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Comment des élèves de grande sec  tion d’école mater  nelle (doré  na  vant 
GSM) découvrent- ils le pou  voir de l’écri  ture ? Comment parviennent- ils à 
pen  ser dans et par l’écrit, et n’hésitent pas à l’uti  li  ser dans leurs actions sco-
 laires et extra scolaires ? En quoi les concep  tua  li  sa  tions suc  ces  sives de l’écri -
ture modifi ent- elles leur rap  port au savoir, aux autres et au lan  gage ? Quelles 
stra  té  gies cogni  tives et quelles pro  cé  dures lin  guis  tiques sont déployées dans 
leur approche de la langue et de son écri  ture ?

Pour y répondre, nous pro  po  sons ici de décrire les carac  té  ris  tiques, les 
fonc  tion  ne  ments, les prin  cipes de ce pro  ces  sus à tra  vers l’étude d’une série 
de pro  duc  tions, extraites d’un cor  pus de plu  sieurs cen  taines d’écrits. Nous 
mon  tre  rons ainsi que des élèves d’une même classe, entre 5 et 6 ans, sont 
capables de comprendre les dif  fé  rentes pro  prié  tés à l’œuvre dans l’écri  ture, 
des pro  prié  tés à tra  vers les  quelles ils par  viennent à déployer des stra  té  gies 
adap  tées. Cepen  dant, dans le cadre inévi  ta  ble  ment limité de cette étude, 
nous nous contente  rons d’ana  ly  ser ces écrits pro  duits dans une perspec  tive 
énon  cia  tive où l’écri  ture se découvre, se déploie et s’affi rme comme expres-
 sion de soi, appro  pria  tion du monde, inven  tion nar  ra  tive, pou  voir sur les 
autres, ajus  te  ment au lec  teur… dans un dis  po  si  tif didac  tique que nous qua-
 li  fi ons d’auto   graphique, et qui comprend dif  fé  rentes situa  tions d’« écri  tures 
appro  chées » défi   nies et décrites dans les para  graphes qui suivent.

L’émer  gence de l’écri  ture enfan  tine

Dès les années 1970, l’une des pion  nières à avoir étu  dié ces écri  tures 
enfan  tines, plus ou moins spon  ta  nées, est E. Ferreiro1. Elle a ainsi tenté 

1. Si ses pre  mières études ont été publiées en 1979, les plus connues ont été ras  sem  blées 
depuis dans la ver  sion fran  çaise d’un ouvrage de 2000 qui a pour titre L’Écri  ture avant la 
lettre.
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de for  ma  li  ser une « psychogenèse de la lecture- écriture »2 à par  tir de l’obser-
 va  tion des écrits de jeunes enfants avant qu’ils entrent dans un ensei  gne -
ment sys  té  ma  tique de la lecture- écriture, fondé en l’occur  rence sur le 
prin  cipe alpha  bé  tique de deux langues- écritures : l’espa  gnol et le fran  çais. 
Elle a ainsi mon  tré que les jeunes enfants s’appro  prient l’écrit avant leur 
entrée à l’école, en résol  vant des pro  blèmes qui réduisent pro  gres  si  ve  ment 
l’écart entre leurs essais d’écri  ture et les formes nor  mées qui leur sont par 
la suite ensei  gnées. À par  tir de ces don  nées, E. Ferreiro constate que les 
enfants commencent à s’appro  prier la langue écrite bien en amont des 
appren  tis  sages alpha  bé  tiques ; elle en déduit ainsi un schéma d’acqui  si  tion 
en « étapes » suc  ces  sives et dis  tinctes, confi r  mant par la- même les thèses 
constructivistes de la « période piagétienne ». Nous ne déve  lop  pe  rons pas 
ici les cri  tiques por  tées à ce modèle « étapiste », nous en retien  drons cepen-
 dant les carac  té  ris  tiques majeures qui se retrouvent dans les essais d’écri  ture 
de la plu  part des apprentis- scripteurs de cette classe d’âge, et par  fois chez 
un même jeune écri  vant, y compris chez ceux de la pré  sente étude.

