Lorsqu'on tape « Apprendre a écrire » sur un moteur de
recherche, il est symptomatique que la quasi intégralité

des réponses concerne, d'une part, le geste, I'aspect psycho-
moteur et « artistique » de l'activité, d'autre part, que cet
apprentissage ne saurait se réaliser sans celui, concomitant,
des lettres de I'alphabet. Si nous sommes perplexes quant a la
pertinence de cette derniére affirmation, on ne peut cepen-
dant nier 'importance de la composante motrice de l'activité.
D’autant plus que c’est elle qui constitue pour partie un des
freins majeurs au recours habituel a I'écrit : I'effort nécessaire,
en particulier 'aspect volontaire et conscient de I'usage de

la langue écrite, caractére que l'on ne retrouve pas pour celui
de l'oralité, synonyme, elle, de spontanéité et d'inconscience.
Si on entend, par écriture, composition, rédaction d’un texte
écrit, les propositions institutionnelles précisent que les
situations de copie et de rédaction sont propices a la mise

en application des connaissances acquises dans le domaine
grammatical et orthographique, et que l'écriture doit
concerner I'ensemble des disciplines, offrant ainsi l'occasion
de réinvestir des savoirs concernant les types de textes, leurs
fonctions, leurs caractéristiques. Il s'agit manifestement
d’une conception trés académique des apprentissages : le
fonctionnement de la langue est préalablement découpée en
domaines différents (grammaire, vocabulaire, orthographe,
conjugaison, etc.), le texte en éléments distincts (lettres,
mots, phrases, paragraphes), les savoirs sont supposés é&tre
acquis dans un certain ordre (du plus simple au plus compli-
qué). Autant de maniéres de s'‘écarter de la réalité de I'écriture
qui a été inventée, rappelons-le, dans un souci d'organisation
et de rationalisation du monde réel en le représentant sur
l'espace graphique au moyen de symboles pouvant étre, a
I'envi, modifiés, supprimés, déplacés, etc. Une démarche al-
ternative : celle de 'AFL qui propose, par exemple, l'utilisation
de la littérature jeunesse comme support d’apprentissage de
I'écriture. Le texte ci-apres relate une modeste mise en ceuvre
de cette facon de procéder, dans une classe de cycle 3. Une
premiére partie est consacrée aux aspects théoriques alors
qu’une deuxiéme présente les détails de la mise en ceuvre
pratique aupres des enfants, ainsi que certaines productions,
assorties de quelques commentaires.

APPRENDRE
A ECRIRE
'—Vachelard

UTILISER LA LITTERATURE

I est impossible d’aborder la problématique de I'ap-
prentissage de I’écriture sans un passage par quelques
considérations théoriques qui nous permettront de
cerner ce que nous nommons écriture et écrit, ainsi
que les termes qui s’en distinguent généralement, a
savoir parole et oralité. Au niveau méthodologique, en
effet, il nous parait prudent de ne pas oublier que notre
jugement, sur un dispositif pédagogique par exemple,
ne résulte pas, pour Pessentiel, des seuls constats ou
analyse des résultats d’une action qui a été conduite.
Consciemment, ou inconsciemment, nous disposons
tous, a priori, d’'une « théorie » qui sert de guide a ’es-
prit, qui canalise et oriente nos observations!. Autant
prendre alors le temps de conscientiser préalablement
quelques-uns des ¢éléments sur lesquels se fonde, en
P'occurrence, une pratique alternative d’apprentis-
sage de I’écriture. Préalablement, nous éliminons de
la présente réflexion toute idée d’enseignement qui
consisterait a chercher dans le fonctionnement du
langage écrit des unités minimales qui pourraient étre
isolées et servir de base a un enseignement spécifique,
un socle en quelque sorte, sur lequel pourraient étre
baties ensuite des structures linguistiques complexes,

