détection de rime.           Le dernier résultat démontre la nécessité d’une utilisation différente des voies de           lecture. De fait, si les difficultés d’apprentissage de la lecture des personnes SW ne           sont pas imputables à un déficit phonologique, il est nécessaire d’explorer d’autres           hypothèses explicatives. Notons que, dans plusieurs études, l’échantillon est composé           d’individus avec un grand écart d’âge développemental. Ces écarts peuvent induire une           grande hétérogénéité dans le développement de l’apprentissage de la lecture chez les           personnes SW (Levy, Smith et Tager-Flusberg, 2003). D’ailleurs, les personnes SW ont un           niveau plus élevé de familiarisation à la lecture par rapport à leur groupe contrôle d’âge           mental. Or, une exposition prolongée à la langue écrite est favorable à la mise en place           de la lecture. Il est d’ailleurs démontré que des personnes SW qui sont le plus exposées à           la langue écrite présentent quelques compétences dans la lecture de mots malgré des           capacités cognitives globales fragiles (Menghini, Verucci et Vicari, 2004). 

11 
La dernière hypothèse avancée est celle d’un déficit au niveau des traitements           visuospatiaux. Cette hypothèse prend appui également sur des liens démontrés dans           l’apprentissage ordinaire entre de telles habiletés et la mise en place des capacités de           reconnaissance des mots écrits, notamment de la procédure d’adressage (Dilks, Landau et           Hoffman, 2008). Comme nous l’avions évoqué plus haut, des études ont constaté des déficits           visuospatiaux chez les personnes SW (Landau, 2011; Landau, Hoffman et Kurz, 2006; O’Hearn           et al., 2011; O’Hearn, Landau et Hoffman, 2005;           Dessalegn, Landau et Rapp, 2013; Hoffman, Landau et Pagani, 2003). Les difficultés           observées dans ces tâches visuoconstructives (tests des cubes) sont expliquées par un           «effet cascade» (Hoffman, Landau et Pagani, 2003) sur différents niveaux des processus           visuospatiaux. En effet, ces tâches s’appuient sur différentes habiletés visuospatiales           qui sont déficitaires chez les personnes SW (Hoffman, Landau et Pagani, 2003). Plus           précisément, il n’existe pas un seul déficit des fonctions visuospatiales qui explique les           difficultés des personnes SW aux tâches visuoconstructives des cubes (tâche de           reproduction d’un motif visuel cible par assemblage d’un ensemble de cubes, Differential Abilities Scale; Elliot, 1990), mais une           combinaison de plusieurs déficits visuospatiaux ou «effet en cascade». Concernant plus           spécifiquement la lecture, Dessalegn, Landau et Rapp (2013) observent des différences au           niveau de la maîtrise de la lecture chez deux adolescents SW de 16 ans, malgré une           efficience intellectuelle et une conscience phonologique équivalente. Le niveau de lecture           de ces deux adolescents différait en effet de plus de cinq niveaux scolaires. Ce décalage           est expliqué par des capacités de traitement visuospatial différenciées, le moins bon           lecteur échouant massivement aux tâches visuospatiales. Ces résultats corroborent ceux des           études menées auprès de lecteurs atypiques (dyslexie de surface, voir Valdois, 2005, 2010)           qui indiquent qu’un déficit visuospatial impliquerait des difficultés dans le stockage des           instances orthographiques en mémoire, entravant l’installation de la voie directe. En           effet, l’apprentissage ordinaire de la lecture nous informe que la mise en place de la           voie directe nécessite la mémorisation et le stockage d’informations orthographiques dans           le lexique mental (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon et Ziegler, 2001). Ainsi, les           déficits dans le traitement visuospatial pourraient entraver l’accès à la voie directe et,           par conséquent, l’automatisation de la lecture (mise en place de la voie indirecte et           directe) chez les lecteurs SW.

12 
Il convient donc de poursuivre les études sur l’apprentissage de la lecture chez les           personnes SW. Dans la lignée de l’étude de Dessalegn, Landau et Rapp (2013), notre           objectif est de préciser si dans le SW les difficultés d’installation de la lecture           pourraient s’expliquer par des déficits visuospatiaux. Plus précisément, nous supposons           que les personnes SW présentant des déficits visuospatiaux auraient plus de difficultés à           stocker des instances orthographiques en mémoire, ce qui freinerait l’automatisation de la           lecture. Par ailleurs, nous allons également mesurer les habiletés phonologiques et           mnésiques. En effet, les travaux sur la lecture évoquent un lien entre les habiletés de           décodage et la boucle phonologique chez les personnes SW (Kittler, Krinsky-McHale et           Devenny, 2008; Sampaio, Sousa, Férnandez, Henriques et Gonçalves, 2008). Nous supposons           donc également que les personnes SW échouent aux tâches mesurant le traitement           phonologique, car elles sont très chargées en mémoire.

 2. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Participants (cf. tableau 1) [image: Retour au plan de l'article]
13 
Quatorze personnes (dont 10 filles et 4 garçons) porteuses du SW ont participé à           cette étude (nommés SW1 à SW14). Pour tous, le diagnostic du SW, résultant d’une           microdélétion 7q11.23, a été établi par la méthode de FISH (Fluorescent In Situ Hybridation). Huit participants ont été recrutés à l’aide           de l’association «Autour des Williams» et six grâce à certains centres de génétiques           français. Le groupe de participants est âgé de 7 ans et 7 mois à 34 ans (M1 = 16 ans et 3           mois, ET1 = 8.34). Les caractéristiques des participants sont précisées dans le Tableau           1.

[image: Caractéristiques des participants SW1][image: Caractéristiques des participants SW1] Tableau 1 Caractéristiques des participants SW [1]

 [Voir la liste des
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14 
Compte tenu des objectifs de l’étude, il a été retenu d’apparier les personnes SW           avec des individus typiques de même âge de lecture. Nous avons déjà indiqué que les études           récentes utilisent un appariement suivant l’âge de lecture plutôt que l’âge mental           (Garayzábal et Cuetos, 2008; Steele, Scerif, Cornish et Karmiloff-Smith, 2013). Le niveau           de lecture des participants des deux groupes a donc été calculé à partir de leurs           performances au test de décodage de l’Alouette (Lefavrais, 1967). Ce test permet de           fournir des éléments sur le niveau, la vitesse et la précision de lecture. Pour cela, le           participant doit lire à voix haute le texte de l’Alouette, non compréhensible, en 3           minutes maximum. 

15 
Le groupe contrôle est également composé de quatorze participants (dont 10 filles et           4 garçons) de même âge lexique (M2 =  6 ans et 6 mois, ET2 = 0.64). Les participants du           groupe contrôle sont âgés de 6 ans et 2 mois à 8 ans et 6 mois (M2 = 6 ans et 10 mois,           ET2 = 0.83). Afin d’écarter la présentation des troubles du langage écrit pour les sujets           de ce groupe, il a été décidé de ne pas inclure d’enfants présentant plus de 18 mois de           retard en lecture (indicateur de la persistance des troubles pour les enfants dyslexiques,           Inserm, 2007). Les niveaux de lecture moyen des groupes contrôle et des personnes SW sont           respectivement de: M2 = 6 ans et 6 mois (ET2 = 0.64) et, M1 = 6 ans et 6 mois           (ET1 = 0.63). Un test statistique non paramétrique de comparaison de moyenne (test t de           Kruskal-Wallis pour échantillons indépendants) indique que les résultats entre les deux           groupes appariés (SW et contrôle de même âge de lecture) ne sont pas différents pour le           niveau de lecture (p = 0.946, p >.05). 

16 
Par ailleurs, le niveau d’efficience intellectuelle des participants a été contrôlé           à partir de leurs performances à la tâche de raisonnement non verbal des matrices           progressives colorées de Raven (Raven, Court et Raven, 1998). En effet, nous avons indiqué           préalablement dans l’article que les personnes SW présentent une déficience intellectuelle           légère à modérée. Tenant compte de cette spécificité, nous avons calculé le niveau d’âge           mental moyen de notre échantillon SW: M1 = 6 ans et 3 mois, ET1 = 0.08. Les enfants du           groupe contrôle présentent une efficience intellectuelle dans les normes. Nous avons           écarté de ce groupe des enfants présentant une différence de plus ou moins 6 mois entre           leur âge chronologique et leur âge mental. Les sujets des deux groupes se distinguent sur           cet indicateur: M2 = 7 ans et 6 mois, ET2 = 0.03. Un test statistique non paramétrique de           comparaison de moyenne (test t de Kruskal-Wallis pour échantillons indépendants) indique           que les résultats sont inférieurs chez les personnes SW par rapport au groupe contrôle de           même âge mental (p = 0.024, p <.05). 

17 
Nous nous sommes par ailleurs assurées auprès des parents que les enfants ne           présentaient pas de troubles particuliers. Pour cela, il leur était demandé de remplir le           questionnaire de renseignement d’évaluation des fonctions cognitives et apprentissages           (EDA, batterie de la BREV de Billard et Touzin, 2012), informant sur les antécédents           médicaux (p. ex. traumatisme crânien, difficulté cardiaque, etc.), les difficultés et les           prises en charge éventuelles des enfants (psychologie, psychomotricité, ergothérapie,           orthophonie, ORL, ophtalmique et orthoptiste). 

18 
Enfin, tous les participants étaient de langue maternelle française (unique langue           pratiquée au domicile) et scolarisés en France (établissements ordinaires ou spécialisés).           Ils ont donc tous bénéficié d’un enseignement de la lecture.

 2.2 Matériel et procédure [image: Retour au plan de l'article]
19 
Afin de tester l’hypothèse d’un déficit du traitement visuospatial, nous avons           confronté les participants des deux groupes à différentes catégories d’épreuves faisant           toutes parties de la batterie de L2MA2 (Chevrie-Muller, Maillart, Simon et Fournier,           2010). La batterie du L2MA2 semblait adaptée aux spécificités intellectuelles des           personnes porteuses de SW (tests courts, administration rapide, consignes simples et           courtes, etc.) en nous permettant d’explorer un large panel de capacités cognitives           impliquées dans l’acte de lire.

 2.2.1 Habiletés phonologiques [image: Retour au plan de l'article]
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La conscience phonologique a été mesurée par quatre épreuves issues de la batterie           de L2MA2: Identification phonémique initial (identifie le premier son du mot /poub/);           identification phonémique médian (identifie le son du milieu du mot /panr/); substitution           du phonème initial (change la première lettre /v/ du mot /vour/ par la lettre /m/);           substitution du phonème médian (change la lettre du milieu /a/ du mot /kat/ par la lettre           /u/). La réussite à chaque épreuve est comptabilisée sur 5 points, sauf pour les deux           derniers sous-tests qui sont sur 10 points. Le calcul d’un score total de conscience           phonémique se fait par l’association des scores obtenus par le participant à chacune de           ces épreuves (total sur 30 points).

 2.2.2 Habiletés mnésiques [image: Retour au plan de l'article]
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Les participants ont également été soumis à une tâche d’évaluation des habiletés           mnésiques. L’ajout de cette mesure se justifie par le fait que les autres mesures           effectuées sollicitent beaucoup la mémoire à court terme ou la mémoire de travail (Delage           et Frauenfelder, 2012). Or les personnes SW peuvent présenter des difficultés mnésiques,           notamment concernant la mémoire de travail (Vicari, Brizzolara, Carlesimo, Pezzini et           Volterra, 1996; Vicari, Carlesimo, Brizzolara et Pezzini, 1996). Pour évaluer les           habiletés mnésiques, nous avons utilisé le test de répétition de chiffres (endroit et           envers) du L2MA2 (Chevrie-Muller, Maillard, Simon et Fournier, 2010). Les participants           devaient répéter plusieurs listes de chiffres allant de deux à six unités soit dans le           même ordre que celui donné par l’expérimentateur (condition endroit), soit dans l’ordre           inverse (condition envers). Ainsi, nous avons évalué les habiletés de mémoire phonologique           à court terme ou de mémoire de travail verbale.

 2.2.3 Habiletés visuospatiales [image: Retour au plan de l'article]
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Pour évaluer les capacités visuospatiales, nous avons utilisé deux tests.           Premièrement, le test de copie de figures géométriques du L2MA2 (Chevrie-Muller, Maillard,           Simon et Fournier, 2010) nous a permis d’évaluer les habiletés perceptivo-motrices et           visuospatiales des participants. Cette tâche consiste à demander aux participants de           reproduire quinze figures géométriques (score total de 46 points). 

23 
Deuxièmement, nous avons utilisé le test de «barrage des cloches» de l’ODEDYS           (Jacquier-Roux, Valdois et Zorman, 2005) afin d’évaluer les capacités           visuoattentionnelles, visuospatiales, et les stratégies de balayage visuel. Les           participants ont deux minutes pour retrouver et barrer 35 cibles (cloches) présentées sur           une feuille A4 parmi 112 distracteurs visuels.

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les performances obtenues par les enfants des deux groupes aux mesures des habiletés           phonologiques, mnésiques et visuospatiales vont être mises en relation avec leur niveau de           maîtrise de la lecture (scores obtenus au test de l’Alouette). L’objectif sera de voir si           ce sont les mêmes habiletés qui sont liées à la mise en place de la lecture dans nos deux           groupes de sujet. 
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Le traitement statistique des données a été réalisé avec le logiciel SPSS. D’abord,           nous avons effectué un test statistique non paramétrique de comparaison de moyenne (test t           de Kruskal-Wallis pour échantillon indépendant). Nous comparons ainsi les scores obtenus à           chacune des épreuves par les participants des deux groupes (SW et contrôle). Puis, nous           avons réalisé deux analyses de corrélation (une pour chaque groupe de sujets) en intégrant           les scores obtenus au test de l’Alouette et les scores obtenus aux différentes mesures des           habiletés cognitives retenues pour notre étude. Nous avons utilisé le test non           paramétrique de corrélation du Rho de Spearman qui permet de mesurer le degré et le sens           de la relation entre deux variables. Ces mesures nous permettront de préciser s’il existe           un lien corrélationnel entre les habiletés visuospatiales, phonologiques et mnésiques, et           le niveau de lecture dans les deux groupes (SW et contrôle).

 3.1 Résultats de comparaison de moyenne entre les personnes SW et le groupe contrôle         (cf. figures 1, 2 et 3) (M1 et ET1 = moyenne et         écart type des SW; M2 et ET2 = moyenne et écart type des contrôles)  [image: Retour au plan de l'article]
 3.1.1 Habileté phonologique (cf. figure         1) [image: Retour au plan de l'article]
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Il existe une différence entre le groupe SW et le groupe contrôle dans les           performances obtenues aux tests d’évaluation des habiletés phonologiques (M1 = 16.57,           ET1 = 10.37; M2 = 25.29, ET2 = 5.46). Nous remarquons cependant que, dans les deux           échantillons, il existe une grande hétérogénéité dans les performances obtenues aux tâches           d’évaluation du niveau de conscience phonologique, et ce, d’autant plus pour le groupe des           personnes SW. Les analyses statistiques confirment que les personnes SW ont des           performances phonologiques significativement inférieures à celles obtenues par le groupe           contrôle de même âge de lecture (p = 0.016, p <.05). Si nous regardons tâche par tâche,           les analyses confirment des différences significatives pour les tâches les plus complexes           entre les deux groupes pour les tâches d’identification du phonème médian (M1 = 2.36,           ET1 = 2.02; M2 = 3.86, ET2 = 1.61; p = 0.050, p <.05) et de substitution du phonème           initial (M1 = 5.07, ET1 = 3.60; M2 = 8.57, ET2 = 2.24; p = 0.009, p <.05).