Depuis ces tra  vaux prin  ceps d’E. Ferreiro, nous avons pu mon  trer – et 
d’autres avant nous3 – que les jeunes scrip  teurs apprennent en confron -
tant leurs repré  sen  ta  tions aux situa  tions qui s’offrent à eux. Si leurs concep-
 tions ini  tiales suf  fi sent à expli  quer la réa  lité qu’ils vivent et leur per  mettent 
d’agir, l’appren  tis  sage n’opère guère et les acqui  si  tions stag  nent. En 
revanche, si ces concep  tions appa  raissent peu ou pas opé  ra  tion  nelles, 
l’appren  tis  sage avan  cera, car ils pour  ront complé  ter voire rem  pla  cer leur 
sys  tème de repré  sen  ta  tion ini  tial. C’est dire toute l’impor  tance, pour l’ensei-
 gnant, de conce  voir des situa  tions didac  tiques per  met  tant aux élèves de 
faire évo  luer ces repré  sen  ta  tions enfan  tines. Dans ce cadre, enga  ger les 
élèves dans l’auto  gra  phie se révèle per  tinent et déci  sif pour l’acqui  si  tion de 
la litéracie, une litéracie incluant, outre l’écri  ture, la lec  ture et toutes les 
pra  tiques sco  laires et sociales qui en découlent. Par auto  gra  phie, nous dési -
gnons un ensemble diver  si  fi é de pra  tiques sco  laires per  met  tant aux élèves 
de pro  duire direc  te  ment et de manière auto  nome des écrits, que ceux- ci 
soient limi  tés à de simples repro  duc  tions plus ou moins modélisantes de 
mots (voir ci- après les écrits de Jahid à la fi g. 3 ou de Talha à la fi g. 8) ou 
qu’ils consti  tuent déjà des textes complets (comme ceux d’Amel fi g. 14 ou 
de Valentin fi g. 15).

Ces pra  tiques d’écri  ture pré  coce ou émergente, éga  le  ment iden  ti  fi ée sous 
des déno  mi  na  tions et avec des qua  li  fi   ca  tifs divers : écri  tures ou ortho  graphes 
inven  tées, essayées, tâtonnées, appro  chées… qui ren  voient peu ou prou à 
l’expres  sion anglaise de creative spelling. Au- delà de ces diverses appel  la -
tions, l’objec  tif cen  tral est d’ame  ner les jeunes élèves à pro  duire des écrits 
par réso  lu  tion pro  gres  sive de pro  blèmes lin  guis  tiques et (ortho)gra  phiques. 

2. Le terme de litéracie n’était pas encore uti  lisé, ni vrai  ment concep  tua  lisé pour ce qui 
concerne le pro  ces  sus d’acqui  si  tion du lan  gage écrit sur les deux ver  sants du lire et de 
l’écrire.
3. Nous ren  voyons ainsi le lec  teur aux nom  breux tra  vaux dis  po  nibles et aux syn  thèses qui 
les recensent de façon cri  tique : David & Jaffré (1998), Bousquet et al. (1999), Fabre 
(2002), David (2008), David & Morin (2008).
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Ces recherches ont ainsi pu mon  trer que ces dif  fé  rentes pra  tiques induisent 
des dis  po  si  tifs d’appren  tis  sage qui donnent des résul  tats à terme très 
variables (Morin et Montesinos- Gelet 2004 ; Rieben et al. 2005 ; David 
2006). Dans ce sens, nous réser  ve  rons : i) les termes d’écri  ture inven  tée aux 
pre  miers tra  cés plus ou moins signi  fi ants (proto écritures, pseudo- lettres, 
simu  lacre de cur  sive…) ; ii) l’expres  sion écri  ture essayée aux ten  ta  tives 
d’enco  dage phonographique, mais sans retour for  ma  tif vers l’écri  ture 
conven  tion  nelle ; iii) les syn  tagmes écri  ture appro  chée ou ortho  graphe appro -
chée aux tâches qui font suivre l’essai d’écri  ture par une relec  ture puis une 
réécri  ture conven  tion  nelle.

De fait, les études pré  ci  tées montrent que les élèves de mater  nelle, pra  ti -
quant régu  liè  re  ment des auto  gra  phies avec rétro  ac  tion de l’adulte sur la 
norme, obtiennent des scores plus éle  vés pour la lec  ture et l’écri  ture de 
mots. Dans une étude récente, M.-F. Morin et al. concluent que les pra -
tiques « inté  grant des acti  vi  tés fré  quentes de lec  ture et d’écri  ture » favo -
risent l’appro  pria  tion du fran  çais écrit, notam  ment la compré  hen  sion du 
prin  cipe alpha  bé  tique, en offrant aux élèves des moments pri  vi  lé  giés pour 
qu’ils « mobi  lisent des connais  sances, les ques  tionnent, les ajustent et les 
réajustent avec le sou  tien de l’ensei  gnante et éven  tuel  le  ment les échanges 
avec les pairs » (2009 : 97).

