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Résumé. Notre étude a pour objectif de comparer les modalités d'apprentissage et d'enseignement de
I'écriture dans les deux pays que sont la France et le Brésil dans des classes du cours préparatoire. La
méthodologie mise en ceuvre a permis de collecter les propos des éléves rédacteurs tout au long du
processus d'écriture (les éléves ont écrit en bindome) ainsi que les paroles des enseignantes observées
pendant les séances d'enseignement. Notre analyse qualitative & visée comparative montre des
contrastes entre la France et le Brésil. Nous avons porté notre attention sur plusieurs éléments qui ont
permis d'aborder notre étude. Les textes collectés au Brésil sont plus longs que les textes frangais. En
revanche, ils sont moins ponctués. Les pratiques enseignantes sont également distinctes, 1'enseignante
frangaise développant une attention toute particuliére a 1'¢tude de la langue ( l'orthographe en
particulier). Ainsi, nos analyses interrogent les mode¢les d'enseignement de 1'écriture et la comparaison
entre les deux classes observées permet d'avoir un regard critique sur les modalités d'enseignement les
plus efficientes.

1 Introduction’

Les études ethnographiques sur 'écriture en tant que pratique de littératie (Heath, 1983; Kress, 1997; Dyson,
2009) soulignent l'importance du contexte et de l'interaction sociale dans la production de sens dans l'acte
d'écrire. Dans les premiéres années de la scolarité, les pratiques d'écriture sont 1égitimées par les politiques
gouvernementales, les documents curriculaires et les tests d'évaluation, délimitant la performance de
l'enseignant par ce qui est soutenu par l'institution scolaire, par les ressources didactiques et pédagogiques
dont il dispose et par sa propre formation pédagogique.

Ce réseau complexe de relations culturelles et idéologiques caractérise les discours sur I'écriture (Ivanic,
2004), le contrat didactique (Brousseau, 1998) et les pratiques pédagogiques (Kervin et al., 2020).

Lorsqu’ils [les enseignants] savent qu’un genre particulier sera évalué dans des tests
standardisés, ils sont naturellement susceptibles de donner la priorité a ce type de texte
en termes de temps et d’enseignement explicite offert a leurs éléves. Ou, si les
enseignants comprennent que 1’écriture manuscrite, la ponctuation et I’orthographe sont
les objectifs immédiats sur lesquels eux-mémes et / ou leurs enfants seront jugés, ils
peuvent mettre I’accent sur ces aspects de 1’écriture en classe. Ou, si un systéme priorise
des stratégies pédagogiques particulieres ou met a disposition des ressources
spécifiques, celles-ci entrent dans les espaces et les pratiques de la classe. (Kervin et al,
2020 : 19-20)

Bien que ces aspects soient présents dans toute pratique d'enseignement, étant donné que ces pratiques
reflétent les conditions socio-historiques, culturelles et technologiques de chaque systéme éducatif, il existe
peu d'études internationales comparatives portant sur les pratiques de production de textes dans les classes
de CP (nous pouvons ainsi supposer qu’en France tout du moins, les évaluations nationales de CP aient un
effet sur les enseignements en classe). Afin de préciser notre propos, nous entendons par pratiques de
production textuelle les taches dans lesquelles les enseignants demandent a leurs éléves d'écrire un texte
« complet ». Nous différencions ainsi ces pratiques de celles considérées comme des pratiques de
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production écrite, telles que les séances d'écriture approchée (Mauroux et al., 2015) ou les productions de
mots, de phrases, de copies ou de parties d'un texte déja existant.

Compte tenu de cet aspect, notre étude comparative porte sur I’analyse de deux pratiques d’enseignement
de I’écriture dans deux classes de CP, frangaise et brésilienne. Cette étude vise les questions suivantes :
comment l'interaction verbale et le dialogue s'établissent-ils entre les enseignants et leurs éléves ? Comment
les propos de l'enseignant interférent-ils avec le processus d'écriture des éléves ? En quoi les pratiques
d'enseignement different-elles ou se ressemblent-elles et comment les manuscrits scolaires des éléves
observés peuvent-ils refléter ce processus interactionnel ?

2 Les entrées dans I’écriture

Les différentes situations de production d’écriture des éléves, présentes dans les pratiques francgaises et
brésiliennes, se retrouvent dans les documents curriculaires qui guident I'enseignement dans ces deux pays
(MENUJ, 2019, 2020 ; Brasil, 1997, 2007).