[image: Graphique représentant les pourcentages de réussite (calculés à partir des moyennes des scores bruts obtenus) et les différences significatives entre les moyennes (*p<.05) des groupes SW et contrôles typiques appariés suivant l’âge de lecture (Contrôles AL) pour le test de traitement phonologique] Figure 1 Graphique représentant les pourcentages de réussite (calculés à partir des moyennes             des scores bruts obtenus) et les différences significatives entre les moyennes             (*p<.05) des groupes SW et contrôles typiques appariés suivant l’âge de lecture             (Contrôles AL) pour le test de traitement phonologique

 [Voir la liste des
            figures] 
 3.1.2 Habileté mnésique (cf. figure         2) [image: Retour au plan de l'article]
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Il existe des différences dans les performances aux tests de mémoire. Le test de           comparaison de moyenne indique en effet des résultats inférieurs pour les personnes SW           concernant les tâches d’empan endroit (M1 = 3.79, ET1 = 1.05; M2 = 4.86, ET2 = 1.29;           p = 0.050, p <.05) et envers (M1 = 0.86, ET1 = 1.03; M2 = 2.21, ET2 = 1.48; p = 0.011,           p <.05).

[image: Graphique représentant les pourcentages de réussite (calculés à partir des moyennes des scores bruts obtenus) et les différences significatives entre les moyennes (*p<.05) des groupes SW et contrôles typiques appariés suivant l’âge de lecture (contrôles AL) pour les tests de mémoire endroit et envers] Figure 2 Graphique représentant les pourcentages de réussite (calculés à partir des moyennes             des scores bruts obtenus) et les différences significatives entre les moyennes             (*p<.05) des groupes SW et contrôles typiques appariés suivant l’âge de lecture             (contrôles AL) pour les tests de mémoire endroit et envers

 [Voir la liste des
            figures] 
 3.1.3 Habileté visuospatiale (cf. figure         3) [image: Retour au plan de l'article]
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Il existe des différences entre les performances obtenues par les sujets des deux           groupes aux tests mesurant les habiletés visuospatiales. En effet, concernant le test de           copie de figures géométriques, les personnes SW présentent des résultats significativement           inférieurs au groupe contrôle de même âge de lecture (M1 = 10.57, ET1 = 5.60; M2 = 27.71,           ET2 = 5.59; p = 0.000, p <.05). 
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En revanche, il n’existe aucune différence entre les deux groupes aux tests évaluant           les habiletés visuoattentionnelles. Ainsi, pour le test du barrage des cloches, il           n’existe pas de différence significative entre les performances obtenues par les           participants des deux groupes (M1 = 26, ET1 = 5.26; M2 = 25.79, ET2 = 5.01; p = 0.635,           p >.05). 

[image: Graphique représentant les pourcentages de réussite (calculés à partir des moyennes des scores bruts obtenus) et les différences significatives entre les moyennes (*p<.05) des groupes SW et contrôles typiques appariés suivant l’âge de lecture (Contrôles AL) pour les tests de Figure géométrique et de Barrage des cloches] Figure 3 Graphique représentant les pourcentages de réussite (calculés à partir des moyennes             des scores bruts obtenus) et les différences significatives entre les moyennes             (*p<.05) des groupes SW et contrôles typiques appariés suivant l’âge de lecture             (Contrôles AL) pour les tests de Figure géométrique et de Barrage des cloches

 [Voir la liste des
            figures] 
 3.2 Corrélation des résultats entre le niveau de lecture et les mesures des         différentes habiletés cognitives (cf. tableau         2) [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le groupe des personnes SW, les résultats indiquent une corrélation           significative positive entre le niveau de lecture et certaines tâches mesurant les           habiletés phonologiques: suppression syllabique (r = 0.666, p>.05), identification du           phonème initial (r = 0.540, p >.05) et médian (r = 0.700; p >.05), substitution du           phonème initial (r = 0.672; p >05) et médian (r = 0.721; p >.05). En d’autres           termes, plus le niveau de lecture est élevé et plus les performances de conscience           phonémique sont élevées, et inversement. 
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Par ailleurs, nous avons également mis en évidence un lien significatif positif           entre le niveau de lecture et les scores obtenus à la tâche de mémoire endroit           (r = 0.784; p >.05). En effet, plus les performances mnésiques sont élevées et plus le           niveau de lecture est élevé, et inversement.
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Enfin, nous avons surtout mis en évidence un lien significatif positif entre le           niveau de lecture et les scores obtenus à la tâche de copie de figures géométriques           (r = 0.584; p>.05). En effet, moins le niveau de lecture est élevé et moins les           performances visuospatiales sont élevées, et inversement.
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Pour le groupe contrôle, aucune corrélation significative entre le niveau de lecture           et les autres habiletés cognitives mesurées n’est indiquée.

[image: Analyses corrélationnelles des groupes contrôles AL et SW entre les compétences de lecture et les habiletés cognitives mesurées**p < .01 et * p < .05] Tableau 2 Analyses corrélationnelles des groupes contrôles AL et SW entre les compétences de             lecture et les habiletés cognitives mesurées

 [Voir la liste des
            tableaux] **p < .01 et * p < .05
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Par ailleurs, il est intéressant de noter qu’il existe chez les personnes SW des           corrélations significatives positives entre les tâches mnésiques d’empan endroit et les           tâches phonologiques de suppression syllabique (r = 0.695; p <.05), d’identification du           phonème initial (r = 0.653; p <.05) et de substitution du phonème initial           (r = 0.725; p <.05). En d’autres termes, chez les personnes SW, plus les performances           dans la tâche d’empan endroit sont élevées et plus les performances dans certaines tâches           phonologiques sont élevées, et inversement. Chez les sujets contrôles, il existe seulement           une corrélation significative positive entre les performances à la tâche d’empan envers et           celles obtenues à la tâche de substitution du phonème initial (r = 0.563; p <.05).           Ainsi, plus les performances dans la tâche d’empan envers sont élevées et plus les           performances dans celle de substitution du phonème initial sont élevées.

 4. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Le profil neuropsychologique spécifique et singulier des personnes SW amène à           explorer plus spécifiquement l’impact des déficits visuospatiaux dans la mise en place des           habiletés de lecture, suivant la lignée de l’étude de Dessalegn, Landau et Rapp           (2013).
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En conformité à ce qui est généralement observé dans la littérature, nos résultats           confirment des difficultés d’installation de la lecture chez les personnes porteuses du           SW. Il semble que les personnes SW mettent non seulement plus de temps à installer les           procédures d’identification des mots écrits, mais que leur installation reste incomplète.           En effet, nos observations nous ont permis de confirmer que même après plus de huit ans de           confrontation à l’écrit, les personnes SW ont un niveau de lecture qui correspond à celui           d’un enfant lecteur débutant (niveau CP – première année de confrontation à l’écrit ou           niveau CE1 – deuxième année de confrontation à l’écrit, voir Ecalle et Magnan, 2015). Ces           résultats vont dans le même sens que ceux d’autres études réalisées dans d’autres langues           que le français (Barca, Bello, Volterra et Burani, 2010; Garayzábal et Cuetos, 2008;           Laing, Hulme, Grant et Karmiloff-Smith, 2001; Menghini, Verucci et Vicari, 2004; Steele,           Scerif, Cornish et Karmiloff-Smith, 2013). Dessalegn, Landau et Rapp (2013) avaient émis           l’hypothèse que ces difficultés d’installation de la lecture pourraient provenir des           déficits visuospatiaux fréquemment observés chez les personnes SW. Afin d’explorer plus           finement cette hypothèse, nous avons ainsi choisi d’explorer deux dimensions: les           habiletés visuospatiales au travers de la tâche de copie de figures géométriques et les           habiletés visuoattentionnelles à l’aide du test de barrage des cloches. Nous faisons donc           l’hypothèse, tout comme Dessalegn, Landau et Rapp (2013), qu’un déficit visuospatial           serait à l’origine des difficultés d’installation de la lecture.
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Nos résultats semblent aller en ce sens. En effet, nous observons que les sujets du           groupe SW présentent des difficultés visuospatiales alors qu’aucune difficulté de cette           nature n’est observée pour les sujets du groupe contrôle de même âge de lecture. Nous           retrouvons des résultats similaires dans de nombreuses études en neuroimagerie cérébrale           indiquant des déficits des processus visuospatiaux chez les personnes SW (Meyer-Lindenberg           et al., 2004; Van Essen et al., 2006; Faria et           al., 2012; Marenco et al., 2007).         
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Plus précisément, nous observons également des corrélations entre les performances           obtenues par les personnes SW à la tâche visuospatiale et leurs performances en lecture           (scores obtenus au total REG du BELEC – lecture isolée de mots réguliers et irréguliers).           Les personnes SW qui ont échoué le plus à cette tâche sont aussi celles qui présentent les           moins bons niveaux de lecture. Une telle corrélation n’est, en revanche, pas observée pour           les sujets du groupe contrôle. Ainsi, malgré un niveau de lecture équivalent, il semble           que ce ne soit pas les mêmes habiletés qui soient impliquées dans les performances en           lecture de nos deux groupes de sujets. Les habiletés visuospatiales semblent donc pouvoir           interférer dans la mise en place de la lecture chez les personnes SW. Il sera nécessaire           de faire des mesures complémentaires (par exemple en réalisant une étude longitudinale)           pour comprendre en quoi ce déficit visuospatial entrave la mise en place des habiletés en           lecture. Une première hypothèse pourrait être que ces déficits jouent sur la mise en place           de la lecture par adressage. En effet, la lecture par adressage nécessite que le lecteur           dispose d’information orthographique en mémoire. Or, le stockage de ces informations est           dépendant des traitements visuels des mots qui vont pouvoir être réalisés par les           apprentis lecteurs. Dans ce sens, Fayasse et Thibaut (2003) nous rappellent que les           personnes SW ont davantage recours à un traitement local de l’information visuospatiale           plutôt que global. Cette particularité pourrait venir entraver leur installation de ces           représentations orthographiques globales.
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Il conviendra également de préciser la nature des déficits visuospatiaux des           personnes SW pour mieux comprendre leurs impacts dans l’apprentissage de la lecture.           L’exploration des habiletés visuoattentionnelles et de leurs liens avec la mise en place           de la lecture nous permet déjà de conclure que ce n’est pas un déficit visuoattentionnel           qui serait à l’origine des difficultés en lecture des personnes SW. En effet, une           composante attentionnelle pourrait expliquer les difficultés visuospatiales impliquées           lors de la lecture. Plusieurs études en neuroimagerie indiquent d’ailleurs un lien entre           les processus attentionnels et visuospatiaux chez les personnes SW (Meyer-Lindenberg           et al., 2004; Van Essen et al., 2006; Faria et           al., 2012; Marenco et al., 2007). Nos           résultats n’indiquent pas de difficultés chez les personnes SW et chez les contrôles des           processus visuoattentionnels. Nous pouvons donc suggérer que le déficit des habiletés           visuospatiales n’est pas imputable à des spécificités attentionnelles. Ainsi, il serait           intéressant d’explorer plus en détail les différents types de processus visuospatiaux afin           de repérer leurs rôles et leurs interactions dans l’acquisition de la lecture chez les           personnes SW. En effet, nous avons déjà évoqué qu’il n’existe pas un seul déficit des           fonctions visuospatiales chez les personnes SW, mais plutôt, un «effet en cascade» de           plusieurs combinaisons de ces déficits (Hoffman, Landau et Pagani, 2003).
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Si nous confirmons notre hypothèse d’un déficit visuospatial à l’origine des           difficultés en lecture des personnes SW, nos analyses suggèrent que les difficultés           d’installation de la lecture pourraient trouver plusieurs origines. Nos résultats montrent           également une implication des habiletés phonologiques. Ainsi, les performances obtenues           par les personnes SW à certaines tâches de conscience phonologique sont également           corrélées aux performances en lecture, notamment les tâches d’identification et de           substitution du phonème initial et médian. Par ailleurs, nous retrouvons que les personnes           SW ont des difficultés pour les tâches d’identification du phonème médian (corrélées           positivement au niveau de lecture), et de substitution du phonème initial et médian, par           rapport aux contrôles typiques appariés en âge de lecture. Dès lors, nous pouvons nous           demander si les difficultés phonologiques observées sont liées à un déficit phonologique           réel ou de mémoire phonologique à court terme (tâches de mesure des habiletés           phonologiques très chargées en mémoire). Nos résultats semblent se diriger vers un déficit           de mémoire phonologique à court terme impliquant des difficultés dans les tâches           phonologiques. En effet, nous avons remarqué que les consignes dans les tâches de           traitement phonologique semblent très chargées en mémoire et donc complexes pour les           personnes SW. De plus, les personnes SW ont des performances de mémoire phonologique           supérieures à leur âge mental (Vicari, Carlesimo, Brizzolara, Pezzini et Volterra, 1996),           mais inférieures à un âge verbal de 8 ans (Jarrold, Cowan, Hewes et Riby, 2004). Il existe           donc une certaine variabilité dans les capacités de mémoire phonologique à court terme           (Jarrold, Cowan, Hewes et Riby, 2004), appuyant toujours cette idée d’une forte           hétérogénéité dans les profils cognitifs intra-individuels chez les personnes SW. Or, dans           notre étude, nous montrons une corrélation positive chez les personnes SW entre les tâches           mnésiques d’empan endroit (mémoire phonologique à court terme) et les tâches phonologiques           d’identification et de substitution du phonème initial notamment. En d’autres termes, plus           il existe un déficit de mémoire à court terme et plus les personnes SW semblent présenter           des difficultés dans les tâches phonologiques. Nous pouvons mettre ces résultats en lien           avec d’autres études qui indiquent que des fragilités de mémoire phonologique à court           terme chez les personnes SW peuvent induire un déficit dans la récupération des           informations via la boucle phonologique (Kittler, Krinsky-McHale et Devenny, 2008;           Sampaio, Sousa, Férnandez, Henriques et Gonçalves, 2008). Il serait donc intéressant           d’explorer plus en profondeur le lien entre les habiletés phonologiques et la mémoire chez           les personnes SW avant de conclure à un déficit phonologique. 
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Fait intéressant, pour le groupe contrôle, nous observons une corrélation négative           non significative entre le niveau de lecture et leurs performances aux tâches de           conscience syllabique. Cependant, ces résultats ne sont pas en concordance avec les études           sur le lien entre la conscience syllabique et phonémique avec un niveau de lecture de 6-7           ans (Chauveau, 2011; Ecalle et Magnan, 2015; Gombert et Colé, 2000). D’après ces études,           plus le niveau de lecture est important et meilleures sont les performances syllabiques et           phonémiques. Nous avons donc tenté d’expliquer ces résultats spécifiques. Notre           explication s’appuie sur l’analyse plus précise du type d’erreurs commises par le groupe           contrôle au subtest de suppression syllabique. Nos résultats indiquent des erreurs de type           «suppression de la première ou dernière lettre» plutôt que de la «première ou dernière           syllabe». Nous pouvons donc expliquer cette corrélation négative par le fait que notre           groupe contrôle s’appuie plus, dans cette tâche, sur les connaissances orthographiques           stockées en mémoire (lettre) plutôt que sur les syllabes (plus petite unité sonore du           mot).
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 De façon plus générale, nous pouvons donc suggérer que les difficultés           d’acquisition de la lecture chez les personnes SW semblent être liées à des déficits           visuospatiaux, mais également phonologiques. Le profil cognitif singulier des personnes           SW, que nous avons évoqué à travers nos résultats, pourrait expliquer que, dans le cas de           la lecture, ce soit les habiletés visuospatiales qui posent problème. Cependant, il n’est           pas impossible que d’autres déficits (p. ex. déficits mnésiques et/ou phonologiques dans           notre échantillon SW) soient également en cause. Nous pouvons suggérer un déficit cognitif           multidimensionnel pouvant être impliqué dans les difficultés de lecture. Des études           complémentaires doivent être conduites afin de distinguer les poids respectifs de ces           différentes habiletés cognitives. Seules ces études permettront de savoir si l’origine des           difficultés en lecture est uniquement visuospatiale ou si les origines sont           multifactorielles (déficits visuospatiaux et/ou phonologiques et/ou mnésiques).           D’ailleurs, cette hypothèse multifactorielle peut être discutée en s’appuyant sur les           travaux de Valdois (2005, 2010) concernant des enfants présentant un trouble spécifique du           langage écrit: la dyslexie de surface. Selon cet auteur, l’hypothèse de difficultés           visuospatiales n’est pas incompatible avec les résultats obtenus aux tâches phonologiques.           En effet, les dyslexiques de surface présentent des difficultés dans le traitement           visuospatial, mais également le traitement phonologique, tous deux impliqués dans la           lecture. De plus, il est montré que certaines personnes dyslexiques ont des difficultés           dans le traitement visuospatial qui pourraient fragiliser l’encodage, le stockage et le           traitement de l’information visuelle des mots écrits dans la lecture (McCloskey et Rapp,           2000; Pflugshaupt et al., 2009).
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Travailler sur des populations atypiques comme les personnes SW nous permet de mieux           comprendre le développement des apprentissages ordinaires. Au regard des résultats de           cette étude, nous pouvons retenir l’idée que, dans certaines populations de lecteurs en           difficulté dans l’acquisition de la lecture, les déficits ne sont pas liés uniquement à un           défaut d’installation de la conscience phonologique. En effet, notre résultat le plus           intéressant concerne le lien fort entre le niveau de lecture et les habiletés           visuospatiales chez les personnes SW. Il est donc primordial de bien identifier les causes           des difficultés dans l’acquisition de la lecture pour proposer une prise en charge           adaptée, et ce, quelle que soit la population étudiée. Une évaluation fine des habiletés           cognitives est un atout pour une prise en charge la mieux ciblée possible. Si le déficit           est plutôt visuospatial, la prise en charge devrait être ciblée sur cette dimension. Si le           déficit est plutôt phonologique, la prise en charge orthophonique pourra être focalisée           sur la mise en place de la conscience phonémique. Actuellement, une grande partie des           dispositifs de remédiation en lecture proposés par les chercheurs se sont centrés sur les           capacités phonologiques des lecteurs en difficultés (Bara, Gentaz et Colé, 2004; Ecalle,           Magnan et Bouchafa, 2002; Zorman et Touzin, 1999). Pour le moment, l’efficacité de tels           dispositifs n’a pas été testée expérimentalement avec des personnes SW. Il convient, là           encore, de réaliser des études d’entraînements ciblés sur les déficits mis en avant afin           de vérifier si ces dispositifs sont ajustés aux difficultés des apprenants. Dans la           pratique, les personnes porteuses du SW bénéficient de nombreux accompagnements. Il est en           ce sens regrettable qu’aucun des participants de notre échantillon ne bénéficie           actuellement de prise en charge ciblée sur leur déficit visuospatial. Or, une remédiation           visuospatiale serait sans doute profitable aux personnes SW.