Nous avons repris et étendu ces actions auto graphiques à l’échelle d’une 
classe de GSM, afi n d’ana  ly  ser de manière la plus exhaus  tive pos  sible, les 
compo  santes et les effets d’une pro  gres  sion glo  bale en litéracie, et plus pré-
 ci  sé  ment dans des tâches de lecture- décodage, d’écriture- encodage et de 
conscience pho  no  lo  gique.

Popu  la  tion, cor  pus et dis  po  si  tif didac  tique

Les écrits ont été pro  duits dans une école mater  nelle du nord- est du Val 
d’Oise (95) qui accueille des enfants d’ori  gines eth  niques, lin  guis  tiques et 
sociales diver  si  fi ées. Et même si la carte sco  laire per  met une cer  taine mixité 
sociale dans le groupe sco  laire, la popu  la  tion reste majo  ri  tai  re  ment défa  vo -
ri  sée. Ainsi, la maitrise du lan  gage oral consti  tue l’axe priori  taire du pro  jet 
d’école (68 % des enfants de l’étude n’ont pas le fran  çais comme langue 
pre  mière), les appren  tis  sages de l’écrit consti  tuent géné  ra  le  ment une 
gageure pour l’équipe ensei  gnante. Les pra  tiques cultu  relles écrites sont en 
effet loin d’être fré  quentes dans toutes les familles, et l’équipe péda  go  gique 
de l’école élé  men  taire sou  ligne la dif  fi   culté des élèves à don  ner sens aux 
appren  tis  sages dans ce domaine.

L’ensemble du cor  pus comprend 583 écrits réa  li  sés par 34 élèves de 
GSM, durant une année sco  laire. Consti  tué dans un pre  mier temps selon 
un clas  se  ment par élève, le cor  pus a ensuite été traité sur d’autres bases et 
ana  lysé en fonc  tion des compo  santes mani  festes de l’appro  pria  tion de 
l’écrit que nous pou  vions y déce  ler.

C’est dans ce contexte socio  lo  gique et à par  tir de cette popu  la  tion d’élèves 
que nous avons choisi de mettre en place un dis  po  si  tif d’écri  ture appro  chée. 
Nous avons ainsi défi ni quatre temps d’écri  ture clai  re  ment iden  ti  fi és pour 
les élèves :

L’écri  ture en action et actions de l’écri  ture à l’école mater  nelle
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 i)  des écrits auto  nomes pro  duits en contexte, liés à des pro  jets sou  vent 
per  son  nels, car on écrit pour être lu et inté  res  ser ses lec  teurs poten  tiels 
ou réels (deux à trois fois par semaine pour chaque élève) ;

ii)  des écrits énon  cés hors contexte, pour s’entrainer, avec un étayage de 
l’ensei  gnante en fonc  tion des che  mi  ne  ments de cha  cun (une à deux 
fois par semaine) ;

iii)  des écrits col  lec  tifs éla  bo  rés en groupe- classe ou en petits groupes au 
sein d’ate  liers, et négo  ciés en fonc  tion des besoins (une fois par 
semaine) ;

iv)  des écrits plus spon  ta  nés, liés aux besoins des élèves ou aux envies du 
moment, rédi  gés en marge des temps d’écri  ture « sco  la  ri  sée », et qui 
sont for  te  ment encou  ra  gés et sys  té  ma  ti  que  ment valo  ri  sés.

Des acti  vi  tés décro  chées accom  pagnent ces dif  fé  rents temps d’écri  ture. 
L’ensemble du dis  po  si  tif intègre ainsi un va-  et-vient per  manent entre les 
essais d’écri  ture, les auto- explications asso  ciées et le ques  tion  ne  ment de 
textes nor  més.