21 L’écriture en classe du CP en France

En France, a la suite des travaux de Ferreiro (2000), les chercheurs comme David (2008), David et Morin
(2008) ou David et Morin (2013) se sont intéressés aux éléves de 6-7 ans entrant dans ’orthographe
frangaise. Cogis et Ros (2003), Mauroux (2018), Mauroux et Morin (2018) ont analysé des commentaires
métagraphiques de cette méme tranche d’age. Les enseignants observés dans ce type de recherche mettent
alors les éléves dans une situation d’encodage sans qu’ils aient pour autant tous les savoirs nécessaires
d’écrire les mots et les phrases.

En privilégiant ’entrée dans la dimension textuelle de 1’écrit, notre entrée est sensiblement différente. Nous
partons des résultats de la recherche frangaise de 1’Institut Frangais de 1’Education (IFE), coordonnée par
Goigoux (2016), rappelés par Pasa et al. (2015) et Dreyfus et al. (2017, §14 et 15) :

Ces résultats permettent de dire qu’écrire au CP n’a pas seulement pour fonction de
vérifier ’apprentissage du code (copie, dictée, travail d’encodage a partir d’unités déja
imprimées) mais bien de proposer aux éléves des situations de production dans
lesquelles ils doivent —et peuvent — prendre en charge I’ensemble des problémes
d’encodage et de textualité.

Les auteurs de la recherche Lire-Ecrire au CP dirigée par Goigoux (2016) reviennent sur le role essentiel
de I’enseignant. Ils engagent a entrer dans 1’analyse de micro-taches de la part de I’enseignant. Ils insistent
sur I’importance de la reformulation dans les échanges et définissent des gestes professionnels qui
conditionneraient la réussite des éléves rédacteurs.

Kervyn et al. (2019) rendent compte dans leur ouvrage de pratiques enseignantes dans des classes francaises
qui portent essentiellement sur la phrase. Dans une des recherches décrites dans cet ouvrage, Champagne-
Vergez et Lubbers (2019) souligne les difficultés que présente ’entrée dans 1’écrit au début de 1’école
¢élémentaire frangaise. Pour ces jeunes éléves, la médiation de I’enseignante est nécessaire. Le corpus des
didacticiennes est basé sur 1’écriture de phrases a partir d’albums de jeunesse et de collections de mots. La
classe observée a mis en place ces rituels d’écriture tout au long de I’année et « la lecture [de ces textes]
devient un objet d’apprentissage en soi » (Champagne-Vergez et Lubbers, 2019 : 108). Des moments
d’écriture collective ont été mis en ceuvre. L’ importance de la relecture des textes est observée : « écrire
signifie pouvoir se relire, ou au moins redire ce qu’on a écrit » (Champagne-Vergez et Lubbers, 2019 :
113). A partir de ces données, les chercheures tirent les conclusions suivantes :

Pour chaque activité observée dans la classe et tout au long de la réalisation des écrits,
nous pensons que des apprentissages précoces sont possibles via une forte médiation
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reposant sur un dialogisme rigoureux a propos des roles de 1’¢léve et de
I’enseignante. (Champagne-Vergez et Lubbers, 2019 : 121)

Le role de I’enseignante est fortement appuyé.

2.2 L’écriture en classe du CP au Brésil

Au Brésil, depuis les années 1990, la perspective socio-historique et dialogique (Bakhtine, 1984 ;
Bronckart, 1985 ; Schneuwly, 1994 ; Schneuwly et Dolz, 1997) a fortement influencé les pratiques de
production textuelle dans les premiéres années d'apprentissage de 1'écriture (Rocha, 2020). Considérant la
notion de genre textuel et la fonction sociale de I'écriture comme une base théorique pour les fondements
de la littératie, différentes études (Calil, 2003 ; Val et Barros, 2003 ; Rocha, 2003 ; Leal, 2003 ; Brandao,
2007 ; Morais et Silva, 2007 ; Magalhdes et Vargas, 2015) décrivent diverses pratiques didactiques de
production de recettes, de poémes, de comptines, de régles de jeu et de récits fictionnels (contes de fées,
fables, mythes, légendes) écrites par des enfants agés de 6 a 8 ans. Le texte (genre textuel) est l'unité
d'enseignement, comme le proposent Dolz et Gagnon (2008) ; son usage et sa fonction sociale doivent étre
préservés dans la classe. Ainsi, au début du processus d'alphabétisation (6 ans), il est nécessaire de favoriser
des pratiques d'écriture discursive qui valorisent la diversité textuelle.