1> EINSTEIN : « Cest la théorie qui décide de ce que [on peut observer » (Entretien privé avec Heisenberg).
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propres a communiquer un sens. Chacun sait que ce
type de méthode, qui caractérise bien I’école de type
bancaire et 'enseignement simultané, ne parvient ja-
mais a reproduire la complexité du réel, parce qu’il
est impossible d’obtenir ainsi, ex nihilo, un texte in-
tégrant les caracteres spécifiques de la langue écrite.
Nous postulons donc que, comme pour tous les ap-
prentissages complexes, c’est dans la confrontation
avec la réalité, c’est-a-dire avec la chose écrite (écrite
avec une intention particuliere, visant un but précis,
s’'inscrivant dans un réseau de productions déja 1a)
que peuvent se construire des situations opportunes
d’observation et de re-production de la langue écrite,
tant quant a son fonctionnement que pour ses parti-
cularités par rapport aux autres langages. Car ces spé-
cificités substantielles et fonctionnelles vont déter-
miner des différences dans les conditions d’appren-
tissage et de maitrise de chacun d’eux. Pour préciser
ces différences, nous allons envisager successivement
quatre auteurs et présenter succinctement leurs points
de vue respectifs.

UNE THEORIE DE LECRIT

Des le début du XX¢ siécle, avec Ferdinand de Saus-
sure, la linguistique structurale pose « la primauté de
Loral, de la langue parlée en raison de deux arguments majenrs :
»la parole est plus ancienne et plus répandue que
Iécriture (Penfant apprend a parler avant d’écrire),
»les systemes d’écritures connus sont fondés sur
les unités de la langue parlée (les systemes alpha-
bétiques reposent sur les sons, les systemes sylla-
biques sur les syllabes, les systemes idéographiques
sur les mots). L'écriture, dans cette conception de la pri-
manté de loral, a un rile second, purement représentatif, méme
si elle conserve tout son prestige (an travers de la littérature,
de 'apprentissage de la langue a 'école, de I'orthographe). 1a
langue (an sens saussurien du terme) et [écriture constituent
deux: systémes de signes distincts, dont l'image raison d'étre du

second est de représenter le premier »2.

Point ou peu de spécificité de DPécrit dans cette
conception qui reste pourtant la référence majeure
dans le monde occidental pour tout ce qui touche a
Ienseignement de la lecture et de I’écriture. Avec les
conséquences que 'on connait dans la pratique pé-
dagogique : primat de loralité, enseignement de la
phonologie et des stratégies graphophonologiques
de déchiffrage, définition d’un ordre d’acces au sens
(de la lettre au mot, du code au message) et aux sa-
voirs (du socle a Iexpertise !), enseignement différé
de I’écriture, etc.

A Topposé, pour Jack Goody, « la variation des modes
de communication est sonvent aussi importante que celle des
modes de production, car elle tmplique un développement tant
des relations entre individus que des possibilités de stockage,
d'analyse et de création dans lordre du savoir. Plus précisé-
ment, ['écriture, surtont ['écriture alphabétique, rendit possible
une nouvelle facon d'examiner le discours grice a la forme
semi-permanente qu'elle donnait an message oral. Ce moyen
d'inspection du discours permit d'accroitre le champ de lactivité
critique, favorisa la rationalité, l'attitude sceptique, la pensée
logigne. 1es possibilités de lesprit critique s accrurent du fait
que le discours se trouvait ainsi déiployé devant les yenx: ; sinmul-
tanément §'accrut la possibilité d'accumnler des connaissances,
en particulier des connaissances abstraites, parce que !'écriture
modifiait la nature de la communication en ['étendant an-dela
dn simple contact personnel et transformait les conditions de
Stockage de l'information ; ainsi fut rendn accessible a cenx qui
savaient lire un champ intellectnel plus étendu »3

Convaincu que la transformation du moyen de traite-
ment de 'information (I’écriture) ne peut s’accomplir
sans affecter le contenu méme de cette méme infor-
mation, et donc du savoir, Goody montre que le pas-
sage par Iécriture conduit a faire de I’écrit un outil
de théorisation du langage en en rendant possible