Dans le cadre du présent article, nous avons retenu les auto  gra  phies pro -
duites sur le pre  miers temps, le plus spé  ci  fi que4. Nous avons éga  le  ment 
inté  gré les écrits spon  ta  nés qui ont pu sur  gir en dehors de toute demande 
sco  laire, lors du « qua  trième temps » évo  qué plus haut5, car ils nous 
paraissent révé  la  teurs de la manière dont les élèves s’appro  prient les fonc -
tions de l’écrit. Ce trai  te  ment du cor  pus nous a per  mis de mettre en évi -
dence dif  fé  rents jalons dans le che  mi  ne  ment des enfants vers un codage 
ortho  gra  phique plus normé. Nous les avons ana  ly  sés en détail dans d’autres 
publi  ca  tions (Fraquet, 2010). Mais pour ce qui nous occupe ici, il nous 
parait essen  tiel d’obser  ver au préa  lable la manière dont les élèves sai  sissaient 
les pro  prié  tés et les fonc  tions de l’écri  ture, avant d’ana  ly  ser leur mise en 
forme lin  guis  tique car, même si ces deux grandes fonc  tions s’ali  mentent 
l’une l’autre, le sens que les élèves donnent aux actions d’écri  ture pro  po  sées 
condi  tionne leur moti  vation intrin  sèque à apprendre.

S’appro  prier les fonc  tions et pro  prié  tés de l’écri  ture

Parce qu’on ne peut conce  voir qu’un jeune enfant puisse ou doive par  ler 
sans savoir préa  la  ble  ment énoncé des énon  cés complets, par  fai  te  ment arti -
cu  lés et phonologiquement nor  més, on ne peut appli  quer des prin  cipes 
oppo  sés à l’appren  tis  sage de la pro  duc  tion écrite. Ces deux acqui  si  tions 
lan  ga  gières sont fon  da  men  ta  lement et néces  sai  re  ment dyna  miques, évo  lu -
tives, tâton  nantes ; elles ne se conforment pas à des normes lin  guis  tiques à 
priori impo  sées ; elles relèvent des mul  tiples inter  ac  tions lan  ga  gières 

4. Nous avons volon  tai  re  ment écarté, ici, les écrits réa  li  sés lors des entrainements dif  fé  ren-
 ciés, car l’étayage de l’ensei  gnante, sur ces moments, ne per  met  tait pas de faire la part entre 
ce que les élèves réin  ves  tis  saient spon  ta  né  ment et les concep  tua  li  sa  tions plus pro  fondes et 
sta  bi  li  sées de l’écrit.
5. Notons au pas  sage que nous sommes pro  ba  ble  ment pas  sés à côté de bon nombre de ces 
écrits, tant ils font par  tie de l’inti  mité des élèves ; de fait nous sommes allés en récu  pé  rer 
cer  tains dans la cor  beille de la classe.
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construites par un média  teur, et qui per  mettent d’appro  cher les formes 
conven  tion  nelles de la langue sur le ver  sant de l’oral comme sur celui de 
l’écrit.

Ainsi, c’est en pro  po  sant aux élèves des allers et retours entre leurs essais 
d’écri  ture et l’obser  va  tion des textes nor  més, qu’ils vont pro  gres  si  ve  ment 
s’appro  prier les prin  cipes, les règles, les régu  la  ri  tés et irré  gu  la  ri  tés de la 
langue écrite. C’est en ten  tant de pro  duire – et non pas de repro  duire les 
écrits qui les entourent – que les élèves vont comprendre les fonc  tions de 
l’écri  ture, son rôle ou son pou  voir dans les échanges sociaux, et s’appro -
prier les pro  cé  dures spé  ci  fi ques qui per  mettent de la pra  ti  quer. Dans la 
même perspec  tive, M. Brigaudiot (2000) montre clai  re  ment comment, à 
tra  vers l’acqui  si  tion du lan  gage oral, l’enfant se construit en tant que sujet 
et acquiert pro  gres  si  ve  ment la conscience du pou  voir que cette maitrise lui 
donne.

Obser  vons désor  mais les écrits spon  ta  nés de ces jeunes élèves dont les 
essais sont encou  ra  gés avec la même bien  veillance que le seraient leurs pre -
mières paroles, et voyons comment ils inventent puis approchent déli  bé  ré -
ment les fonc  tions de l’écri  ture.

L’écri  ture comme affi r  ma  tion de soi

Situons tout d’abord les écrits de deux des élèves les plus réser  vées de la 
classe : Kheira et Jennifer. Nous consta  tons que Kheira, emmu  rée dans un 
silence obs  tiné, refu  sant toute compa  gnie, nous adresse enfi n un sou  rire 
par le biais d’un smileys ou point per  son  ni  fi é. À par  tir de cet ins  tant, ses 
écrits seront ses petits moments de sou  rire. Ce visage- point devien  dra sa 
signa  ture.