Dans les pratiques pédagogiques brésiliennes, on valorise le role de 1'¢léve en tant qu'auteur et producteur
de textes, par opposition a I'enseignement de 1'écriture centré sur la phrase et sa ponctuation. L'enseignement
du principe alphabétique est basé sur les hypothéses (Ferreiro et Teberosky, 1985) construites par les
enfants eux-mémes. La maitrise du code orthographique est considérée a ce stade de I'apprentissage de
I'écriture comme moins importante, laissant les éléves écrire comme ils savent le faire, méme s'il y a encore
beaucoup de mots écrits de fagon non normée.

3 Une méthodologie pour approcher le processus d’écriture en temps
réel

Le protocole utilisé dans notre étude? pour recueillir les processus d'écriture en temps réel est basé sur le
concept de la Zone de Développement Proximal (Vygostky, 1998). Dans les propositions de production
textuelle collaborative enregistrées en classe, les deux enseignantes brésilienne et francaise suivent les
mémes procédures que celles proposées par Calil (2012, 2013). La stratégie d'enseignement est congue pour
encourager l'interaction entre les deux éleves : ils doivent écrire une histoire ensemble, en utilisant une
feuille de papier et un stylo comme support. Aprés avoir organisé les ¢éleves en paire, les enseignantes
observées présentent d'abord la tache de production de texte (1. Présentation de la consigne). Dans le cadre
de cette tache, les éléves doivent inventer une histoire en bindme. Ensuite, les éléves disposent de quelques
minutes pour inventer l'histoire oralement (2. Planification orale). Apres s'étre mis d'accord, ils regoivent
une feuille de papier et un stylo pour écrire l'histoire (3. Mise en mots/Linéarisation). Une fois la tche de
rédaction terminée, les éléves et/ou l'enseignante peuvent relire 'histoire achevée (4. Relecture/Révision).
Lors de la présentation de la consigne d’écriture, les enseignantes indiquent 1'éléve du bindme qui sera
chargé d'écrire et 1'éléve qui sera chargé de dicter I'histoire inventée.

Ces séances d'écriture sont filmées en utilisant la technique proposée par le "systéme Ramos" (Calil, 2020).
Selon cette technique, une caméra est installée devant le bindme d'éléves, une autre (avec objectif grand
angle) au fond de la salle de classe, et les éléves utilisent un stylo intelligent capable d'enregistrer le trait
d'encre sur la feuille de papier. En outre, I'enseignante et chaque ¢léve utilisent des enregistreurs numériques
et des micros-cravates pour enregistrer leur voix. Apres la collecte des données, tous ces médias, capturés
simultanément, sont synchronisés, ce qui caractérise l'enregistrement multimodal et écologique tout en
préservant 'ambiance de la classe : les gestes et expressions faciales des éléves, les directions du regard,
leurs échanges, le trait d'encre du stylo sur la feuille de papier, le mouvement de I'enseignante dans 1’espace-
classe et des ¢leves dans la classe, mots écrits et ratures graphiques faites par le bindme filmé, mais aussi
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la captation de ce que dit ’enseignante a ses éleéves et les effets de son discours tout au long de 1’écriture
des manuscrits scolaires.

Grace a la vidéo synchronisée du bindome en train d'étre filmé et la caméra au fond de la classe, le chercheur
peut avoir acceés a un ensemble d'informations pertinentes pour comprendre la pratique didactique et le
manuscrit scolaire en construction ; un matériel qui nous permet d'analyser, d'un point de vue linguistique
énonciatif (Calil, 2016), les éléments verbaux et non verbaux (Calil et Myhill, 2020), qui ont pu interférer
dans la genése de la création textuelle.

Cette méthodologie de recueil de données a été mise en ceuvre dans deux classes de premiére année d’école
élémentaire brésilienne et francaise.

Tableau 1. Comparatif entre I'école brésilienne et I'école frangaise

Ecole brésilienne Ecole frangaise

https://doi.org/10.1051/shsconf/202419107004

Enseignante avec quatre ans d'expérience

Enseignante avec six ans d'expérience

1" année

Cours préparatoire (CP)

16 éléves (8 bindomes)

24 ¢éleves (12 bindmes)

Age : 06 :04 (médian) ; 6,0 ans (moyenne)

Age : 06 :07 (médian) ; 6,4 ans (moyenne)

De mai a novembre, 2013

Entre mars et avril, 2014

Tache de production de texte : 6

Tache de production de texte : 6

Outre le fait d’avoir organisé la classe en bindmes, en suivant le méme protocole que celui décrit ci-dessus,
les enseignantes ont donné a leurs éléves les mémes taches de production textuelle, c'est-a-dire que les
¢éléves brésiliens et frangais ont écrit trois histoires inventées avec un théme libre (sans aucune forme
d'orientation ou de suggestion de titre, de théme ou de personnage) et trois histoires inventées a partir d'un
théme proposé par l'enseignante. Bien que les chercheurs aient proposé la méme situation de production de
texte aux deux enseignantes, ces derniéres avaient pour consigne d'agir avec leurs éléves comme elles le
font tous les jours. De plus, les chercheurs sont restés a l'extérieur de la classe, évitant ainsi toute forme
d'interaction avec les éléves, ceci afin de favoriser la préservation de 1'écologie spontanée de la classe.