I'analyse de type scientifique. L’écrit est alors consti-
tutif d’'une métacommunication par rapport au lan-
gage oral : leur logique est différente et celle de 'oral
devient accessible grace a une caractéristique majeure
de Iécrit, le fait qu’il s’agisse d’'un message visuel et
permanent. Cette qualité confere indiscutablement a
Iécriture une force et des caracteres insoupgonnés,
notamment le fait que I'information soit accessible en
dehors de la présence de son auteur, que 'on prenne
en compte des considérations d’ordre spatial comme
temporel. Autre avantage, non négligeable, la perma-
nence de l'information sur I'espace graphique a per-
mis a ’homme de se libérer des lourdes contraintes
de la mémorisation, laquelle mobilisait, avant cette in-
vention, un temps et une énergie considérables pour
assurer la transmission intergénérationnelle des rites,
des coutumes, des savoirs, etc. Et autre conséquence
sociologique, non négligeable : la confiscation de 'ou-
til, au profit des classes dominantes de ’'administra-
tion et de la prétrise, qui ont rapidement compris le
pouvoir attaché a la maitrise experte de cet extraordi-
naire outil de compréhension, d’organisation et d’im-
position.

Pour Lev Vygotski, « la recherche montre que dans les traits
essentiels de son développement le langage écrit ne reproduit nul-
lement [histoire du langage oral, que la ressemblance entre les
denx processus porte plus sur l'apparence extérienre que sur le
Jfond. Le langage écrit n'est pas non plus la simple traduction
du langage oral en signes graphiques et sa maitrise n'est pas la
simple assimilation de la technique de écriture. |...| Le langage
éerit est une fonction verbale tout a fait particuliéere, qui, dans

2p D'aprés Ferdinand DE SAUSSURE, Cours de linguistique générale, 1916. 3® Jack GOODY, La
raison graphique (1977), Editions de Minuit, Paris, p. 85-87. 4 Lev VYGOTSKI, Pensée et langage, La
dispute - 1991 - p. 337-343.

sa structure et son mode de fonctionnement, ne se distingue pas
moins du langage oral que le langage intérienr ne se distingue
du langage extériorisé. Comme le montre investigation, son de-
veloppement, fiit-ce mininme, exige un hant niveau d'abstraction.
Cest le langage sans l'intonation, sans ['expression, d'une ma-
niere générale sans tout son aspect sonore. C’est un langage dans
la pensée, dans la représentation, mais privé du trait le plus es-
sentiel du langage oral - le son matériel »*. 1.a encore, Pécrit
est posé comme langage tres spécifique, d’un niveau
intellectuel bien supérieur a celui de Poral puisqu’il
exige un niveau d’abstraction supplémentaire : si on
considere 'oral comme une premicre symbolisation
du réel par des mots presque tous arbitraires, alors on
doit penser I’écrit comme une méta-symbolisation de
la réalité puisqu’il consiste en une symbolisation de
symboles. Vygotski utilise plus loin dans sa présenta-
tion une formule particulierement ingénieuse : parlant
de Pécrit, il le présente comme /'algebre du langage. Or,
I'algebre n’est pas une arithmétique un peu plus com-
pliquée, un peu plus poussée, mais une autre facon de
considérer le réel et de le modéliser dans une perspec-
tive de compréhension des phénomenes, de générali-
sation, de transformation, etc. En conséquence, I'écrit
ne saurait ¢tre un oral un peu plus compliqué... Non !
I s’agit d’un langage d’une autre nature, demandant
des capacités d’abstraction bien plus importantes que
la seule oralité. Nul doute alors que les procédures
conduisant 4 sa maitrise experte ne pourront jamais
résulter de la simplicité mais seront plutot susceptibles
de se réaliser dans la confrontation avec sa complexe
réalité. La comparaison qu’utilise Vygotski au sujet de
'algebre est d’ailleurs particulicrement heureuse parce
que 'algebre est un domaine propre a I’écriture, inac-
cessible a 'oralité : le traitement de I'information est,
par essence, spatial et visuel, comme celui de I'écri-
ture. Si 'on prend 'exemple de Iéquation, il est aisé
de convenir que sa présentation procede de ’écriture ;
son traitement est visuel, et on peut constater qu’il
en est ainsi de toutes les disciplines qui sont nées de
I'invention de I’écriture (-graphie, -logie, -métrie, etc.).
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Autre concept fécond, celui de zone proximale de
développement, tel que Vygotski I'a défini : « Grice
a [limitation, dans wune activité collective, sous la direction
d'adultes, I'enfant est en mesure de réaliser beancoup plus que
ce qu’il réussit a faire de fagon antonome. La différence entre
le niveau de résolution de problemes sous la direction et avec
‘aide d’adultes et celui atteint senl définit la one proximale du
développement »°.