Fig. 1 – Kheira (08 juin) [JFLADPA ☺ = J’ai fait la carte des papas.]6

Quant à Jennifer, d’une timi  dité exces  sive, osant à peine bou  ger de peur 
de se faire remar  quer, elle va affi r  mer son geste cur  sif, de plus en plus 
ample, rapide, presqu’à la limite du lisible. Dans ses moments d’écri  ture, 
elle s’auto  rise à être volon  taire sans se sou  cier du regard des autres.

6. Dans le pro  to  cole uti  lisé, chaque élève oralise ses écrits après les avoirs ins  crits, soit à 
l’ensei  gnante qui alors les prend en notes, soit aux autres élèves dans le cadre d’un échange 
orga  nisé en consé  quence. Dans tous les cas, la trans  crip  tion four  nie ici reprend le texte ins -
crit par l’élève en res  pec  tant la typo  gra  phie ori  gi  nale ; la « tra  duc  tion » suit lors  qu’il n’est pas 
direc  te  ment interprétable ou qu’il pré  sente des écarts lors de la relec  ture. Les autres indi  ca -
tions cor  res  pondent à un codage spé  ci  fi que : barre oblique pour les retours de ligne, modi -
fi   ca  tions (sur  charges, bif  fures, ajouts…) repro  duites à l’iden  tique, mots entre paren  thèses 
quand ils ne sont pas relus ou qu’ils sont réin  ter  pré  tés par l’élève…

L’écri  ture en action et actions de l’écri  ture à l’école mater  nelle
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Fig. 2 – Jennifer (04 juin) [je égi an nataché / XXX a vace / mon caye /
frase = J’ai écrit en atta  ché / avec / mon cahier / de phrases]

Dans un autre registre, deux gar  çons, Jahid et Mathis, se démarquent par 
leur irré  sis  tible dés  ir de « jouer les voyous » et de se rap  pro  cher de l’élève 
per  tur  ba  teur que leurs parents leur demandent jus  te  ment d’évi  ter. Ainsi, 
Jahid joue les « braves » et affronte secrè  te  ment ses parents en affi r  mant par 
écrit sa sym  pa  thie pour cet ami au blou  son noir :

Fig. 3 – Jahid (18 février) [VALENTIN : É SUPER = Valentin / est super]

Mathis, quant à lui, se garga  rise silen  cieu  se  ment de mots gros  siers et de 
phrases salaces appli  qués à lui- même ; et c’est à deux qu’ils ricanent en les 
écri  vant :

Fig. 4 – Mathis (20 février) [SOUTYA / MATHISPUDUKUS = 
Soutien- gorge / Mathis pue du cul]

De fait, sera-  t-il puni s’il a sim  ple  ment écrit ces mes  sages mais ne les a 
pas pro  non  cés ?

L’expres  sion des affects est éga  le  ment per  mise par l’écri  ture, là où la 
parole reste sou  vent inter  dite. Ainsi, Johan et Éric couchent leurs émo  tions 
sur le papier, le pre  mier sa peine, l’autre sa colère :
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Fig. 5 – Johan (24 mars) [MA GRN 
GRANMÉR / E MONTE DANSLE / 
SIÉL. JOJO = Ma grand- mère / est 
mon  tée dans le / ciel. Jojo]

Fig. 6 – Éric (15 février) [PA SE QE / 
jahid / A / DI / UN / SE / QRÉ E 
ERIC = Parce que / Jahid / a / dit / un /
se/cret Éric]

Et si Éric nous en réserve la lec  ture, Johan nous demande d’en faire une 
lec  ture publique. Cet écrit légi  time son émo  tion, la pose sans équi  voque 
aux yeux des autres, qui ne peuvent que la reconnaitre.

Écrire per  met aux élèves de s’affi r  mer libre  ment, sans s’expo  ser ouver  te -
ment, puisque la divul  ga  tion publique est dif  fé  rée dans le temps, voire 
impos  sible ou refu  sée. Cepen  dant l’écri  ture pré  sente l’avan  tage de gar  der 
trace de leur affi r  ma  tion en tant que sujet, et d’impri  mer une volonté per -
son  nelle, à un moment donné, dans une réa  lité face à laquelle ils se sentent 
encore bien impuis  sants. En écri  vant, ces jeunes scrip  teurs expé  ri  mentent, 
de fait, deux des carac  té  ris  tiques de l’écrit : il s’adresse à un autre (par  fois 
un autre soi) « pas là, et pas main  te  nant », pour reprendre les termes de 
M. Brigaudiot (2000 : 136) ; et il est per  manent. L’écri  ture apporte ainsi 
cette liberté de s’affi r  mer plus libre  ment, puisque l’énonciateur peut se 
cacher der  rière son écrit et commu  ni  quer à dis  tance mal  gré l’absence de 
l’autre. Nous ver  rons dès lors que ces pro  prié  tés de l’écri  ture vont per  mettre 
à cer  tains élèves de commu  ni  quer un contenu qu’ils n’auraient sans doute 
pas pu déli  vrer ora  le  ment.