Tableau 2. Liste des taches de production de textes par classe

1. | Théme libre

2. | Blanche-Neige a 1’époque des dinosaures

3. | Théme libre

4. | Le méchant roi

5. | Théme libre

6. | Chaperon rouge et Spiderman contre le méchant loup

Dans des travaux antérieurs, une partie de ce corpus a été analysée en relation avec les éléments
intertextuels, ¢’est-a-dire des emprunts culturels & d’autres histoires par exemple (Dias et Calil, 2019), ainsi
que les signes de ponctuation (Calil et al., 2022, Calil et al., 2024). Dans cet article, nous nous concentrerons
sur la comparaison entre les deux pratiques enseignantes de la premiére séance d’écriture. Cette
comparaison s'appuiera sur les objets textuels reconnus et verbalisées (Barbeiro et al., 2022) par
'enseignante/éléves et leur interférence dans la construction des textes scolaires.
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Par objet textuel reconnu, nous entendons les commentaires spontanés dans lesquels les termes
métalinguistiques (Camps, 2014) sont verbalisés (histoire, titre, personnages, lettre, syllabe, mot, phrase,
idee, etc.) ou des termes/expressions équivalents concernant différents aspects de la production textuelle :
aspect graphique-spatial (disposition, taille et forme des caractéres graphiques, utilisation des marges et
des lignes...) ; orthographe lexicale (représentations graphiques de lettres, de syllabes, de mots...) ;
orthographe grammaticale (regles d’accord) ; aspect sémantique et lexical (choix et sens des mots) ;
ponctuation ; aspect syntaxique-grammatical; aspect 1ié a la production textuelle et au contenu narratif
(titre, theme, idées, créativité, conflit, narrateur, personnage, discours direct, conclusion, relire, continuer
l'histoire, trouver une fin).

Nous classerons tous les objets textuels reconnus (verbalisés) par les enseignantes et les éléves brésiliens
et francais, afin de caractériser les pratiques didactiques des professeures et d'analyser leurs effets sur les
textes scolaires en train de s’écrire.

4 Reésultats et analyse

41 Aspects généraux de la production de textes dans la classe brésilienne et
frangaise

Les deux enseignantes ont suivi le protocole préalablement proposé par les chercheurs et synthétisé en
quatre étapes pour chaque tache de production de texte. Nous les rappelons ci-dessous :

1. Présentation de la consigne : depuis le début de la présentation de la tiche par l'enseignante
jusqu'au moment ou les éléves, par groupe de deux, commencent a inventer l'histoire ;

2. Planification orale : du début du dialogue entre les €léves jusqu'a ce que le dernier bindme regoive
la feuille de papier et le stylo ;

3. Mise en mots/Linéarisation : Depuis le début des mots sur la feuille de papier jusqu'au moment
ou les éleves du binéme disent a I'enseignante qu'ils ont fini d'écrire I'histoire ;

4. Relecture : Une fois la rédaction terminée, l'enseignante peut lire le texte produit aux paires
d'¢léves ou demander aux ¢éléves de le lire entre eux.

Chaque étape du protocole proposé a duré un temps similaire. Dans la premicre tiche (qui portait sur un
théme libre), I'étape 3° (Mise en mots/Linéarisation), par exemple, a duré 37 minutes dans la classe
brésilienne et 39 minutes dans la classe frangaise. Au cours de cette étape et pour I’exemple précis qui nous
intéresse dans cet article, les histoires inventées suivantes ont été produites.