44 
Il était nécessaire que cette étude s’inscrive au-delà de la question de la           déficience intellectuelle. À la lecture de nos résultats, il semble évident que           l’amélioration des capacités de lecture nécessite un renforcement d’autres habiletés           cognitives que les compétences phonologiques (Menghini, Verucci et Vicari, 2004; Laing,           Hulme, Grant et Karmiloff-Smith, 2001). Toutefois, des mesures complémentaires doivent           être réalisées pour préciser ces résultats et étudier leurs transférabilités vers la prise           en charge des apprenants. Il conviendra également de corriger certains biais de notre           étude qui nous invitent à la prudence dans nos conclusions. En effet, les âges           chronologiques et développementaux de notre groupe de personne SW sont très étendus. Il           existe ainsi une grande hétérogénéité dans nos résultats. Nous pouvons d’ailleurs nous           demander si nos résultats proviennent d’un effet de groupe ou bien de spécificités propres           au syndrome. En effet, cette étude ne permet pas de percevoir les spécificités des           personnes SW (étude transversale). Par exemple, notre échantillon de personnes SW présente           un grand empan d’âges chronologiques (7;7 à 27;8 ans). Ainsi, les effets du développement           psychologique (p. ex. accès à l’abstraction mentale) et/ou biologique (p. ex. période de           l’adolescence) induisent forcément des répercussions sur le développement des processus           cognitifs, dont ceux impliqués dans l’acte de lire (vocabulaire, traitement phonologique           et visuospatial, mémoire, attention, etc.). De plus, nous avons également un écart entre           les âges chronologiques par rapport aux contrôles. De ce fait, certaines personnes SW de           notre étude présentent une familiarisation avec l’écrit plus importante que notre groupe           contrôle, ce qui peut introduire des biais. Une autre limite concerne l’utilisation de           tâches trop complexes provoquant un «effet plancher» chez les personnes SW. Par exemple,           les consignes des tâches de «conscience phonémique» sont parfois trop complexes pour être           bien comprises par les personnes SW. Comme nous l’avons déjà suggéré, nos résultats           pourraient être dus à une difficulté de compréhension et de récupération en mémoire plutôt           qu’à de réelles difficultés phonologiques. De même, la tâche de copie de figures           géométriques implique un acte graphomoteur qui est fragilisé chez certaines personnes SW           (Bellugi, Marks, Bihrle et Sabo, 1993; Stiles, 2010). En effet, les résultats obtenus chez           les personnes SW peuvent être dus à leur concentration sur l’acte graphique plutôt que sur           la tâche de copiage engageant les habiletés visuospatiales. Il est donc primordial           d’utiliser des protocoles plus adaptés aux spécificités des personnes SW.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
45 
Les résultats de notre étude nous aident à aller au-delà des scores de lecture. En           effet, les difficultés d’installation de la lecture des personnes SW semblent s’expliquer           par des difficultés phonologiques et visuospatiales. Il est important d’aller explorer           plus finement les capacités visuospatiales afin de comprendre de quelle manière elles           entravent l’installation des habiletés en lecture (p. ex. entrave du stockage des unités           orthographiques?). Nous devons également aller plus loin, en étudiant plus finement le           déficit dans le traitement phonologique: difficultés purement phonologiques           (contradictoires avec les travaux de Majerus, Barisnikov, Vuillemin, Poncelet et Linden,           2001) ou sous-jacentes à un déficit mnésique? Dans cette idée, il serait intéressant           d’explorer si le déficit de mémoire à court terme peut avoir une incidence sur le           développement de la lecture: maintien de l’information phonologique au cours du décodage           et de la compréhension en lecture. Le recours à des études longitudinales permettrait de           mieux comprendre les phénomènes en jeu dans le développement de la lecture.
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 La poursuite de ce travail est actuellement en cours. Aujourd’hui, la question est           de savoir si les déficits visuospatiaux, au même titre que les déficits phonologiques,           sont bien à l’origine des difficultés en lecture chez les personnes SW. Afin de répondre à           cette interrogation, nous envisageons de nouvelles comparaisons avec d’autres populations           atypiques présentant des difficultés en lecture (dyslexie?) et des populations typiques de           même âge mental et de vocabulaire.
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Résumé
Générer des inférences justes est une habileté cruciale pour la compréhension en lecture (CL). Or, les pratiques d’enseignement pour cette habileté sont peu documentées. Pour mieux comprendre les pratiques actuelles, nous avons administré un questionnaire à 15 enseignantes pour dresser un portrait préliminaire des connaissances et pratiques déclarées quant aux inférences en CL. Nos résultats illustrent que la majorité des participantes démontre un niveau adéquat de connaissances générales quant aux inférences, alors que moins de 60 % démontrent un niveau plus approfondi. La plupart des enseignantes déclarent des pratiques documentées optimales, et ce, même si la régularité et la guidance sont rapportées par moins de 50 %. Au final, les pratiques déclarées apparaissent liées aux connaissances démontrées pour 73 % des participantes.
Mots clés : enseignement, compréhension de lecture, connaissances, pratiques enseignantes, inférences

Abstract
Reading comprehension and inferential skills: Exploring the knowledge and reported practices of primary teachersThe ability to correctly generate inferences is a vital skill for reading comprehension (RC). However, the teaching practices relating to this skill have been little documented. To better understand current practices, a questionnaire was administered to 15 teachers in order to draw up a preliminary portrait of the knowledge and of teacher’s reported practices linked to inferences in RC. The results illustrate that most participants exhibit adequate general knowledge on inferences, and less than 60%, a deeper level of knowledge on this topic. Most of the teachers report optimal documented practices, even though fewer than 50% report regularity and guidance. For 73% of the participants, their reported practices appear to correspond to the knowledge they demonstrate in this area.
Keywords : teaching, reading comprehension, knowledge, teaching practices, inferences

Resumen
Comprensión lectora y habilidades inferenciales: Exploración del conocimiento y de las prácticas declaradas de docentes de la escuela primariaGenerar inferencias precisas es una habilidad crucial para la comprensión de lectura (CL). Sin embargo, las prácticas de enseñanza sobre esta habilidad están poco documentadas. Para comprender mejor las prácticas actuales, administramos un cuestionario a 15 maestras con el fin de obtener un retrato preliminar del conocimiento y de las prácticas declaradas respecto a la enseñanza de las inferencias de CL. Nuestros resultados muestran que la mayoría de los participantes presentan un nivel de conocimientos generales adecuado sobre las inferencias, mientras que menos del 60% demuestran un nivel más profundo. La mayoría de los maestros declaran realizar prácticas adecuadas, incluso si la regularidad y la orientación de éstas son señaladas en menos del 50%. Al final, las prácticas declaradas parecen estar relacionadas con los conocimientos demostrados por el 73% de los participantes.
Palabras clave : enseñanza, comprensión lectora, conocimientos, prácticas de enseñanza, inferencias 
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dès la troisième année de scolarisation, la compréhension de lecture (CL) est l’un des déterminants les plus documentés en matière de réussite scolaire (Hattie, 2009). Afin de favoriser la réussite et la persévérance scolaires, il importe de soutenir le développement des habiletés en CL chez les élèves. Plusieurs initiatives en ce sens sont d’ailleurs en place dans le système scolaire québécois, notamment le Programme de recherche sur l’écriture et la lecture du ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur (MEES, 2013) de même que différents projets dans les commissions scolaires pour soutenir le développement des compétences des élèves du primaire en lecture.

2 
Pendant la deuxième moitié du parcours au primaire, les élèves doivent non seulement continuer d’apprendre à lire, mais également lire pour apprendre (Bishop, 1997; Schleicher, 2010). La CL est une compétence complexe qui nécessite l’orchestration réussie d’une multitude d’aspects. Plus spécifiquement, la CL repose sur des habiletés langagières et cognitives construites à l’oral (Nation, Clarke, Marshall et Durand, 2004) car, au-delà de la capacité à identifier les mots lus, elle nécessite de tirer le sens du message qui est véhiculé. Afin que le lecteur puisse se faire une représentation mentale cohérente d’un texte, les connaissances sémantiques (vocabulaire), les connaissances syntaxiques et la capacité à générer des inférences sont reconnues comme des éléments centraux dans la compréhension d’un texte écrit (Oakhill et Cain, 2004). 

3 
Les études effectuées auprès d’enfants avec et sans difficulté documentent une forte relation entre les habiletés inférentielles et la CL (Cain et Oakhill, 2015). Plus particulièrement, les travaux de Oakhill et Cain (2012) ont mis en exergue la contribution spécifique des habiletés inférentielles aux compétences en CL chez des enfants âgés entre 7 et 11 ans. La conceptualisation de la capacité inférentielle et de son développement chez l’enfant est un domaine en pleine effervescence et plusieurs cadres de référence ont été mis de l’avant depuis les 20 dernières années (p. ex. modèle Construction-Intégration [Kintsch, 2004], théorie constructionniste [Graesser et Kreuz, 1993], Landscape Model [Van den Broek, Young, Tzeng, et Linderholm, 1998]). La nature et les types d’inférences ont conséquemment été analysés selon différentes perspectives, ce qui a mené ou non à certains consensus. Par exemple, dans un récit, il est admis que les inférences liées aux relations explicatives et causales permettent respectivement de relier les actions des protagonistes à leurs buts et les causes à leurs effets (p. ex. Van Kleek, 2008; Lynch et Van den Broek, 2007; Casteel, 1993). Les inférences référentielles permettent quant à elles de maîtriser les procédés anaphoriques de la langue (p. ex. relier un pronom au bon groupe nominal dans un paragraphe) (p. ex. Ackerman, 1986). Tel que recensé par Vachon (2013), la diversité de nomenclature dans le domaine des inférences est remarquable mais, peu importe le cadre de référence, les auteurs s’entendent pour souligner le rôle central des inférences en CL. 