Il s’agit 1a, pour Vygotski de réévaluer le processus
d’imitation dans la psychologie de I'époque. « Le point
de vue communément accepté est de considérer l'activité anto-
nome de 'enfant et non pas l'imitation comme seule indication
possible du degré de développement mental. Cette opinion est a
la base de tous les systemes modernes de mesure psychologique.
Pour évaluer le développement mental, on ne tient compte que
des tests que ['enfant résout seul, sans l'aide des autres et sans

étre aidé par des questions approprices. »8.

Derniére référence, Paul Watzlawick et I'Ecole de
Palo Alto qui ont appliqué au domaine de la psy-
chothérapie des théoties nouvelles, dont une qu’ils
ont appelée théorie de la permanence et du change-
ment. Celle-ci prend appui sur 'approche mathéma-
tique suggérée par la théorie des types logiques qui
s’occupe des objets que l'on classe, et qui ont une
propriété en commun. Nous avons tous expérimenté
ce besoin de « grouper » qui est indispensable dans
notre vie : bien que les choses ne soient pas toujours
exactement les mémes, les rassembler permet de ra-
tionaliser notre conception du réel, qui serait sinon
un chaos de choses incompréhensibles. Dans cette
théorie, les éléments constituants de ce qu’on appel-
lera une collection d’objets sont appelés membres ; la
totalité prend le nom de classe. L’axiome essentiel de
cette théorie des types logiques est que « ce qui com-
prend tous les membres d'une collection ne pent étre membre
de la collection ». C’est la définition écrite par Russel et
Whitehead dans 'ouvrage « Principia Mathematica ».
Par exemple : P’humanité est la classe de tous les indi-
vidus mais ’humanité en elle-méme n’est pas un in-

dividu. « Toute tentative de parler de I'un en terme de antre,
aboutit fatalement an non-sens et a la confusion ». La confu-
sion est souvent de prendre le méme terme de classe
et de membre, et qu’une classe ne peut étre membre
d’elle-méme’. Dans le sujet qui nous intéresse pré-
sentement, nous utiliserons cette référence pour jus-
tifier le fait d’aborder 'apprentissage de I’écriture par
le niveau logique supérieur, celui du sens du message,
postulant ainsi qu’il n’existe pas d’unité minimale de
compréhension qui se situerait a un niveau inférieur
au texte. D’une part, le texte ne peut pas ¢tre assimilé
aux ¢léments qui le composent (il y a une différence
de logique et de nature), d’autre part, il est aisé de
montrer que ni les lettres, ni les mots, ni méme les
phrases, (les membres) ne sont porteurs intrinseque-
ment d’un sens quelconque, mais qu’il faut se repot-
ter au texte (la classe) pour trouver une signification.
Et encore | Le texte en lui-méme, pris isolément, ne
peut étre per¢u que comme relativement porteur
de sens... Oui, relativement aux connaissances, 2 la
culture que le lecteur lui apporte. Cette longue intro-
duction nous semble avoir été nécessaire pour justi-
fier un parti pris, celui d’entrer dans apprentissage
de Iécriture par la voie logique supérieure, celle des
textes, de la littérature jeunesse en particulier. En pré-
cisant qu’il ne s’agit pas la, dans le cadre d’une réelle
pratique de classe, de la seule activité d’écriture pro-
posée aux enfants.

Résumons-nous.

Contrairement aux idées recues, I’écrit est un langage
spécifique, une métacommunication, un outil d’ana-
lyse de lui-méme et du réel, nécessitant pour son ap-
prentissage et un usage approprié, de fortes capacités
d’abstraction, différentes de celles vécues lors des si-
tuations conjoncturelles qui ont accompagné I’émer-



gence de Poralité chez l'individu. I’imitation semble
pouvoir étre une maniere d’aborder cet apprentissage
a condition de favoriser I'entrée dans lactivité par
le sens, par la totalité, c’est-a-dire par le texte, litté-
raire en l'occurrence. Sachant que nous entendons
ici Pécriture experte non comme l'art de former de
belles lettres, mais comme la capacité a construire une
structure logique susceptible de donner a un lecteur
tous les éléments pour accéder a la compréhension
du message.