SHS Web of Conferences 191, 07004 (2024)
Congres Mondial de Linguistique Francaise - CMLF 2024

https://doi.org/10.1051/shsconf/202419107004

Tableau 3. Manuscrits scolaire écrits par les dyades

Manuscrits / titres

Dyade

Brésil

France

D1

Princesses et princes [Princesas e principes]

Pas de titre

D2

007 Blod Sotone [007 Blood Stone]

Pas de titre

D3

La fée aux ailes colorées
[As fadas com as asas coloridas]

Pas de titre

D4

Les princesses [As princesas]

Réponse et princesse [Raiponce et princesse]

D5

Peter Pan et le trésor enchanté
[Peter Péo e o tesouro encantado]

La sorsiér [la sorciére]

D6

Cendrillon [Sinderela]

Pas de titre

D7

L'homme de fer 3 [Homem de Ferro 3]

Pas de titre

D8

Le chateau de la peur [Castelo do medo]

Pas de titre

D9

Pas de titre

D10

Pas de titre

DI11

La Penteiroze [La panthére rose]

D12

Pas de titre

Tous les éléves brésiliens ont donné des titres a leurs histoires inventées. Seuls trois éléves francais ont fait
de méme. Comme nous le verrons, cet aspect important du processus de création textuelle (Calil, 2021 ;
Calil et al., 2015 ; Pereira et al., 2019) peut étre 1ié a la pratique didactique mise en place.

4.2 Les objets textuels reconnus par les enseignants et leurs éléves

Bien que les conditions de production et la répartition du temps didactique soient similaires entre les deux
classes, 'identification des objets textuels verbalisés par I'enseignante ou leurs éléves lorsqu'ils demandent
de l'aide est sensiblement différente. Cela montre comment s'établit le contrat didactique et le « poids »

culturel, curriculaire et pédagogique sur le texte scolaire en construction.
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Objet textuel reconnu (verbalisé) BR et FR

80 63
60 48
37 40
40
15

20 3

0

Ort-Lex Production textuelle Total
BR mFR

Graphique 1. Les objets textuels reconnus (verbalisés)

Tout au long de I'étape 3 (mise en mots), seuls les ¢léments liés aux aspects orthographiques et lexicaux et
liés au processus de production textuelle ont été verbalisés. La différence entre le nombre total de
verbalisations peut étre due au fait qu'il y avait plus d'éléves dans la classe francaise, cependant, les éléments
linguistiques ont été reconnus dans des domaines bien contrastés : principalement au niveau d’éléments dits
de « surface », orthographiques ou lexicaux, dans la classe francaise et au niveau d’éléments plus en lien
avec le processus de production textuelle pour la classe brésilienne.

4.2.1 Les objets textuels (verbalisés) liés a I'aspect orthographique/lexical

Avant de comparer les aspects orthographiques-lexicaux, il est nécessaire de montrer le nombre de mots
écrits par les dyades dans chaque classe.

Nombre de mots par classe et par manuscrit

1000
811

800

600

400 342

2 101
o0 29

Total des mots Nombre moyen de mots par manuscrit

BR mFR

Graphique 2. Mots par classe et par manuscrit

11 est clair que les éléves brésiliens ont écrit des histoires plus longues que les éléves frangais. Dans les 8
manuscrits brésiliens, les €léves ont écrit 811 mots, soit une moyenne de 101 mots par manuscrit. Dans les
12 manuscrits francais, les éléves ont écrit un total de 342 mots, soit une moyenne de 29 mots par manuscrit.
Malgré cela, la fagon dont les mots portugais sont orthographiés n'est évoquée qu'a trois moments par les
¢éleves brésiliens. Dans deux de ces moments, les éleves résolvent eux-mémes la question orthographique,
sans attendre la réponse de l'enseignante. Dans un seul cas, entre les 14°02’et 14°13”’, il y a un bref
dialogue :

Ani : Madame... comment s'écrit " Frankenstein " ?
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Enseignante : Huh ?! Réfléchissez bien... réfléchissez bien... au mot... réfléchissez bien au mot.*

Ce dialogue correspond au moment ot Ani commence a écrire le mot « FRAQUISTALI » (« Frankenstein »)
dans 1'extrait du manuscrit reproduit ci-apres :

[ . CHATEAU DE LA PEUR |
CASTELO Do mMEUD
[vampRe | [ SQueteTtE | [SORCIERE] | FRANKENSTEIN ‘

VAPIRG SalELETe BRUA: [FRAGULS rA)| %8 ZApey /

Figure 1. Extrait du manuscrit scolaire « CASTELO DO MEDO » (« Chateau de la peur »), écrit par Ani
et Jos

L'autorisation implicite donnée par l'enseignante brésilienne aux éléves de résoudre eux-mémes les
problémes orthographiques reconnus indique qu'il n'est pas nécessaire d'écrire les mots correctement a ce
stade de la production du texte. Ainsi elle favorise aussi une plus grande autonomie des éleves dans la
construction de leur histoire inventée.

En revanche, bien que les bindmes frangais aient écrit beaucoup moins de mots, des questions telles que «
Maitresse, comment s'écrit ce mot ? » ont été verbalisées quarante-huit fois. Dans tous les cas, les éléves
ont arrété d'écrire Ihistoire, ils ont levé la main pour appeler a l'enseignante et ils ont attendu la réponse’.