4 
Nombre d’études se sont intéressées aux meilleures pratiques enseignantes pour favoriser la CL relativement aux inférences. Auprès d’élèves de 6 à 10 ans, McGee et Johnson (2014) ont comparé un enseignement explicite des inférences à un enseignement composé d’exercices standards de compréhension. L’enseignement explicite, avec des activités visant à 1) enseigner aux enfants à déduire le sens des mots nouveaux, 2) générer des questions au sujet du texte et 3) prédire certains éléments du texte à partir des informations connues, s’est avéré plus efficace pour le développement de la compréhension inférentielle que l’enseignement dit plus implicite. Dans sa recension des écrits, Kispal (2008) est arrivé à des conclusions similaires: l’enseignement explicite du raisonnement inférentiel soutient le développement de la CL. Plus précisément, trois aspects sont documentés comme optimisant la CL chez les élèves: 1) l’enseignement de stratégies de génération d’inférences du mot (p. ex. la recherche sur la signification d’un mot nouveau, en prenant en compte à la fois le contexte de lecture et la morphologie) et du texte (p. ex. la mise en évidence de la structure et de la nature du texte de même que des repères disponibles comme le titre, les images, etc.), 2) un modelage du processus de pensée (description à voix haute par l’enseignant de son propre raisonnement) et 3) le questionnement à l’élève et par l’élève. À cet effet, les questions ouvertes menant à la mise en relation des informations contenues dans le texte avec les connaissances antérieures de l’élève favorisent la génération d’inférences (Hall, 2015) alors que celles sollicitant chez l’élève la verbalisation de son processus de pensée favorisent la prise de conscience de ses propres stratégies et de sa compréhension (Westby, 2014). Enfin, Ukrainetz (2015a) et Alsami et Hart (2015) proposent d’autres pratiques enseignantes reconnues comme étant optimales pour amener les élèves à devenir des lecteurs stratégiques, notamment rappeler à l’élève de garder en tête le but de la lecture et de mettre les nouvelles informations en lien avec ses connaissances. En somme, un enseignement explicite combinant stratégies métalinguistiques et métacognitives qui soutiennent la génération d’inférences favorise de façon significative le développement de la compétence en CL chez les élèves.

5 
La richesse de l’enseignement et des activités vécues en classe par les enfants pour soutenir les habiletés inférentielles est donc essentielle au développement harmonieux de la CL chez l’enfant. Si les compétences en lecture des élèves sont un bon prédicteur de la réussite scolaire, il en est tout autant de la qualité de l’enseignement qu’ils reçoivent en cette matière, notamment sur le plan des stratégies et des rétroactions (Hattie, 2009). Les enseignants ont un rôle incontournable à jouer pour outiller leurs élèves à devenir des lecteurs stratégiques afin qu’ils comprennent bien ce qu’ils lisent.

 2. Les connaissances des enseignants sur le langage pour l’enseignement de la         lecture [image: Retour au plan de l'article]
6 
Afin de soutenir et guider les élèves dans le développement de leur compétence en lecture, les enseignants possèdent une variété de connaissances théoriques concernant la lecture, tels que le développement de la littératie, le principe alphabétique, les stratégies de compréhension, le vocabulaire et la fluidité des habiletés de lecture (Piasta, Connor, Fishman et Morrison, 2009). Certaines de ces connaissances concernent l’identification de mots, alors que d’autres touchent également la CL. Le niveau de connaissances des enseignants quant à l’identification de mots est documenté depuis plus de 15 ans, à tout le moins aux États-Unis. Plusieurs études soulignent un niveau généralement faible de connaissances sur le plan de la phonologie (phonèmes et conscience phonologique) et du principe alphabétique (p. ex. Bos, Mather, Dickson, Podhajski et Chard, 2001; Fielding-Barnsley et Purdie, 2005; Mather, Bos et Babur, 2001; Moat et Foorman, 2003). Un écart est également observé entre le niveau de connaissances perçu par les enseignants et leur niveau réel de connaissances, écart reflétant souvent une surestimation (Cunningham et al., 2004; Spear-Swerling, Brucker et Alfano, 2005). De façon plus précise, les enseignants interrogés dans l’étude de Cunningham et al. (2004) ont démontré certaines habiletés à qualifier avec justesse leurs propres connaissances dans le domaine de la littérature jeunesse, alors que ce n’était pas du tout le cas en ce qui a trait à la conscience phonologique et l’application du principe alphabétique. 

7 
Pour ce qui est de la CL et des habiletés langagières qui la sous-tendent, nous avons répertorié une seule étude, celle de Spear-Swerling et Cheesman (2012), qui a interrogé spécifiquement les connaissances d’enseignants sur les habiletés langagières (dont les inférences) impliquées en CL. Toutefois, certaines limites méthodologiques de cette étude ne permettent pas de tirer de conclusion pour mieux comprendre cette problématique.

 3. Les pratiques enseignantes en compréhension de lecture portant sur les habiletés         inférentielles [image: Retour au plan de l'article]
8 
Il est démontré que les pratiques et les stratégies que les enseignants mettent en place dans leur classe ont un impact significatif sur le développement de la compétence de leurs élèves en CL (National Reading Panel, 2000; Roberts et Meiring, 2006). À cet effet, les résultats d’études descriptives et corrélationnelles montrent que les élèves dont les enseignants ont des pratiques enseignantes basées sur un bagage suffisant de connaissances théoriques ont le plus souvent des habiletés de lecture plus développées (p. ex. Foorman et Moats, 2004; Foorman et Schatschneider, 2003). Alors que les enseignants ont tout avantage à intégrer des activités soutenant les habiletés inférentielles dans leur enseignement, ces pratiques sont toutefois peu décrites. Klingner, Urbach, Golos, Brownell et Menon (2010) rapportent nombre d’études effectuées avec des enseignants oeuvrant auprès d’enfants ayant des troubles d’apprentissage: le temps consacré à la CL est particulièrement faible, tout comme la place accordée à l’enseignement de stratégies visant à soutenir la compréhension (p. ex. prédiction, établissement de liens, modelage). Afin de documenter la compétence en lecture des jeunes à l’échelle mondiale, l’Association internationale pour l’évaluation du rendement scolaire (AIE) mène une vaste enquête (PIRLS) à tous les cinq ans. Celle-ci cible les élèves de 10 ans (4e année) et vise à mesurer leurs compétences en lecture tout comme à comparer les performances obtenues entre les différents pays participants. L’enquête de 2011 (Mullis, Martin, Foy et Drucker, 2012) révèle que la fréquence des pratiques relativement à la CL qui sont déclarées chez les enseignants québécois est inférieure à la moyenne internationale (49 pays). Aussi, il s’avère que 69 % des élèves se sont vu demander d’utiliser des habiletés de prédiction dans des activités de CL au moins une fois par semaine, alors que ce pourcentage diminue à 55 % pour les habiletés inférentielles. À l’inverse, l’étude québécoise de Martel et Lévesque (2010) a dressé un portrait positif des pratiques enseignantes déclarées en matière de CL aux deuxième et troisième cycles du primaire. Les participants de cette étude rapportent, pour la majorité, soutenir leurs élèves à faire des prédictions et autres types d’inférences pendant la lecture. Toutefois, la fréquence de ces pratiques rapportées n’y a pas été documentée et ces pratiques n’ont pas été observées directement par les chercheurs. 

9 
Afin de poursuivre l’élaboration du portrait des pratiques enseignantes documentées en CL, il est pertinent de s’attarder plus spécifiquement aux habiletés inférentielles et aux stratégies pédagogiques qui leur sont associées afin de déterminer si les pratiques déclarées mises en place par les enseignants dans leur classe sont guidées par des connaissances théoriques à ce sujet qui sont adéquates et suffisantes pour favoriser le développement de la CL chez leurs élèves.

 4. La mise en application des connaissances théoriques dans les pratiques         enseignantes [image: Retour au plan de l'article]
10 
Les actions pédagogiques que les enseignants mettent en place pour l’atteinte d’un objectif d’apprentissage sont guidées par leur degré de connaissances dans le domaine ciblé. Ainsi, il est généralement accepté qu’un enseignement efficace et optimal de la lecture ne peut être intuitif et qu’un bagage de connaissances spécialisées au sujet des concepts liés à la littératie en est le prérequis (Piasta et al., 2009). 

11 
Les connaissances théoriques et les pratiques dans le domaine de la lecture ont été questionnées principalement en début d’apprentissage de la lecture. Plusieurs études ont démontré que l’amélioration de la connaissance des enseignants quant à la phonologie et aux patrons orthographiques des mots influence positivement leurs pratiques et les optimisent (p. ex. McCutchen et al., 2002). Relativement à la relation entre les valeurs des enseignants sur la lecture et la diversité de leurs pratiques, Cunningham, Zibulsky, Stanovich et Stanovich (2009) ont démontré que les diverses pratiques pédagogiques adoptées par les enseignants et le temps qui leur est consacré en classe variaient selon leur philosophie pédagogique: ceux qui mettaient en place un enseignement orienté vers le développement des habiletés de lecture (skills-based instruction) consacraient du temps d’enseignement à une variété de pratiques pédagogiques (plus de 5 % du temps pour 7 des 12 pratiques ciblées) dont plusieurs portaient sur des habiletés contribuant directement à l’apprentissage du langage écrit (p. ex. activités de conscience phonologique, de grammaire et orthographe, de CL). Ceux qui privilégiaient un enseignement basé sur la littérature (literature-based instruction) tendaient à être plus exclusifs dans leur enseignement, en consacrant principalement le temps d’enseignement à des activités de littérature, de lecture guidée, de lecture autonome et d’écriture (avec moins de 5 % du temps pour chacune des autres pratiques ciblées).

12 
Aucune des études recensées ne portaient, chez les enseignants questionnés, sur l’application de leurs connaissances théoriques sur les inférences dans leurs pratiques en CL. Cet aspect est toutefois particulièrement important étant donné le rôle de ces habiletés et l’impact que peut avoir le choix des stratégies pédagogiques de l’enseignant sur le développement de cette compétence chez les élèves. Cette utilisation des connaissances de nature scientifique pour identifier et mettre en place des pratiques reconnues efficaces est à la base des Evidence Based Practices (EBPs) (Cook et Odom, 2013), d’abord développées dans le domaine de la médecine. Dans le domaine de l’enseignement, la conceptualisation de high-leverage teaching practices (HLTP) s’y apparente grandement. Plus précise que la notion de best practices, l’utilisation de HLTP dans l’enseignement vise à délimiter un ensemble de pratiques reconnues comme ayant le plus grand impact sur l’apprentissage de l’élève (Cummings Hlas et Cummings Hlas, 2012). La présente étude s’inscrit dans ce cadre théorique et a été élaborée dans le but de contribuer à pallier le manque de connaissances relativement à l’application des connaissances par les enseignants pour guider leurs pratiques.

 5. Objectif [image: Retour au plan de l'article]
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 De façon spécifique, cette étude vise à dresser, avec un questionnaire, un portrait préliminaire des connaissances d’enseignants et d’enseignantes du primaire quant aux inférences et à leur prise en compte dans leur pratique en classe pour favoriser le développement de la CL chez leurs élèves. Notre étude vise à répondre aux questions de recherche suivantes: 1) quel est le niveau de connaissances des enseignants relativement aux inférences et à leur implication en CL; 2) quelles sont les pratiques privilégiées qui sont déclarées par les enseignants en CL pour soutenir la production d’inférences chez leurs élèves; 3) comment le niveau de connaissances théoriques des enseignants est-il relié aux pratiques déclarées?

 6. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
14 
Dans cette étude, une approche quantitative a été privilégiée pour dresser un portrait des connaissances et des pratiques en compréhension de lecture chez les enseignants québécois du primaire. Une enquête a été élaborée de façon à couvrir deux aspects, soit les connaissances théoriques et les pratiques déclarées quant aux habiletés inférentielles.

 6.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
 6.1.1 Recrutement [image: Retour au plan de l'article]
15 
Les 15 participantes, recrutées par le biais d’invitations électroniques, étaient des enseignantes impliquées dans l’École en Réseau. Ce modèle et les enseignants qui s’y impliquent ont été choisis sur la base de certains critères d’inclusion, soit d’enseigner à l’ordre primaire dans des milieux ruraux et défavorisés. En effet, de manière plus large, la recherche menée vise à offrir des formations et de l’accompagnement en matière d’inférences dans l’enseignement en CL dans ces milieux où moins de ressources sont disponibles. Il s’agit donc d’un échantillonnage non probabiliste. Quatre participantes ont dû être exclus (ordre préscolaire (2), ordre secondaire, direction d’établissement).

 6.1.2 Caractéristiques sociodémographiques [image: Retour au plan de l'article]
16 
Tel que présenté au tableau 1, les participantes sont âgées de 35 à 39 ans (33 %), ont en moyenne 17 années d’expérience d’enseignement, proviennent de dix régions à travers le Québec et oeuvrent dans dix commissions scolaires (CS), et ce, dans 15 écoles primaires.

[image: Répartition des participantes selon les caractéristiques démographiques (N=15)] Tableau 1 Répartition des participantes selon les caractéristiques démographiques             (N=15)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 6.2 Matériel [image: Retour au plan de l'article]
 6.2.1 Questionnaire [image: Retour au plan de l'article]
17 
Un questionnaire a été élaboré pour documenter les connaissances et les pratiques déclarées (enseignement/évaluation) des enseignants dans le domaine de la CL, du langage réceptif et des inférences. Ce questionnaire totalise 216 questions réparties en trois types: 1) des jugements d’énoncés de types Likert à six choix de réponses allant de «totalement en désaccord» à «totalement en accord» tout en incluant «je ne sais pas» et «ne s’applique pas», 2) des questions ouvertes et 3) des questions à choix multiples traduites (avec autorisation) issues du Teacher Knowledge Survey (TKS) (Spear-Swerling et Cheesman, 2012). Afin de dresser un portrait des connaissances et des pratiques déclarées des enseignantes en CL quant aux inférences spécifiquement, 115 questions ont été analysées dans le cadre de l’étude. Les parties du questionnaire sont décrites plus bas.

18 
Les données sociodémographiques ont été collectées par des questions à choix multiples relativement aux participants, à leur groupe d’élèves de référence et leur formation professionnelle (de base et continue).

19 
Les connaissances des enseignantes sur la CL et les inférences ont été mesurées par des jugements d’énoncés de type Likert (p. ex. «Certaines inférences sont obligatoires à la compréhension du texte alors que d’autres ne sont pas essentielles.»), et par une question ouverte («Nommez les types d’inférences que vous connaissez»). Cinq indicateurs ont guidé la création et la sélection des énoncés: 1) la nature des inférences; 2) le contexte cognitif permettant la réalisation d’une inférence (le «quand» et le «pourquoi»); 3) les éléments sur lesquels s’appuie la réalisation d’une inférence (le «comment»); 4) le développement des habiletés inférentielles; 5) les facteurs influençant la réalisation d’une inférence. Les énoncés ont principalement été élaborés à partir des éléments théoriques de la recension des écrits de Vachon (2013). Certains de ces éléments théoriques correspondent à des connaissances jugées élémentaires pour le domaine de l’enseignement (p. ex. Pour bien comprendre un texte, il est primordial que les élèves sachent lire entre les lignes). Ces connaissances sont considérées de niveau général. D’autres éléments théoriques sont associés à des connaissances plus expertes (p. ex. Associer un pronom à l’antécédent auquel il renvoie est une inférence). Elles sont considérées d’un niveau plus approfondi.