MISE EN (EUVRE PRATIQUE

En travaillant avec des enfants d’age scolaire, de
cycle3 en I'occurrence, on s’apergoit que, si ceux-ci
entrent assez facilement dans le récit d’une histoire,
leur développement neurologique les met notamment
dans Iincapacité d’abstraire les situations de causalité,
de concession, etc., et, conséquemment, d’utiliser les
connecteurs logiques permettant de construire une
articulation et un cheminement a la pensée. La pro-
duction d’une structure, la mise en place des idées,
leur organisation n’est pas quelque chose d’inné, mais
cette capacité se construit tout au long d’un processus
d’apprentissage. Eu égard a ces considérations pré-
liminaires qui posent les contraintes qui pesent sur
I'exercice, il nous parait opportun de dire qu’il n’est

50 Lev VYGOTSKI, Pensée et langage, La Dispute, 1991. 6 Idem. 7 D'aprés Une logique de la
communication, WATZLAWICK et al., Seuil Points Essais, 1979. 8 » Gérard Genette, Palimpsestes, Seuil
Points, 2000 [...] « tout texte dérivé dun texte antérieur par transformation simple (nous dirons désor-
mais transformation) tout court ou par transformation indirecte : nous dirons imitation. ». 9» Um-
berto ECO : « On ne fait des livres que sur d'autres livres et autour d'autres livres. »; Yvanne CHENOUF :
«[...] Comme Pénélope, retisser a I'infini des textes a partir de motifs originels. ». 10 » Jacques Fl-
JALKOW, A.L. n°74 (juin 2001) « Aborder I'apprentissage de la lecture-écriture avec de vrais livres et
dans de vraies situations de lecture-écriture revient alors a présenter les faits selon leur nature plutdt
que de manieére tronquée. »

d’autre apprentissage des formes de la langue écrite
que celui qui consiste en sa manipulation quotidienne,
son utilisation dans des projets, forcant la multipli-
cité des occurrences linguistiques. C’est, en effet, a
force de rencontrer de I’écrit en situation que I'enfant
se familiarise peu a peu aux formes que celui-ci doit
prendre. C’est ainsi que les activités traditionnelles de
la classe incluent des exercices fréquents de manipu-
lation de Iécrit, de familiarisation avec ses structures
et son fonctionnement spécifiques, notamment tous
les exercices permettant de travailler ses signes parti-
culiers (inexistants a l'oral) : segmentation, ponctua-
tion, majuscules, accentuation, etc. Mais, en ce qui
concerne ’accés 2 la structure, considérons mainte-
nant le paradoxe suivant. D’une part, la langue est un
matériau autorisant une telle infinité de formulations
différentes d’'un méme propos que la probabilité pour
que deux énoncés identiques soient créés est voisine
de zéro. Mais, nous devons relever d’autre part que
la littérature, depuis qu’elle existe, ne parait consis-
ter qu’en une suite ininterrompue de pahmpsestess,
comme si, chacun réécrivait sur les traces laissées par