Nous constatons que ce sont les éléves qui, par leurs questions répétées sur l'orthographe des mots,
sollicitent de maniére intuitive le modéle d'écriture développé par l'enseignante. Les réponses de
l'enseignante frangaise varient entre l'inscription du mot ou de la lettre au tableau, I'épellation du mot, et
méme la prononciation du phonéme correspondant au son du graphéme. Cela est évident dans le dialogue
entre la minute 1623" et 16'50", comme en témoigne l'extrait des échanges entre l'enseignante et les éléves
suivant :

Ama : Comment on écrit ‘qui vivait dans un grand chdteau’ ?

Enseignante : (en parlant lentement) ... ‘qui-vivait-dans-un-grand-chdteau’. C’est que des mots que vous
pouvez écrire.

Ama : Grand chdteau ?
Enseignante : ‘Grand’... et apreés... ‘chd-teau’ ...
Ama: ...écrire... ‘grand’ ?

Enseignante : Grand ? (En marchant vers le tableau pour écrire ‘grand’. Elle profite de la lettre minuscule g
qu'elle vient d'écrire pour une autre éléve, qui lui avait demandé comment écrire le ‘ge’ dans le mot 'protégé',
et compléte le mot ‘grand’ en écrivant ‘rand’.) C’est... avec le ‘G’ ...

Ama : ... chdteau...

Enseignante : ... ‘chdteau’ ... Tu peux [’écrire ... (en écrivant le mot ‘chateau’ sur le tableau) ... ‘grand ...
chdteau’ ... /ch/ -a-teau. Ca ce n’est pas difficile.

Cet échange correspond au moment ou la dyade commence a écrire le syntagme « un grand chateau ».
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Figure 2. Extrait du manuscrit® scolaire « Raiponce et princesse », écrit par Ama et Shi

Chaque fois que les éléves francais posent des questions sur 1'écriture d'un mot, l'enseignante leur dit
comment le graphier. La plupart du temps, elle utilise le tableau pour y écrire le terme ou la lettre, de
manicre spatialement désorganisée, afin que 1'éléve puisse recopier le mot correctement. Parfois, elle fait
des commentaires comme ceux du dialogue : ‘C’est que ce mot que vous pourrez écrire.’, ‘Tu peux 1’écrire’,
‘Ca ce n’est pas difficile.’.

Bien que les deux groupes d'éléves (frangais et brésiliens) aient déja compris le principe alphabétique, nous
notons la difficulté a épeler les mots attendus. Cependant, dans la pratique brésilienne, cette difficulté est
acceptée et, conformément au contrat didactique établi, les éléves peuvent parler entre eux pour résoudre
le probléme d'orthographe, ils peuvent méme mal orthographier les mots, en les écrivant comme ils pensent
que chaque mot devrait étre écrit. Du c6té francais, les éléves observés ne sont pas autorisés a écrire comme
ils pensent que le mot devrait étre écrit, I'enseignante agissant en tant que « gardien du code’ » (Pilorgé,
2010 : 152) propose la version correcte des mots. Malgré cela, comme le montre le manuscrit scolaire de
'éléve frangais, le mot « chateau » a été copi¢ de manicre incorrecte.

4.2.2 Les objets textuels (verbalisés) liés aux processus de production textuelle

Des différences sont également observées dans les verbalisations des enseignantes en ce qui concerne le
processus de production textuelle et le contenu narratif des histoires inventées : trente-sept pour le Brésil
vs quinze pour la France. Ces verbalisations ont été caractérisées a partir des commentaires des enseignantes
et peuvent étre divisées en quatre types d'actions, comme illustré ci-dessous.
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Tableau 4. Types d'actions liées au processus de production textuelle

Types d'actions | Commentaires (exemples) BR | FR

BR : Créez une histoire ; une histoire que vous voulez inventer ; avec | 15 | 10
des animaux, cela peut étre avec des personnes ; vous étes libres de
faire ce que vous voulez ; c'est a vous de décider.

BR : Avez-vous réfléchi au nom de I’histoire ? Avez-vous pensé au
titre de l'histoire ? Avez-vous déja trouvé le titre ?

FR : Bien. Alors, je vous explique ce que vous allez écrire
aujourd’hui. Aujourd’hui je vais juste vous demander, par deux, de
m’inventer une histoire, et ensuite de me l’écrire. L histoire que
vous... voulez.

Création de I’histoire

FR : Réfléchissez. Peut-étre... que d’abord il faut étre trouver de qui
va parler cette histoire. Cherchez le personnage...