20 
Les pratiques déclarées des enseignants ont été mesurées par des jugements d’énoncés de type Likert (p. ex. «En présence d’une erreur à une question inférentielle en compréhension de texte, je demande à l’élève de m’expliquer son raisonnement pour pouvoir lui venir en aide.»). Ces énoncés ont été élaborés sur la base des meilleures pratiques, telles que documentées dans les écrits scientifiques. Ceux-ci visaient à déterminer les types de stratégies pédagogiques quant à la CL et aux habiletés inférentielles qui sont déclarées ou non par les enseignants dans leur pratique.

 6.3 Procédure [image: Retour au plan de l'article]
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Le questionnaire a été élaboré en format électronique, a été rendu disponible en ligne dès septembre 2014 et a été accessible jusqu’en février 2015.

 6.4 Analyses [image: Retour au plan de l'article]
 6.4.1 Connaissances théoriques [image: Retour au plan de l'article]
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Étant donné le nombre de participantes et d’items du questionnaire, les analyses effectuées sont descriptives. Les choix de réponses de l’échelle de Likert «tout à fait en accord» et «en accord» ont été regroupés, de même que «en désaccord» et «tout à fait en désaccord», pour établir une cotation binaire. Ainsi, lorsque la réponse attendue est ciblée par la participante, celle-ci est interprétée comme étant le reflet de connaissances adéquates tandis que la réponse incorrecte est considérée comme étant le reflet de connaissances inadéquates. Les choix de réponse «je ne sais pas» et «ne s’applique pas» sont considérés comme un manque de connaissances ou une incertitude quant aux connaissances interrogées. Pour analyser les connaissances, la distribution des participantes dans chaque choix de réponse a été examinée. La comparaison des fréquences obtenues dans ces choix de réponses pour chaque question est à la base de la description effectuée.

 6.4.2 Pratiques déclarées [image: Retour au plan de l'article]
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Des analyses descriptives ont également été effectuées à partir des questions portant sur les pratiques déclarées des enseignantes. Comme pour l’analyse de leurs connaissances, la distribution des participantes dans chaque choix de réponse a été examinée. Plus précisément, lorsque la réponse attendue est ciblée par la participante, celle-ci est interprétée comme étant le reflet de pratiques souhaitées. Dans le cas contraire, la réponse incorrecte est considérée comme étant le reflet d’autres pratiques déclarées. Les choix de réponse «je ne sais pas» et «ne s’applique pas» sont considérés comme un manque de connaissances ou une incertitude quant aux pratiques interrogées. Pour analyser les pratiques, la distribution des participantes dans chaque choix de réponse a été examinée. La comparaison des fréquences obtenues dans ces choix de réponses pour chaque question est à la base de la description effectuée.

 6.4.3 Liens entre les pratiques déclarées et les connaissances théoriques [image: Retour au plan de l'article]
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Neuf énoncés relatifs aux connaissances ont été mis en relation avec neuf énoncés sur les pratiques enseignantes qui ciblaient un contenu similaire. Pour chaque participante, la réponse donnée dans le premier thème a été mise en relation avec celle obtenue dans le deuxième. Ceci vise à déterminer, à travers les pratiques déclarées, si les enseignantes utilisent leurs connaissances pour sélectionner et actualiser les pratiques reconnues comme ayant un grand impact sur l’apprentissage des élèves (HLTP) en compréhension de lecture. Les pratiques déclarées peuvent ainsi être considérées comme étant liées ou non aux connaissances théoriques démontrées. Ainsi, lorsqu’une paire d’énoncés comportaient les catégorisations «connaissances adéquates» et «pratiques souhaitées», «connaissances inadéquates» et «autres pratiques» ou «je ne sais pas (ne s’applique pas)» pour les deux énoncés, la connaissance théorique et la pratique déclarée ont été considérées comme étant liées entre elles. À l’inverse, lorsqu’une paire d’énoncés comportaient les catégorisations «connaissances adéquates» et «autres pratiques» ou «connaissances inadéquates» et «pratiques souhaitées», celles-ci ont été considérées comme n’étant pas liées entre elles. Enfin, lorsqu’une paire d’énoncés comportaient la catégorisation «je ne sais pas» ou «ne s’applique pas» combinée à un autre type de réponses, le lien entre les connaissances et la pratique était considéré indéterminé. La comparaison des fréquences obtenues dans ces choix de réponses pour chaque question est à la base de la description effectuée.

 7. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 7.1 Connaissances théoriques [image: Retour au plan de l'article]
[image: Connaissances sur les inférences: répartition des participantes (fréquence) selon le type de réponse donné dans chacune des catégories d’énoncés (n=15)1] Tableau 2 Connaissances sur les inférences: répartition des participantes (fréquence) selon             le type de réponse donné dans chacune des catégories d’énoncés (n=15) [1]
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 7.1.1 Définition et caractéristiques des inférences [image: Retour au plan de l'article]
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Comme présenté dans le tableau 2, l’ensemble des enseignantes mentionne que la capacité à faire des inférences pertinentes et adéquates est essentielle à la compréhension d’un texte alors qu’une majorité (80 %) indique que les élèves du 2e cycle sont en mesure d’en produire. Quant à la définition, 90 % des enseignantes démontrent la connaissance que l’habileté requise par les élèves pour comprendre un texte ne se résume pas à relier des mots ou des phrases entre eux, et qu’il est primordial qu’ils sachent «lire entre les lignes». Pour ce faire, 93 % des enseignantes sont en accord avec le fait que toutes les informations nécessaires à la production d’inférences ne se retrouvent pas à l’intérieur du texte. Par contre, le fait que la production des inférences puisse se faire de façon automatique, sans effort conscient (6,7 %), et que les élèves soient en mesure d’en faire sans aide (13,8 %) est mentionné beaucoup moins fréquemment.

 7.1.2 Nature et types d’inférences [image: Retour au plan de l'article]
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En référence au tableau 2, 73 % des enseignantes jugent que certaines inférences sont obligatoires à la compréhension du texte alors que d’autres ne sont pas essentielles. Plus de la moitié (60 %) des enseignantes considèrent que questionner les élèves sur les émotions ressenties par les personnages les amène à faire des inférences, et 53 % d’entre elles jugent qu’associer un pronom à l’antécédent auquel il renvoie est une inférence. À ce sujet, 27 % sont en mesure de repérer une inférence anaphorique dans un énoncé. À la question ouverte «Nommez les types d’inférences que vous connaissez», 46,7 % des enseignantes sont en mesure de nommer des types reconnus d’inférences. Les inférences correctement identifiées sont l’inférence pragmatique (85,7 %), l’inférence logique (57,1 %), l’inférence causale (28,6 %) et l’inférence anaphorique qui est nommée par 14,3 % d’entre elles. Les inférences lexicale, thématique ou prédictive n’ont été nommées par aucune participante.

 7.1.3 Facteurs influents et impacts [image: Retour au plan de l'article]
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Comme présenté dans le tableau 2, la majorité des enseignantes reconnait des facteurs pouvant influencer la capacité à produire des inférences chez leurs élèves. Les enseignantes considèrent que de bonnes habiletés de décodage en lecture n’éliminent pas la possibilité de difficultés inférentielles chez un élève (100 %), que la capacité mnésique d’un élève peut influencer son habileté à faire des inférences (86,7 %), et ce, tout comme ses connaissances du monde (100 %) et son vocabulaire (84,4 %). Les enseignantes questionnées sont aussi conscientes que les difficultés à produire des inférences en compréhension écrite peuvent se répercuter dans d’autres disciplines que le français (93,3 %).

 7.2 Pratiques enseignantes déclarées [image: Retour au plan de l'article]
[image: Pratiques enseignantes quant aux inférences: Répartition des participantes (fréquences et intervalles) selon leurs types de pratiques dans chacune des catégories énoncées (n=15)] Tableau 3 Pratiques enseignantes quant aux inférences: Répartition des participantes             (fréquences et intervalles) selon leurs types de pratiques dans chacune des catégories             énoncées (n=15)

 [Voir la liste des
            tableaux] 

 7.2.1 Activités ciblées/stratégies pédagogiques [image: Retour au plan de l'article]
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Tel que présenté dans le tableau 3, la majorité des enseignantes (80 %) rapporte planifier des activités en situation de lecture qui ciblent les inférences. Moins de la moitié (46,7 %) le feraient toutefois de façon régulière. Quant aux stratégies pédagogiques utilisées pour soutenir la production d’inférences en CL, une majorité d’enseignantes (93,3 %) indique demander aux élèves de justifier leurs interprétations en s’appuyant sur des extraits du texte. Elles rapportent offrir de l’aide lorsqu’un élève répond incorrectement à partir de l’explication de son raisonnement. Toutes les enseignantes rapportent dire le but précis de la lecture aux élèves et lire des textes à voix haute en leur permettant d’intervenir. Alors que la majorité (86,7 %) indique qu’elles verbalisent aux élèves la réflexion qui les mène à produire des inférences, 40 % d’entre elles enseigneraient explicitement comment identifier les informations du texte permettant de produire des inférences. Près de la moitié (46,7 %) rapportent ne pas savoir si elles adoptent cette stratégie avec leurs élèves.

 7.2.2 Inférences travaillées [image: Retour au plan de l'article]
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En référence au tableau 3, la plupart des enseignantes (88,9 %) rapportent demander aux élèves de prédire des éléments du texte avant, pendant et après la lecture. La majorité (93,3 %) mentionne amener les élèves à identifier les éléments de la structure du récit, à observer les différentes façons de nommer les personnages dans un texte et à s’intéresser aux émotions ressenties par les personnages. La majorité des enseignantes rapporte tenir compte du vocabulaire (80 %) et du niveau de complexité de l’implicite (86,7 %) lorsqu’elles travaillent les inférences avec leurs élèves.

 7.3 Liens entre les connaissances théoriques et les pratiques enseignantes         déclarées [image: Retour au plan de l'article]
[image: Répartition des participantes (fréquences et intervalles) selon la mise en relation de leurs connaissances et de leurs pratiques quant aux inférences (n=15)] Tableau 4 Répartition des participantes (fréquences et intervalles) selon la mise en relation             de leurs connaissances et de leurs pratiques quant aux inférences (n=15)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 7.3.1 Caractéristiques des inférences [image: Retour au plan de l'article]
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Comme rapporté dans le tableau 4, toutes les enseignantes considèrent important que les élèves appuient leur interprétation sur des éléments du texte et indiquent qu’elles demandent aux élèves de le faire pour justifier leurs interprétations. La majorité (93,3 %) considère l’intention de lecture importante en CL tout en rapportant dire aux élèves le but précis de la lecture. Il en est de même pour le modelage dans l’utilisation de stratégies de lecture. Une majorité d’enseignantes (93,3 %) le considère comme aidant les élèves à faire des inférences. Conséquemment, elles rapportent lire à haute voix des passages d’un texte en verbalisant la réflexion menant à la production des inférences. Ces comparaisons reflètent que les connaissances théoriques et les pratiques rapportées par les enseignantes sont liées positivement entre elles. Relativement à l’influence du vocabulaire dans la production d’inférences adéquates, 66 % des enseignantes considèrent que l’enrichissement du vocabulaire favorise le développement des habiletés inférentielles et inversement, tout en rapportant tenir compte du vocabulaire lorsque les inférences sont travaillées en classe. Plus du quart (26,7 %) ont indiqué une réponse «je ne sais pas» ou «ne s’applique pas» combinée à un autre type de réponses. Ceci reflète un lien entre la théorie et la pratique qui est indéterminé quant à cet élément. Enfin, le tiers des enseignantes (33,3 %) rapporte enseigner explicitement à leurs élèves comment identifier les informations dans un texte afin de développer leur autonomie, sans toutefois juger que l’élève est capable de cibler les informations pertinentes d’un texte sans aide. 40 % des enseignantes ont pour leur part indiqué une réponse «je ne sais pas» ou «ne s’applique pas» avec un autre type de réponses. Ces combinaisons de réponses reflètent une absence de lien entre théorie et pratique dans le premier cas, et un lien indéterminé dans le deuxième.

 7.3.2 Types d’inférences [image: Retour au plan de l'article]
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Plus de la moitié des enseignantes (53,3 %) indiquent que questionner les élèves sur les émotions ressenties par les personnages les amène à faire des inférences et le rapportent dans leur pratique. Plus du tiers (33,3 %) mentionnent à la fois que l’anaphore est une inférence et qu’ils font souvent des exercices de grammaire en contexte de CL, alors que la combinaison des réponses données reflète une absence de lien pour plus de la moitié d’entre elles (53,3 %). Enfin, bien qu’aucune enseignante n’ait nommé l’inférence prédictive dans la question ouverte, la majorité (88,7 %) rapporte amener les élèves à faire des prédictions avant, pendant et après la lecture.