les générations précédentes9

. Pour l'apprentissage
de P’écriture ceci nous parait renforcer notre convic-
tion : il est pertinent de proposer aux enfants de se
servir, comme « médiateur », de la littératurel®, d’ex-
traits sélectionnés par eux-mémes, pour bénéficier de
la maitrise de I’écriture dont disposent les auteurs et
faire de ces derniers des tuteurs, des complices occa-
sionnels de leurs apprentissages. Concrétement, pour
mettre en ceuvre ce projet nommé « Ecriture de textes
longs a partir de la littérature », les enfants, suite a leurs
lectures, ont constitué un fichier d’aides a ’écriture
a partir des ouvrages de littérature jeunesse. Dans
un premier temps, ils ont relevé les meilleurs débuts
d’histoires, ceux qui paraissaient offrir le plus de prise
a imagination. Ensuite, ils ont récolté dans les livres
les meilleures descriptions de lieux, les meilleurs pot-
traits ainsi que les fins d’histoires les plus attrayantes.
Puis, ils ont sélectionné certains de ces extraits et les
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ont modifiés pour les adapter a leur projet personnel
d’écriture, apres avoir choisi leurs propres person-
nages, lieux, actions, etc. Notre propre expérience
des situations de réécriture des réécritures de textes
d’enfants ('adulte réécrit le texte de 'enfant qui doit
ensuite le réécrire lui-méme) nous a révélé que les
enfants ne se satisfont pas, dans de telles occasions,
d’une simple recopie du texte de « I'autre » (adulte
ou écrivain), mais qu’ils introduisent régulierement
des ¢éléments personnels, qu’ils emploient des syno-
nymes, par exemple, tout en conservant ce qu’ils sont
eux-mémes dans I'impossibilit¢ de produire actuelle-
ment et de maniere autonome : la structure logique du
texte. Un premier survol récapitulatif de cette expé-
rience montre une participation volontaire, générale,
et presque enthousiaste, de tous les enfants de cycle
3, CE2 comme CM. Aucun ne s’est senti en difficulté
face a la tache, grace au sentiment de sécurité apporté
par la présence des aides ainsi qu’a 'assistance mu-
tuelle que se prétent régulicrement ces enfants dans
le déroulement normal de leurs activités quotidiennes.

1. En ce qui concerne la quantité des productions

> le premier recuerl comporte 20 textes de 133 mots chacun
en moyenne (avec un minimum de 33 mots et un maxinnm
de 284 mots), wle denxciéme contient 20 texctes de 161 mots
en moyenne (avec un minimun de 46 mots et un maximum de
290 mots), w le troisieme ne comporte que 14 textes, ceux qui
ont été retonrnés dans les délais, pour une moyenne de 287 mots
(avec un minimum de 69 mots et un maximum de 1215 mots).

Le premier constat qui s'impose c’est la quantité de
textes écrits sur une période relativement courte (un
mois et demi a deux mois). Plus exactement, c’est 'im-
plication qui est significative : les % des enfants ont
écrit au minimum 3 textes en respectant la contrainte
fixée. Ce qui est intéressant a relever, c’est que ceux
qui patticipent a la production du 3°™ texte écrivent
des textes qui sont en moyenne aussi longs (287 mots)
que les plus longs des deux recueils précédents (284
et 290 mots).

2. Ce qui est en revanche vraiment remarquable,
c’est la qualité d’écriture de ces textes, méme s’il
s’agit lIa d’un jugement parfaitement subjectif. On
notera, dans les extraits rapportés plus bas, 'emploi
d’un vocabulaire qui, méme s’il appartient a un re-
gistre courant, n’en est pas moins approprié, le recours
a la phrase complexe lorsque son usage s’impose, la
juxtaposition qui est utilisée avec pertinence, la ponc-
tuation qui remplit son réle en permettant notam-
ment de lever certaines ambiguités possibles, 'usage
normal des connecteurs, etc. Autant de marques qui
sont propres au discours écrit et dont la maitrise ne
pourrait en principe étre exigée de la part des enfants
avant la fin de leur cursus de collégien, tant il faut
d’expériences pour prétendre un jour se rendre maitre
de Iécriture a un niveau expert. A souligner, en pas-
sant, que la seule maitrise des compétences les plus
basiques en maticre d’écriture condamne les écrits
ainsi produits a étre assimilables a de la simple oralité
transcrite. Dans ce cas, Pécriture n’offre rien de plus
qu’une possibilité de marquage, de garder une trace
de I'expérience, etc. En aucun cas, a ce niveau, I’écri-
ture ne peut étre vécue comme outil réflexif d’objecti-
vation du réel, instrument externe de la pensée, apte a
donner du monde une interprétation et proposer une
éventuelle transformation... ®

Cette analyse s’achéve sur I’évocation des produc-
tions d’enfants de cycle 3. Cet article, dans son in-
tégralité avec ces productions d’enfants est consul-
table sur le site de I’AFL (www.lecture.org), a la ru-
brique Ressources en ligne / ressources en francais.
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