BR : (L'enseignante lit le début de I'histoire « Princesses et Princes ») 1213
11 était une fois un royaume... un royaume tres lointain... ou vivaient
une princesse et un prince... qui vivaient dans ce... royaume... un jour,
ils sont allés se promener... et ils ont rencontré une sorciere... et elle
ne les a pas laissés... royaume... (Parle et s'éloigne) Allez, Ana, va
avec ta copine.

Relecture sans
suggestion

FR : Alors.... (Elle fait des onomatopées comme si elle lisait quelque
chose.) ... lalalalalalala ... lalalalalala...

BR : (Aprés que 1'¢éléve Ric a lu le début de son histoire "007 Blood 10 |2
Stone", I'enseignante dit) ...des méchants... Et quoi encore ? Allez-y...
Mettez une des... missions... parce qu'il y a "plusieurs missions"...
alors mettez...

FR : (Aprées la lecture par 1'¢léve de 1'histoire « La panthére rose »)
C'est bon. Il est tombé dans une tombe et apreés il va dans un
souterrain. Apres... qu’est -ce qui se passe, Yas ?

Relecture avec
suggestion

FR : Est-ce qu'on sait tout ce qui se passe dans ton histoire ? Est-ce 0 2
que tu ne penses pas que tu peux rajouter des choses, compléter ? Il y
manque peut-étre des choses dans ton histoire. Est-ce qu'on sait
comment ¢a se termine ? Est-ce qu’on sait que va faire le prince ?
Ou Cendrillon, d'ailleurs ? Essayez d'imaginer ce qu’ils pouvaient
faire.

Suggestion sans
relecture

Bien que les quatre types d'actions aient été verbalisés par les deux enseignantes, certains d'entre eux
peuvent étre mis en évidence.

En ce qui concerne la « création d'une histoire », I'enseignante brésilienne met 'accent sur le titre, le théme
et les personnages. La professeure frangaise s'attarde davantage sur le travail d'écriture, sans souligner, par
exemple, l'importance de donner un titre a I'histoire inventée. Cela semble se refléter dans les manuscrits
des éléves. Alors que tous les manuscrits brésiliens ont un titre, seuls trois manuscrits frangais en présentent,
comme indiqué au tableau 3.
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Une autre différence dans les commentaires concernant le processus d'écriture réside dans les actions de
relecture du texte en cours d’élaboration. L'enseignante brésilienne a initié sept actions de relecture sur les
vingt-deux épisodes identifiés. En d'autres termes, elle s'approche de la dyade et commence a lire ce que
les éléves ont déja écrit. Dans les quinze autres épisodes, les éléves ont commencé a relire a la demande de
'enseignante. Dans dix épisodes de relecture avec suggestions, l'enseignante a commenté le contenu de ce
qui avait déja été raconté, favorisant la poursuite, 'unité et le développement de l'histoire en construction.
Quelques énoncés peuvent illustrer ces commentaires : « Allez-y... Mettez une des... missions... parce qu'il
y a ‘plusieurs missions’... », « Et que faisait ce... cet homme fort du monde ? », « Quels sont les dégats (en
référence aux actions de 'Homme de Fer) qu'il a causés ? ».

L’enseignante frangaise n'a pas fait de relecture proprement dite. Dans l'exemple ci-dessus, elle mime une
lecture (« ... lalalalalalala ... lalalalalala... »). Dans les autres actions de relecture, elle demande aux éléves
de relire ce qu’ils ont écrit. Aprés les relectures des éléves, la maitresse fait des commentaires pour leur
demander de terminer I'histoire : « Est-ce que votre histoire est terminée ou non ? Est-ce que on a la fin de
I'histoire ? », « Est-ce que tu as mis tout ce que tu voulais mettre dans ton histoire ? ». Ce sont les mémes
commentaires qui sont faits lorsqu'il y a des suggestions sans relire I'histoire écrite par 1'éléve.

5 Conclusion

De cette comparaison entre les deux pratiques de production de textes, on peut dire que le contrat didactique
établi entre les enseignantes et leurs éleves a des effets importants sur les textes en cours d’élaboration et
méme sur la compréhension du processus d'écriture. Nous pouvons observer, du coté frangais, un rapport a
la norme qui paralyse 1’écriture et la créativité. Savoir écrire équivaut a savoir orthographier. Nous pouvons
mesurer tout le colt de cette mise en mots qui freine I’écriture du texte. Nos conclusions sur la pratique
frangaise observée font écho au rapport de I’Inspection Générale de 1’éducation, du sport et de la recherche
d’octobre 2023 en France qui a porté sur la classe de CE2 ( Cours élémentaire deuxiéme année).