 8. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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La présente étude visait à dresser le portrait préliminaire de connaissances d’enseignants du primaire sur les inférences et leur prise en compte dans leur enseignement en CL. En réponse à la première question de recherche, les résultats indiquent un niveau de connaissances générales sur les inférences et de leur apport à la CL qui est jugé adéquat, mais qui mériterait d’être approfondi. En effet, la majorité des participantes possède des connaissances élémentaires sur le sujet et est en mesure de reconnaitre des facteurs soutenant la production d’inférences chez les élèves. Par contre, certaines connaissances plus expertes, notamment la définition et les divers types d’inférences ciblés dans l’étude, n’apparaissent pas connues ou consolidées. Concrètement, la maîtrise ou non de ces notions peut se répercuter sur la complexité des textes et des questions qui sont sélectionnés par l’enseignante dans les activités en classe, et par conséquent sur la façon dont les habiletés inférentielles sont travaillées avec les élèves. Tel que souligné dans l’introduction, la nomenclature utilisée pour nommer ou définir les inférences est variable vu les nombreux cadres théoriques existants. À titre d’exemple, les termes «logique» et «pragmatique» ont pris plusieurs connotations dans les écrits au fil des années. Le choix des concepts et la formulation des énoncés dans le questionnaire ont été fait de façon à correspondre le plus possible, et à notre connaissance, aux notions véhiculées dans le milieu scolaire. Cette diversité peut sans contredit avoir eu un impact sur les réponses données. Il s’agit de la première étude s’intéressant de façon aussi ciblée aux connaissances des enseignants sur le sujet. Les résultats mitigés qui ont été obtenus relativement à des connaissances plus expertes sur les inférences seront à clarifier avec des études ultérieures. Ceux-ci sont toutefois en cohérence avec les études portant sur les connaissances plus approfondies des enseignants sur les habiletés langagières sous-jacentes à l’identification de mots, qui sont généralement qualifiées comme faibles (p. ex. Bos et al., 2001). 
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La présente étude nous amène à questionner si les enseignants possèdent des connaissances suffisamment étoffées sur les inférences pour adopter des stratégies pédagogiques qui favorisent le développement de la compétence en CL. Les effets possibles dans les choix pédagogiques sont multiples. Tout d’abord, comme l’ont démontré Piasta et al. (2009), un niveau de connaissances insuffisant peut entrainer des stratégies pédagogiques moins efficaces et ne pas soutenir l’apprentissage des élèves. De plus, il est documenté que le niveau de connaissances des enseignants dans un domaine donné influence leur enseignement, les types de pratiques mis en place (p. ex. McCutchen et al., 2002) de même que le temps qu’ils y consacrent dans les activités en classe (Cunningham et al., 2009). Ainsi, un niveau de connaissances insuffisant au sujet des inférences pourrait avoir comme effet que les enseignants minimisent l’importance du langage dans le développement de la CL et, conséquemment, qu’ils axent principalement l’enseignement et les activités d’apprentissage sur la motivation, ou l’intérêt quant à la littérature, par exemple. Tel que soulevé par Cunningham et al. (2004), certaines connaissances moins bien maitrisées peuvent placer les enseignants à risque d’adopter des stratégies en classe qui sont peu ou moins appropriées et d’être moins ouverts à la formation continue. 
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En réponse à la deuxième question de recherche portant sur les pratiques déclarées par les enseignants, les résultats révèlent d’abord que la majorité des enseignantes de l’étude planifie des activités ciblant les inférences dans leur enseignement en CL, mais qu’elles ne les réalisent pas forcément de façon régulière, résultat cohérent avec l’étude du PIRLS (Mullis et al., 2012) qui rapporte une fréquence moyenne de l’utilisation des stratégies de compréhension en deçà de la moyenne internationale chez les enseignants québécois. Pourtant, le dosage (c’est à dire la fréquence des activités dans lesquelles une habileté langagière est travaillée de façon explicite) est documenté comme un ingrédient essentiel pour une intervention optimale (Ukrainetz, 2015b). Aussi, pour la réalisation des activités en CL, les participantes de la présente étude rapportent prendre en compte des facteurs influençant la capacité à produire des inférences, travailler différents éléments en lien avec divers types d’inférences et mettre à profit des stratégies métacognitives et de modelage, ce qui est documenté dans les meilleures pratiques (Kispal, 2008; Ukrainetz, 2015a). La stratégie de guider les élèves explicitement dans la recherche d’informations a toutefois été très peu rapportée. La déclaration des pratiques ciblant certains types d’inférences chez la plupart des enseignantes questionnées peut être mise en relation avec les résultats obtenus par Martel et Lévesque (2010) qui rapportent ces pratiques déclarées chez 78 % à 89 % des enseignants de leur étude. Par ailleurs, l’enseignement et l’utilisation des stratégies de compréhension avec les élèves apparaissent davantage rapportés par les enseignants québécois que ce qui est observé chez les enseignants américains (Klingner et al., 2010). D’une part, la méthodologie utilisée peut expliquer cette différence dans les résultats, une pratique déclarée se basant tout d’abord sur la perception qu’a l’enseignant de sa pratique et non sur l’observation de ce qu’il fait concrètement en classe. D’autre part, la plupart des pratiques ciblées par le questionnaire étaient bien connues ou répandues dans le domaine de l’enseignement, et ont par ailleurs été ciblées pour cette raison. Ces pratiques peuvent donc être considérées comme étant d’un niveau «général» et ne pas reposer sur une connaissance particulièrement approfondie ou experte. Quoi qu’il en soit, le fait que la majorité des enseignantes déclare des pratiques relatives aux inférences suggère que leurs actions pédagogiques soutiennent globalement l’enseignement qu’ils offrent en CL. Le manque de régularité déclaré par les participantes peut toutefois diminuer les effets positifs sur les apprentissages des élèves. La mise en relation entre des pratiques enseignantes déclarées et les performances des élèves en CL à proprement parler serait à documenter dans de futures études. 
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Concernant la troisième question au sujet de la mise en relation des connaissances théoriques et des pratiques déclarées, les résultats démontrent un lien entre la théorie et la pratique qui se concrétise dans des proportions différentes selon l’élément questionné. Alors qu’il est présent chez la majorité des enseignantes pour l’intention de lecture, la justification de la réponse par l’élève et le modelage, le lien diminue considérablement quant aux pratiques soutenant le vocabulaire et la génération d’inférences. Enfin, une absence de lien ou encore une relation indéterminée entre la théorie et la pratique est mise en relief chez la majorité des enseignantes quant à la nécessité d’une guidance pour la sélection des informations pertinentes d’un texte. Il apparaît également que, bien qu’elles aient des connaissances limitées des définitions des différents types d’inférences ciblées dans le questionnaire, les enseignantes rapportent les travailler en classe. 
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En somme, les résultats de l’étude montrent une cohérence entre connaissances et pratiques lorsque l’application de ces dernières repose sur des connaissances théoriques d’ordre général ou qui sont plus élémentaires. Lorsque les enseignantes ont la connaissance, celles-ci l’utilisent concrètement pour guider leur enseignement, et vice versa. Une ambigüité apparaît toutefois dans les pratiques lorsque celles-ci s’appuient sur des connaissances théoriques plus expertes (p. ex. vocabulaire; sélection des informations nécessaires comme étape inhérente au processus inférentiel). Les enseignantes ayant démontré ce niveau de connaissances théoriques rapportent ne pas savoir si elles mettent en place des pratiques qui en découlent, alors que les notions et les termes utilisés dans les énoncés du questionnaire étaient similaires dans les deux cas. Il apparaît, par leurs pratiques déclarées, que les enseignantes utilisent de façon variable leurs connaissances pour sélectionner et utiliser des pratiques HLTP. À l’inverse, les enseignantes déclarant des pratiques concernant les types d’inférences n’ont pas clairement démontré la connaissance théorique qui leur est sous-jacente. 
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À notre connaissance, le lien existant entre les connaissances théoriques et les pratiques déclarées n’est pas abordé dans les écrits scientifiques et il s’agit ici de premiers jalons. Néanmoins, l’étude de Piasta et al. (2009) avait révélé que la compétence des élèves en identification de mots était prédite par l’actualisation du degré de connaissances de l’enseignant à travers les pratiques qu’il met en place en classe. De la même façon, nos résultats permettent l’interprétation suivante au sujet du lien entre les connaissances et les pratiques déclarées: 1) un niveau de connaissances suffisant permet la mise en place de pratiques ciblées, ce qui augmente le potentiel de l’enseignement d’avoir des impacts positifs sur l’apprentissage des élèves; 2) un niveau de connaissance insuffisant peut mener à une absence de pratiques reconnues comme étant efficaces, à une incertitude ou ambivalence quant à leur mise en place effective ou encore à la mise en place de pratiques souhaitées, mais sans que la justification théorique soit forcément comprise. Conséquemment, les effets positifs de l’enseignement sur l’apprentissage des élèves risquent d’être variables, voire nuls, selon ce qui est effectivement fait en classe. Ainsi, les informations collectées quant aux liens entre les connaissances et les pratiques déclarées dans cette étude suggèrent que les connaissances plus approfondies, et donc plus expertes, des enseignants sur le plan des inférences gagneraient à être développées pour favoriser la mise en place d’un ensemble de pratiques documentées comme optimisant les apprentissages en CL, c’est-à-dire HLTP. 
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Force est de constater que l’étude comporte certaines limites. En premier lieu, étant donné que le questionnaire abordait une multitude d’aspects, le nombre de questions portant sur les connaissances et les pratiques relativement aux inférences était, somme toute, assez restreint pour couvrir un domaine aussi vaste. Concernant le thème des connaissances, les types d’inférences étaient questionnés par des jugements d’énoncés qui ne ciblaient que certains d’entre eux et dont la formulation pouvait laisser place à différentes interprétations vu la diversité de la nomenclature dans le domaine. Ils étaient également documentés par une question ouverte. Ce type de question exige de réactiver une connaissance et de la rappeler explicitement, alors que ce n’est pas le cas dans les jugements d’énoncés. La réponse donnée ne reflète donc pas forcément l’entièreté de la connaissance et conséquemment le niveau de connaissances réel des enseignantes de l’étude. Ainsi, le degré de difficulté inhérent à la question peut avoir interféré dans l’établissement d’un lien entre la théorie et la pratique. Il serait judicieux, dans une étude ultérieure, de couvrir l’ensemble des types d’inférences avec des jugements d’énoncés, tout en utilisant une nomenclature transparente pour les enseignants. Concernant le thème des pratiques, la proportion d’un type de pratique par rapport à une autre n’a pas été prise en compte (p. ex. inférences et métacognition; inférences et plaisir de lire) dans l’élaboration du questionnaire. Toutefois, cette considération dans une étude ultérieure permettrait une comparaison documentant de façon plus précise l’organisation de l’enseignement en CL, de même que la priorisation que font les enseignants dans leurs choix pédagogiques. En second lieu, les jugements d’énoncés portaient sur diverses connaissances et pratiques à un niveau soit général soit plus approfondi, sans toutefois permettre de cerner l’ampleur de l’expertise chez les enseignants. Afin de dégager divers niveaux de connaissances et de pratiques déclarées, il serait intéressant, dans une étude ultérieure, qu’un contrôle systématique du degré de difficulté des énoncés soit effectué afin de déterminer des profils novices, intermédiaires et avancés et ainsi qualifier davantage le portrait obtenu chez les enseignants. Enfin, le nombre de participants étant restreint, il n’est pas possible de généraliser les résultats obtenus. Toutefois, la diversité de l’échantillon (p. ex. cycles enseignés, régions) permet une représentativité de diverses réalités scolaires pour l’objectif poursuivi, soit l’établissement d’un portrait préliminaire. Finalement, il aurait été pertinent de trianguler nos résultats avec une observation réelle des pratiques enseignantes, de même qu’avec des entrevues semi-dirigées, afin de mieux relier la qualité des pratiques et des connaissances en matière d’inférences et de compréhension de lecture.

 9. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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En somme, la majorité des enseignantes de cette étude démontre un niveau adéquat de connaissances générales relativement aux inférences et à la CL. Toutefois, une minorité seulement apparaît démontrer un niveau de connaissances plus approfondies, connaissances qui contribuent pourtant à la mise en place de pratiques enseignantes documentées par la recherche comme favorisant la CL chez les élèves (HLTP). Aussi, les pratiques déclarées chez la plupart d’entre elles sont adéquates pour soutenir les apprentissages en CL. Enfin, les connaissances et les pratiques déclarées sont cohérentes pour près de trois enseignantes sur quatre. Ce portrait préliminaire est une contribution originale dans le domaine, car il permet de jeter un certain éclairage sur une thématique encore très peu abordée jusqu’ici. Les pratiques enseignantes ayant un impact significatif sur la qualité d’apprentissage des élèves et la qualité de l’enseignement étant l’une des clés de leur réussite scolaire, il est primordial que les enseignants soient en mesure de travailler de manière appuyée et soutenue en matière de compréhension de lecture afin d’outiller l’ensemble de leurs élèves à devenir des lecteurs compétents. De fait, afin d’enseigner de façon optimale, les enseignants doivent appréhender avec justesse les concepts à la base de la lecture et posséder une connaissance spécialisée afin de les enseigner avec succès. Les résultats obtenus dans cette étude indiquent qu’il serait pertinent de développer un dispositif de développement professionnel en regard de la CL et des inférences qui tienne compte des connaissances actuelles en relation avec ce sujet crucial pour la réussite scolaire des enfants.
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[1] Certaines notions peuvent être abordées par plusieurs énoncés. Le cas échéant, le           nombre de participantes pour chacun d’eux est séparé par un point-virgule (;).
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1 
Cet ouvrage collectif paru sous la direction de Sonia Lefebvre et Ghislain Samson est construit autour du constat suivant: l’arrivée massive des tableaux numériques interactifs (TNI) dans les salles de classe déstabilise les enseignants. Au Québec comme ailleurs, les questions sur cet outil, sur son potentiel didactique, sur les avantages et les inconvénients de son utilisation en classe, sur les compétences requises pour en faire des usages efficaces, n’ont pas encore trouvé de réponse. Les douze chapitres de cet ouvrage tentent d’apporter un éclairage sur les aspects évoqués et proposent, chacun à sa manière, des «pistes d’action à privilégier» soit pour la formation des enseignants, soit directement par les enseignants dans leur travail quotidien. 

2 
La première partie de l’ouvrage dresse un portrait de l’état du déploiement des TNI dans les écoles québécoises et aborde les effets constatés sur le travail enseignant suite à ce déploiement. Ainsi, dans le chapitre 1, Corneille Kazadi discute l’inévitable changement de posture de l’enseignant face à ce nouvel outil. Faisant le constat que les compétences technopédagogiques des enseignants sont très inégales, l’auteur part d’une caractérisation des niveaux d’utilisation du TNI pour proposer un modèle d’évolution vers des postures plus adaptées à la présence de cet outil dans la salle de classe.

3 
Dans le chapitre 2, Sonia Lefebvre et Ghislain Samson présentent les résultats d’une recherche sur les préoccupations des enseignants du primaire et du secondaire en lien avec le TNI. Cette recherche montre que les enseignants s’intéressent davantage aux aspects pédagogiques et technopédagogiques qu’au fonctionnement technique du TNI.

4 
La partie 2 de l’ouvrage regroupe des résultats de recherche portant sur des expériences d’intégration du TNI en classe. Le chapitre 3 est dédié à l’usage collaboratif de cette technologie. Les auteures, Carole Raby et al., analysent l’évolution des pratiques pédagogiques avec le TNI au préscolaire et au primaire et concluent que l’interactivité des élèves avec les technologies dépend fortement de l’implication des enseignants. 

5 
Au chapitre 4, Josée Gagnon et Ghislain Samson montrent comment l’utilisation du TNI dans les classes de mathématiques et de sciences et technologies peut faciliter la construction par les élèves de concepts abstraits et augmenter ainsi leur motivation et leur intérêt pour ces disciplines. Les chapitres 5 et 6 portent sur l’utilisation du TNI pour l’enseignement des sciences et technologies au secondaire. Alexandre Gareau et Ghislain Samson (chapitre 5) recensent différents types d’interactivité observée dans des classes équipées d’un TNI. Ensuite, Nancy Brouillette, Ghislain Samson et Sonia Lefebvre (chapitre 6) présentent un exemple d’utilisation du TNI qui tente de créer de l’interactivité autour des images, simulations et plans mécaniques. Dans le chapitre 7, Normand Roy propose une discussion théorique sur l’utilisation des technologies en classe (ordinateurs portables, tablettes et TNI), avant de recenser les usages de ces technologies auprès des élèves d’une école secondaire privée. Il en ressort que les enseignants considèrent le TNI comme une technologie utile en classe, alors que les élèves y trouvent peu d’utilité. L’auteur avance alors l’idée que le TNI serait plus un outil d’enseignement alors que les technologies individuelles comme les ordinateurs et les tablettes auraient plus un rôle dans l’apprentissage. Le chapitre 8 aborde la place du TNI dans la formation documentaire des étudiants par le personnel de bibliothèque. L’auteure, Véronique Lavergne, montre que des fonctionnalités intéressantes du TNI peuvent contribuer au succès d’un atelier de formation.

6 
La partie 3 est intitulée «Développement professionnel, formation et soutien». Le chapitre 9 est un récit de Geneviève Allaire sur la démarche de développement personnel par la lecture scientifique qu’elle a entrepris suite de l’installation d’un TNI dans sa classe. Dans le chapitre 10, Nathale Frigon expose les facteurs qui ont contribués au succès de l’implémentation massive (80%) des TNI dans les classes de sa commission scolaire. La formation des enseignants, probablement le facteur le plus important, est décrite de manière élaborée. Les chapitres 11 et 12 présentent deux expériences d’implémentation des TNI à l’international. Le texte signé par Ndella Sylla synthétise les pratiques des enseignants du primaire et du secondaire en Fédération Wallonie-Bruxelles, décrit leur formation technologique et la collaboration qui a lieu entre pairs. Le chapitre 12 présente une expérience de formation d’enseignants à Madagascar. Brigitte Narvor et Sylvie Pinay décrivent le système de formation mis en place, les acquis des participants et exposent plusieurs scénarios technopédagogiques présentés aux participants. 

7 
Enfin, la conclusion de l’ouvrage reprend les principaux constats et pistes de solution de chacun des chapitres.

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
8 
Cet ouvrage met en évidence les difficultés d’appropriation d’une technologie nouvelle dans les conditions de travail habituelles des enseignants. Chapitre après chapitre, le lecteur peut constater que les objectifs visés par la politique de l’École 2.0: la classe branchée instaurée au Québec en 2011 sont difficiles à atteindre. Premièrement, à cause de l’absence de formation pour les enseignants dont les salles de classe sont équipées d’un TNI. La perception des enseignants sur le TNI et sur les outils numériques en général est fortement orientée par une multitude de facteurs, dont principalement l’expérience pédagogique et technologique de chacun. L’ouvrage montre à quel point, dans les discours, les préoccupations des enseignants vis-à-vis du TNI sont de nature pédagogique, alors qu’en réalité le côté technique prend beaucoup de temps et de place dans l’esprit des enseignants qui, pour la plupart, se forment à l’utilisation du TNI par leurs propres moyens. Ainsi, pour parvenir à utiliser le TNI avec un investissement personnel raisonnable, les enseignants limitent l’innovation, restant proches de leurs pratiques pédagogiques habituelles.

9 
Deuxièmement, la recherche ne documente pas suffisamment l’implémentation des TNI dans les écoles. Restant timide, celle-ci se limite à constater sur le terrain les difficultés rencontrées par les enseignants et les efforts qu’ils déploient pour résoudre les problèmes techniques auxquels ils sont confrontés. À ce jour, nous ne savons pas encore à quoi pourrait ressembler une formation qui préparerait les enseignants à un usage efficace du TNI. Nous ne connaissons pas non plus les effets réels du TNI sur l’apprentissage: les élèves apprennent-ils mieux, apprennent-ils plus ou plus vite lorsque leur classe est équipée d’un TNI?
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1 
L’ouvrage réunit 19 mémoires déposés dans le cadre de la consultation publique sur le renforcement de l’enseignement de l’histoire nationale au primaire et au secondaire menée en décembre 2013 par le sociologue Jacques Beauchemin et l’historienne Nadia Fahmy-Eid. La consultation visait notamment l’élaboration d’un nouveau programme d’histoire de 3e et de 4e secondaire en remplacement de celui de 2006 faisant l’objet d’âpres débats depuis sa parution. Le document de consultation proposait cinq axes de discussion:
	Le programme actuel vous semble-t-il conforme aux exigences de l’histoire comme
              science?

	Les objectifs d’éducation à la citoyenneté, tels qu’ils sont formulés dans le
              programme actuel, vous semblent-ils compatibles avec les exigences scientifiques de
              l’histoire?

	Que devrait transmettre le programme d’histoire du Québec?

	Quelle est la pertinence du cadre national comme clé d’intelligibilité de
              l’histoire?

	Devrait-on abandonner l’approche thématique en 4e secondaire et opter pour un
              cours chronologique étalé sur deux ans?



2 
L’ouvrage est divisé en trois parties. La première englobe neuf courts textes (5 à 6 pages) provenant de didacticiens. Ceux-ci se penchent plus particulièrement, mais pas exclusivement, sur les deux premiers axes de discussion. On y aborde, entre autres, le constructivisme (Joly-Lavoie, Yelle, Lefrançois, Boutonnet et Poyet pour le CRIFPE), l’histoire en tant que science (Association québécoise pour la didactique de l’histoire et de la géographie; Boutonnet), les liens entre l’histoire et la citoyenneté (Yelle, Joly-Lavoie et Poyet; Stan; Lefrançois; Laville), la place des femmes dans l’histoire (Brunet) et les liens entre l’histoire, la mémoire et l’enseignement de l’histoire (Moisan). La seconde partie présente six textes de longueur variable (entre 5 et 19 pages) émanant d’associations diverses: Fédération nationale des enseignants et enseignantes du Québec (FNEEQ-CSN); Fédération des établissements d’enseignement privés (FEEP); Groupe des responsables de l’univers social (GRUS); Association québécoise pour l’enseignement en univers social (AQEUS); Société des professeurs d’histoire du Québec (SPHQ); Institut d’histoire de l’Amérique française (IHAF). Ils abordent de manière plus ou moins approfondie l’ensemble des axes de discussion soulevés par le document de consultation. La troisième partie, plus éclectique, contient quatre textes abordant successivement la légitimité de la consultation publique (Gani), les bases d’un programme d’histoire nationale (Bouvier et D’Arcy), la nécessité d’une histoire nationale (Bédard) et les liens entre le récit national et la pensée historique (Zanazian). En guise de conclusion, l’ouvrage présente un texte de Blanch et González-Monfort de l’université libre autonome de Barcelone qui fait notamment ressortir certaines convergences entre le Québec et la Catalogne quant aux débats sur l’enseignement de l’histoire.

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
3 
D’entrée de jeu, la lecture de la première et de la quatrième de couverture laisse perplexe. Le titre annonce un propos sur l’histoire nationale telle qu’elle est enseignée dans nos écoles alors que la description du contenu sommaire de l’ouvrage évoque un nouveau programme d’histoire qui sera le reflet d’un rapport de forces entre les historiens et les didacticiens, représentants de deux visions différentes. La confusion persiste à la lecture des propos introductifs qui précisent que l’ouvrage poursuit plusieurs objectifs, dont ceux de concilier des visions distinctes, mais complémentaires, de poursuivre le dialogue entre les différents acteurs éducatifs et de fournir une grille de lecture aux enseignants afin de comprendre les idées de fond des auteurs. Par ailleurs, l’introduction fait l’économie d’un rappel systématique des axes de discussion et des propositions du document de consultation. En l’absence de cette contextualisation, la lecture du corps de l’ouvrage risque de s’avérer assez opaque pour un lectorat non familier avec les termes de cette consultation. Par ailleurs, colliger 19 courts mémoires traitant sensiblement des mêmes objets s’accompagne de redondances et de propos dont les fondements demeurent dans bien des cas assez peu approfondis. En ce sens, l’atteinte des objectifs évoqués en introduction, notamment celui de doter les enseignants d’une grille de lecture permettant de comprendre les idées de fond des auteurs, semble quelque peu illusoire.

4 
En dépit de ses nombreuses imperfections, l’ouvrage fournit un éclairage pertinent pour quiconque s’intéresse au débat accompagnant presque inévitablement depuis quelques décennies tout nouveau programme d’histoire nationale du Québec. En réunissant des textes de provenance diverse, il offre un panorama, certes incomplet et peu approfondi, mais néanmoins fort instructif quant aux prémisses qui président aux différentes positions.




Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2018
EPUB/images/logoCEN-R.png





EPUB/images/2045314n.jpg
Le DR dans les dix contes inventés

20

= Produits

= Processus

113





EPUB/images/2045332n.jpg
Nombre d'écrans Pourcentage
affichés par les TNI
consacrés aux fonc-
tions de:
Fonctions commu- Projection 199 65,0 %
nes au TNI et au Ecri
tableau traditionnel _Eariture _ 5 180 %
Projection + écri- 18 59 %
ture
Total des fonctions 272 88,9 %
identigues a celles
du tableau tradi-
tionnel
Fonctions spéci- Utilisation d'un 19 6,2 %
fiques au TNI logiciel
Projection + u 8 26%
tion d'un logiciel
Recherche sur la 7 23%
Toile
Total des fonctions 34 111 %
spécifiques au TNI
N oo I






EPUB/images/2045322n.jpg
Entrainement avec dictées | Entrainement avec dictées
guidées classiques
Prétest Posttest Prétest Posttest
11a.6m.(5) N=27 N=22
916 (3.8) 923 (5.0) 89.7 2.7) 88.0 (7.4)






EPUB/images/puceTiret1.gif





EPUB/images/2045325n.jpg
F: Fiche ou photocopie (individuelle)
E: Etiquettes mobiles (individuelles)
A: Ardoise

C: Cahier ou feuille volante

M: Manuel

L: Littérature de jeunesse: album
D: Documentaire ou autre livre

0: Ordinateur, tablette numérique
T: Tableau ou affichage collectif
TNI: Tableau numérique interactif
AUTR: Autre






EPUB/images/puceTiret2.gif





EPUB/images/2045305n.jpg
50%

60%

20%

s1os2os3ostos2os3
L L L D D D

mElvesPp

= Enseignant





EPUB/images/2045364n.jpg
Forme DD Apparu un elfe qui fit un tour de magie et dit:

- Chaque fois quiil pleut et apparait/frappe le soleil, apparaitra
toujours un arc-en-ciel.

Forme DI Apparu un elfe qui fit un tour de magie et qui dit que chaque fois
qu'il pleuvrait et ai)paraihaitlfmpperaik le soleil, apparaitrait tou-
jours un arc-en-ciel.






EPUB/images/2045335n.jpg
Nombre d'écrans Pourcentage
Oui 16 52%
Non 290 94,8 %






EPUB/images/2045339n.jpg
100

2 @ ®
S S o

Pourcentages

N
15}

. Groupes
W Contrales AL

4 Total Phonologie W Segmentation syllabique % Suppression syllabique
N Identification phonéme initial :: Identification phonéme médiane = Segmentation phonémique
Substitution phonéme initial = Substitution phonéme médian





EPUB/images/2045329n.jpg
Minimum

Maximum

Moyenne

Ecart-type

Pourcentage

Durée des
taches
d'écriture

56,0

259,7

1426

403

324

Durée des
taches de
lecture

350

2120

1018

311

231

Durée des
taches
d'étude du
code

22,0

178,0

809

289

184

Durée des
taches de
compréhen-
sion

13,0

167,3

684

303

155

Durée des
taches
d'étude de la
langue

43

125,0

39,0

236

8,6

Autre

63,7

84

12,6

19

Durée toutes
taches
confondues

2586

7943

aa.8

853

100






EPUB/images/2045349n.jpg
Participants (N:

Sexe
Masculin (%) 1(67)
Féminin (%) 14(93.3)
Expérience d'enseignement (an)
Moyenne (Ecart Type) 17,27 (8,50)
Cyde denseignement
Premier cyde (%) 5(33,0)
Deuxieme cydle (%) 47,0
Troisizme cyde (%) 3(20,0)
Multi (1% et 2¢ cycles) (%) 16,7)
Multi (2¢ et 3¢ cydles) (%) 2 (13,3)






EPUB/images/ncre040.png
nouveaux cahiers

CRA

de la recherche en éducation





EPUB/images/2045309n.jpg
s0%

50%

70%

60%

s0%

0%

20%

10%

s1L. s2L.  s3L. siD.  s2D.  s3D.

= Expressiv/Créativ
= critig
= Personn,

= Text ficon





EPUB/images/2045311n.jpg
s0%

50%

70%

60%

s0%

0%

20%

10%

ssL.

$5D.

= Expressiv/Créat.
= Critia
Personn.

= Text ficon





EPUB/images/2045324n.jpg
Interaction
dialectique

Lenseignant guide les éléves vers la compréhension d'un contenu.
En cours de lecon, I'enseignant sélectionne diverses ressources du
TNI en fonction des réponses et des idées des éléves.

Les éléves peuvent démontrer et justifier leurs idées a la classe
avec le TNL

Le TNI est utilisé de maniére «constructive:.

Interaction
dialogique

Lenseignant propose, par son questionnement, une structure
souple qui attire I'attention des éleves vers les enjeux importants
et les stratégies pertinentes.

Léléve a une plus grande influence sur le déroulement de I'activité.

Le TNI est utilisé par les éleves comme un outil de recherche,
d'exploration de leurs idées et de vérification de leurs trouvailles.
Il devient alors un outil au moyen duquel se déroule l'interaction
entre les éléves.

Interaction
synergique

Lusage du TNI est partagé équitablement entre I'enseignant et les
éleves pour coconstruire des apprentissages (explorer des idées,
les sauvegarder, les revolr, les modifier et trouver des solutions
sophistiquées).

Le TNI permet I'exploration et le partage d'outils métacognitifs qui,
notamment, rendent visible le point de vue des éléves.
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Age Entrainement avec dictées | Entrainement avec dictées
guidées classiques
Prétest Posttest Prétest Posttest
TF | 11a.8m.(6) N=12 N=10
621(75) | 66.2(10.9) | 60.0(4.9) 66.8 (7.4)
MF | 11a6m.(5) N=22 N=24
775 (5.0) 811 (7.0) 793 (4.4) 79.4(6.2)
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208

213
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sion

720
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Figures
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Catégorie

Sous-catégorie

Exemple extrait du corpus

Transactions critiques

Opinion

Les éléves donnent leur avis,
‘expriment une préférence, une
crainte,  partir d'un élément du
récit llustreé:

CLARA: moi aussi,j aime beaucoup le ti
chat

ALBA: la lune, elle fait peur

EDGAR: moi, jaime la maman de Petit
Ours Brun parce qu'elle ale chat

Reéflexion

Les éléves confrontent leur
conception a une situation en jeu
dans Ialbum: les conséquences
possibles de Iaction d'un
personnage, ou e jugement d'une
action:

ELIO: Sile chat irentre dans le lit, iva
‘nous griffer!
BAPT: se facher, Cest pas bien.

Transactions expressives
et créatives.

Représentation

Production sonore, verbale ou
gestuelle (dans le cas de si jeunes
enfants; elle peut étre dessinée ou
écrite avec des enfants plus ageés)
évoquant une scéne du recit:

BAPT(chante): dodo, I'enfant do, puis il
dit avec une voix plaintive: < ai soif, jai
soifl, <Ahl, tas soif Baptiste, alors bois
ca et DORS® lui replique la maitresse
en lui tendant un verre imaginaire.

Et Antoine poursuit: «des bisous, des
bisous...»