La question de I’orthographe préoccupant beaucoup les enseignants, il est fréquemment
demandé aux éléves de se « relire », mais sans apprentissage lié. Lorsque certains
enseignants proposent des relectures réflexives pour développer le doute
orthographique, ces pratiques semblent efficaces. Les guides de relecture qui peuvent
étre proposés ne s’accompagnent pas d’aide pour apprendre a les utiliser et peuvent
handicaper certains ¢éleves dans leur production. (IGesr, 2023 : 37)

En effet, bien que les manuscrits aient été produits par des éléves nouvellement alphabétisés de la méme
classe d'age, a partir du méme envoi donné par I'enseignante, la maniere dont le contrat didactique est établi
entre l'enseignante et ses éléves semble interférer avec la maniére dont s'opérent la production et la création
textuelles. La différence dans le nombre de mots dans les histoires inventées et dans la fagon dont les éléves
brésiliens et frangais dialoguent avec leurs enseignantes respectives pourrait en étre le reflet.

Malgré les différences que nous avons pu mettre au jour dans notre étude de cas, la question qui demeure
est la suivante : quelle pratique pourrait étre considérée comme la plus appropriée, étant donné que les
¢éleves ont six/sept ans ? Dans les taches ou il s'agit d'écrire une histoire inventée, et non de simples phrases,
est-il plus pertinent d'attirer l'attention de I'éleve sur la dimension textuelle et créative ou sur la dimension
de surface qu'est 1'orthographe ?

Les ¢éleves doivent-ils d'abord apprendre a écrire les mots correctement et a utiliser les signes de
ponctuation, méme si leurs histoires sont courtes, avec peu d'unité de sens ? Ou serait-il plus important
qu'ils écrivent des textes longs, mais sans signes de ponctuation et sans préter trop d'attention a l'orthographe
? Peut-étre, une des réponses est de comprendre (pour I’enseignante) et de faire comprendre (pour 1’éléve
scripteur) la production de textes comme un processus qui implique les deux, a des moments différents.
D'abord, le texte est produit avec du sens, en valorisant le processus créatif et ses effets de sens. Ensuite, il
est nécessaire de le réviser et de corriger l'orthographe, la ponctuation, etc. (comme nous y engageaient
Brissaud et Bessonnat (2001) il y a déja quelques années).
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2 Notre investigation se présente comme un « cas d'étude » impliquant la participation des deux classes. L'analyse
comparative proposée adopte une approche écologique, qualitative et microgénétique, se concentrant exclusivement
sur les pratiques pédagogiques des deux enseignantes avec leurs éléves. Dans cette optique, nous n'envisageons pas la
généralisation de nos résultats, mais nous supposons que des recherches de ce type peuvent contribuer a la
compréhension de certains aspects interactionnels propres a la dynamique unique de chaque salle de classe.

3 Nous avons établi le critére de décompte du temps de mise en mots comme étant la premiére feuille remise au premier
bindme qui en fait la demande et la feuille récupérée par l'enseignante auprés du dernier bindme qui a fini d'écrire.

4 Nous ajoutons aux verbatims la ponctuation pour faciliter la compréhension de nos lecteurs.

SLe faible nombre de mots écrits par les éléves frangais pourrait étre 1ié précisément au contrat didactique établi entre
l'enseignante et ses éléves : lorsque 1'éléve ne sait pas comment écrire un mot, il doit lever la main et attendre que
l'enseignante arrive pour lui donner la réponse. Ce type de contrat a fait que certaines paires ont cessé d'écrire et sont
restées plus de cinq minutes les mains levées, attendant l'arrivée de 1'enseignante.

¢ Transcription normée : Raiponce et princesse / Il était une fois une maman / un bébé qui s'appelait Raiponce Elle /
vivait dans un grand chateau.

7 Tel que décrit par Pilorgé (méme si les études du chercheur portent sur des éléves plus 4gés), ¢’est « la posture adopté
par le professeur (I’enseignant) qui s’intéresse a la réalisation scripturale de 1’éléve du point de vue de la conformité
au code. Le correcteur agit sans implication notable, son point de vue de lecteur collaboratif sur le texte reste peu
exprimé. Il se projette dans un réle uniquement technique qui, dans 1'univers social, le rapprocherait du correcteur
typographe. Il corrige le texte en privilégiant le niveau de surface (ponctuation, mise en paragraphes, orthographe
principalement) pour le rendre conforme a un modele qui n’est pas envisagé comme devant étre explicité. » (Pilorge,
2010: 152)
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