Projection

Léleve propose une alternative aux
choix de I'auteur en exprimant
comment il aurait réagi  la place
de tel personnage:

Lamaitresselt: «Ceest papa ours qui dit
daccord, mais apres tu dors!> Joshua
replique: «daccord papal»
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Paramétres Code Comp. auto | Comp. txt Ecriture Global
Effets fixes
Constante 0,004 003 |-0008 005 |-001500 [ -0011005 | -0011 00
Effets aléatoires
0111300 | 0,0847 00 | 01122000 | 01391 002 | 0,1281 0.02)
038871009 | 09172003 | 08904003 | 0.8607 002 | 0.8725 0.09)
~2logL 6973049 | 7030,009 6982.888 6921666 6946.224
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Lien entre les connaissances et

Contenu des énoncés la pratique dédarée
Dimensions de la Sous-dimensions de la
cohérence cohérence
connaissances/pratiques _connaissances/pratiques Présent Absent Indéterminé
Caractéristiques des
inférences
Eléments du texte et
justification 15 0 0
Intention et but de lecture 14 0 1
Modelage 14 1 0

Guider explicitement vs
tout ce fait implicitement

par I'enfant 2 5 7

Vocabulaire et inférences ~ 9; 11 0;1 13
Types dinférences

Sentiments 8 3 4

Anaphores 5 8 2

Prédiction 2 13 1
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Support Classes sans TNI Classes avec TNI Seuil de significa-
(N=107) (N=24) tivité des ecarts
(t-test)
Fiches, photocopies 112,9 (53,4) 103,2 (61,8) 434 ns
Tableau et affi- 110,1 (49,4) 48,0 (43,4) ,000
chages
NI 00,0 117,5 (91,9) /000 "
Cahier 66,01(41,2) 62,5 (24,4) 687 ns
Ouvrages de littéra- 32,9 (26,1) 26,1 (25,6) ,253 ns
ture de jeunesse
Ardoise 31,9 (22,6) 27,0 (22,4) ,340 ns
Manuel 25,9 (41,6) 11,0 (20,7) 015 ™
Autres supports 12,6 (26,8) 9,0(12,2) ,522 ns
Etiquettes 10,3 (12,2) 14,7 (14,6) 121 ns
Ordinateur, tablette 2,6 (20,4 933 /681 ns
Ouvrages documen- 1132 16(57) ,515ns.

taires
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Age

Age de

Genre GrEEE e lecture | Classe lexique | Scolarité
SW12 F 34 6,6 CP janvier ESAT
SW13 M 14,10 7,6 CE1 janvier uus 3
SW14 F 27,8 6,6 CP janvier ESAT
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\ Catégorie

Sous-catégorie

| Exemple extrait du corpus

Transactions textuelles et
iconiques

Prévision

‘Au cours de la séance 1, les éleves
découvrent Ialbum pour la
premigre fois, tout énoncé portant
surla suite de I'histoire sera une
prévision:

MAIT (elle lit): Mais POB na pas son
doudou/qui va i apporter?

NOA: son chat

MAIT (elle lit): Cest maman ours qui dit,
allez, dors bien mon cheri.

Clarification

Une explication fournie par un éleve,
nétant pas explicitement donnée
dans le texte, mais y étant signifiée
est une clarificatior

MAIT: Pourquoi i se fiche, le papa?

MEISS: parce que Petit Ours Brun, il dort
pas.

Revision

Dés la séance 2, les éléves ayant
déja pris connaissance de Ialbum,
tout énoncé portant sur la suite de
Ihistoire sera qualifié de révision:

MAIT: et quest-ce quil faitIa, papa
ours?

ELIO: il va raconter I'histoire

Transactions
intertextuelles

1’y en a aucun exemple dans
ce corpus, recueili au cours
du premier trimestre d'une
premigre année de scolarisation.
En effet, cette capacité a établir
explicitement un lien avec un autre
texte reléve d'un apprentissage et
de I'entrée dans la culture littéraire.

Transactions personnelles

Les actions des personnages, les
objets ou animaux présents dans
le récit llustré incitent les éléves
a exprimer un lien avec leur
expérience personnell

CELE: moi, ime fache pas, mon papa
LEO: moi,jen ai des pieces G ma maison

ANT: moi, j di pas de chat, moi
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Sans interac-

Lenseignant présente & I'ensemble du groupe un contenu au TNI.

tion Il est en contrdle du rythme de la lecon.
Les éleves absorbent lnformation transmise.
Le TNI est utilisé comme outil de projection.
Interaction Lenseignant planifie une tache au TNI impliquant des questions et
autoritaire

des choix de réponses prédéterminés. Il controle le rythme de la
lecon et décide quels éleves vont au TNI.

Les éleves font des choix parmi des options limitées et
prédéterminées par I'enseignant. lls sont engagés dans des taches
dassociation, de dlassification ou d'identification.

Le TNI est utilisé de maniére <réactive».
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Parametres Code. Comp. auto Comp. txt Ecriture Global
Effets fixes

Constante: 0,18(005) *** | 025(005)*** | 014005 *** | 020006 *** | 003 (005) ***
Score individuel initial 059(002)*** | 053(002)*** | 0.57(002)*** | 040(002)*** | 071(002) ***
Fille (référence gargon) 0020003 | 001 (003) -007(003)** | 023(003)*** | 0.08(003) ***
Profession des parents

Catégorie defavorisée 0.18(0.04)*** | 028 (0.04)*** | -0.08(0.05)* | -029(0.05)*** | -0.12(0.04)
Catégorie intermédiaire 007004 | -0180.04 " | 0.00(005) 0.11(005) % | 003 (0.04) ***

(. catégorie favorisée)

Mois de naissance:

Né avant 2007 (retard scolaire) 0,67 (0,08) *** | -0.47 (0,07) *** | -0.21 (0,08) *** | 0,83 (0,09) *** | -0.61 (0,07) ***
Né entre mai et aoiit 2007 0,02 (0.04) -0.09 (0.04)** | -0,03 (0.04) 0,12 (0,04) *** | -0.02(0.03)
Né entre sept. et déc. 2007 0,02 (0.04) -0.12(0,04) *** | -0.06 (0.04) 0,15 (0,04) *** | -0,02 (0,03)
(référence né entre janv. et avril

2007 ou en avance)

Langue parlée 2 la maison

Autre -0.17 (0.06) *** | .08 (0.06) -024 (0.07) *** | -0.33 (0.07) *** | 0,04 (0.06)
Frangais + autre. 004 (0.04) 0,09 (0.04) * -0.07 (0.04) 0,01 (0.05) 0,12 (0,04) ***
(réference frangais)

Effets aléatoires

Niveau 2: var. interclasses 00720(001) | 00536 (001) | 0.0442(001) | 0,1105(0.02) | 0,0807 (0.01)
Niveau 1: var. intraclasse 05091 (001) | 0.6293(0.02) | 0.5741(0,02) | 0.6242(0.02) | 0,3898 (0.01)
~2logL 5534950 6016.627 5781013 6062576 4910292
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Types de pratiques

Catégories (ND d'énoncés)

Autres
Pratiques souhaitées _pratiques

Je ne sais pas/
Ne s'applique pas

Activités ciblées/stratégies
pédagogiques
Planification (1)
Régularité (1)
Utilisation de Ia justification (3)
But de lecture (1)
Lecture & voix haute (1)

Verbalisation (1)
Identification des informations
pertinentes (1)

Inférences travaillées
Prédiction (1)
Structure de rédit (1)
Anaphores (1)
Emotions (personnages) (1)
Vocabulaire (1)
‘Complexité de I'implidte (1)

12 2
7 7
14;14;14 0151
15 0
15 0
13 1

5 2

12;14;12
14
14
14
12
13
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A

C

Le garcon s'appelle

Une odeur d'éleve

La passerelle s'éloigne

I habite

Il'aime

Il'avance

Lenfant possede

Un écureuil cache

Son nez pointe

Les compéres résident

Des buissons bordent

Ses roues quittent

Qui s'agrandissent

Qui resplendissent

Qui rugissent

Qui brillent Qui se balancent Qui soulévent
IIs surpassent lIs cherchent Ils pensent
Yeux verts Marronniers roses Batiments blancs

Des pouvoirs magiques

Les grands pins

Ses puissants réacteurs

Leurs pupilles

Ses provisions

Des tourbillons

Laiguille égarée

La pelouse ombragée

La piste dégagée
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Genre Age X fge de | Classe lexique | Scolarité
chronologique lecture

Swi M 77 81 CE1 aoat IME
sw2 F 83 71 CE1 juin CE2
SW3 F 8,10 6,6 CP janvier cus
SwW4 F 98 6,6 CP janvier cus
SW5 F 112 6,9 CP avril ™1
SW6 F 13,4 71 CP aodt CLIS
SwW7 F 141 6,9 CP avril uus 3
SW8 F 15;3 7,6 CE1 janvier IME
sw9 M 18,11 74 CE1 novembre | SIPFP
SW10| M 22;1 72 CE1 septembre IME
SW11 F 27,5 6,6 CP janvier ESAT
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Paramtres Code Comp. auto | Comp. txt Ecriture Global

Effets fixes

Constante 008 0.15) 001 0.16) 08015 | 002017 0.110.16)
Score individuel initial 0.590.02)*** | 0.55(0.02)*** | 0.56(0.02)*** | 040(0.02)*** | 071(0.02)***
Fille (référence garcon) 0020003 | 0010.03) 007 003)** | 023003 *** | 0.08(0.03) ***
Profession des parents :

Catégorie défavorisée. 0.17(005) | 027(0.05)** 005005 | -028005)** | 0.110.04) %
Catégorie intermédiaire 006005 [ 0.17(0.05** | 001 0,05 0110059 | 003008
(. catégorie favorisce)

Mois de naissance

Né avant 2007 (retard scolaire) | -0.66 (0.08) *** [ 046 (0.09) *** | -0.21 (0,08 *** | -0.83(0.00)*** | -0.61 (0.07) ***
N entre mai et aout 2007 002004 (009009 00300 |-012004* | 002(003)
Neentre sept. et déc. 2007 002004 012000 [ 006004 | -014008** | 002(003)
(reference né entre janv. et avril

2007 ou en avance)

Langue parlée 2 la maison

Autre 0,16 006) *** | 007 0.07) 021007 *** | 033007 *** | 0.03(0.06)
Frangais + autre 0.040.04) 007 (0.05) 004009 | 001 ©05) 0,12(004) ***
(reference franais)

Semaine de 4 jours 013001 | -0.11006)* 0,01 (0.06) -0.01(0.08) 0,10 (0.07)
(reference 4.5 jours)

Education prioritaire 0.006007) | 0.02(0.07) 008007 [ -001008) | -002007)
Niveau moyen initial ds T6pr. | 0,05 0,00) | -0.19.0.08)** | 0.02(0.07) 003009 | -0.19008)**
Hétéro moy. ini. ds I'épr. 006 (0.13) 0.16(0.16) -0.03 (0.15) 0.18015) 0.08(0.16)

o d'éleves de milieu favorise 0.14(0.18) 0.25(0.18) 0.17©.17) 001 0.22) 022(0.18)
Ancienneté au CP 0.005 (0.01) 0.008 (0.01) 0,007 (001) 0,01 (0,01) 0,01 (0.01)
NI plus de 20 min/ jours. -0.13 (0.08) 0,04 0.08) -0.06 (0.07) -0.10(0.10) -0.13 (0.08)
(ref. moins de 20 min ou pas de

TND

Effets akéatoires.

Niveau 2: var. interclasses 00663(001) | 00427001 | 0.0386 (001 | 01064002 | 0.0717 001)
Niveau I: var. intraclasse 05090001 [ 06293002 |05740000 | 06242000 | 03898 001)
~2logL 5526928 5999210 5770403 6058.974 4898386
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Support Minimum Maximum Moyenne Ecarttype | Pourcentage
du temps de
travail avec
des supports

Fiches, pho- 4 250 1,2 54,9 272
tocopies
Tableau et o 246 987 53,9 241
affichages
Cahier 5 207 654 387 16,0
Ouvrages de ] 124 316 26,0 77
littérature de
jeunesse
Ardoise [ 129 310 226 76
Manuel [ 209 232 390 57
TNI o 399 215 59,8 53
Autres sup- ] 167 119 248 29
ports
Etiquettes [ 61 11,1 127 27
Ordinateur, o mn 23 185 06
tablette
Ouvrages 0 27 12 38 03
documen-

taires
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Nature des contenus affi-
chés sur le TNI

Nombre d'écrans et pour-
centage du nombre total

Part des écrans dyna-
mi[t']‘ues (nombre et pour-
ce

d'écran age des écrans de la
catégorie)
Document de traitement 96 (31,4 %) 5 (5,2 %)
de textes
Manuels et fichiers numé- 66 (21,6 %) 5 (7,6 %)
riques ou numérisés
Page blanche 59 (19,3 %) 0 (0 %)
Logiciels 31 (10,1 %) 27 (87,1 %)
Images fixes 21 (6,9 %) 5 (23,8 %)
Pages d'album scannées 15 (4,9 %) 1(6,7 %)
Autre 13 (4,2 %) 0(0%)
Site internet 3(1%) 3 (100 %)
Vidéo 2(7 %) 2 (100 %)
Total 306 (100 %) 48 (15,7 %)
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Nombre d'écrans Pourcentage
Ecrans comportant des 98 32,0%
images
Ecrans ne  comportant pas 208 68,0 %

dimages
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Contenu des énoncés

Qualité de la réponse

Connaissances ~ Connaissances Je ne sais pas/
Catégories (Nb d'énoncés) adéquates inadéquates __Ne s'applique pas
Définition et caractéristiques des inférences
Qualité de la compréhension (2) 15;15 0;0 0;0
Utilisation par I'éleve de 2e cyde (1) 12 1 2
Définition (2) 12,15 0;1 0;2
Eléments du texte (1) 14 0 1
Automaticité (1) 1 13 1
Autonomie (1) 2 13 Y
Nature et type d'inférences
Caractére obligatoire ou non (1) 11 1 3
Emotions (1) 9 3 3
Anaphores (1) 4;8 2;10 1;5
“Types d'inférences connus/nommes 7 3 5
Inférence pragmatique 6 0 9
Inférence logique 4 0 1
Inférence causale 2 0 13
Inférence anaphorique 1 0 14
Inférence  lexicale, thématique ou
prédictive 0 0 15
Facteurs influents et impacts
Habiletés de décodage (1) 15 [ [
Rétention en mémoire (1) 13 0 2
Connaissances du monde (1) 15 0 0
Vocabulaire (1) 11;13;14 0;0;0 1;2;4
Impads académiques (1) 14 0 1

*Question ouverte
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- Nature du support affiché: document élaboré par traitement de texte; pages dalbum
scannées; manuel ou fichier numérique ou numérisé*; page blanche; logiciel interactif;
image fixe; vidéo.

- Caractére statique ou dynamique de I'écran.
- Présence ou non d'images

- Fonction: projection; écriture; utilisation d'un logiciel; recherche de ressources sur la Toile.
- Document manipulé ou non par I'éléve.