L’écri  ture comme pou  voir sur le monde

Cet inter titre peut sem  bler ambi  tieux. Il s’agit en réa  lité pour nombre 
d’élèves de modi  fi er leur per  cep  tion d’une réa  lité afi n de la rendre attrayante, 
et par  fois sup  por  table. Plus pré  ci  sé  ment, il s’agit de convo  quer inti  me  ment 
un uni  vers ras  surant, ou qui fait rêver, dans une réa  lité plus tri  viale, en 
l’occur  rence le cadre sco  laire. Nous avons observé, année après année, que 
c’est l’une des pre  mières fonc  tions que rem  plissent ces écrits spon  ta  nés. Le 
lan  gage inté  rieur qu’ils induisent évoque un uni  vers agréable qui prend 
forme de manière per  ma  nente sur la feuille. Les élèves convoquent sou  vent 
leurs supers- héros :

L’écri  ture en action et actions de l’écri  ture à l’école mater  nelle
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Fig. 7 – Mohamed (25 sep  tembre) 
[SPDORMAN / BATIMAN = 
Spiderman / Batman]

Fig. 8 – Talha (06 novembre) 
[BATEMAN = Batman]

Ou bien, ils listent des noms, à l’ins  tar de Tina qui ins  crit inlas  sa  ble  ment 
les pré  noms des membres de sa famille, en variant leur typo  gra  phie :

Fig. 9 – Tina (28 sep  tembre) [TINA tina KASSA ENZO / enzo 
KASSA gina GINA (…)]

Ou encore Sihem qui écrit au sujet de son cou  sin Dipa, en chan  geant de 
cou  leurs à chaque mot :

Fig. 10 – Sihem (02 avril) [dipa chu chop = Dipa chu  chote]

Talha et Johan convoquent aussi régu  liè  re  ment leur uni  vers fami  lial : le 
pre  mier en racontant les acti  vi  tés qu’il a menées chez lui, le second en 
écri  vant des détails sur les membres de sa famille d’accueil qu’il ché  rit, 
sans pour autant ins  crire linéai  re  ment son mes  sage dans la marge de son 
des  sin.



47

 

Fig. 11 – Talha (10 novembre) 
[ChMOAJJOU / EAKAChK / 
Ch. = Chez moi j’ai jou/é à 
chache- ca/che.]

Fig. 12 – Johan (30 jan  vier) [ÉSPA / 
NEL / É / TONTON = Tonton / est / 
espa/gnol]

L’écri  ture pour inven  ter des his  toires

D’autres élèves vont aller plus loin encore, en créant un uni  vers de fi c -
tion peu  plé de per  son  nages et d’évè  ne  ments plus ou moins réa  listes. Ces 
his  toires vont refl é  ter leurs dési  rs. Ainsi Éric, l’éter  nel amou  reux, va sou -
vent mettre en scène des mariages, et incar  ner ainsi des récits plus ou moins 
asso  ciés à une culture nar  ra  tive en cours de consti  tution :

Fig. 13 – Éric (12 décembre) [IL ÉTAI|UNE FOI UNE PRIN  CESSE / 
QI ÉTAI DAN ZIN CHÂ  TEAU / IL REN  CONTRA PRINCE IL SE / 
MARIE = Il était une fois une prin  cesse / qui était dans un châ  teau / elle 
ren  contra un prince ils se / mari(èrent)]

Amel parait moins sen  sible aux nar  ra  tions tra  di  tion  nelles et invente des 
meurtres ou des rapts d’enfants, visi  ble  ment ins  pi  rés par des séries télé  vi -
sées :
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Fig. 14 – Amel (14 décembre) [IL AITETUNE FOIUNE / 
VOLEURQITIRÉSULE / PEUTIGARSON / LEPEUTIGASON 
MEURE / EUREUSMAN LEPOLISI / É JEUTALEVOLEUR / 
EN PRISON = Il était une fois un / voleur qui tirait sur le / petit gar -
çon le petit gar  çon meurt / heu  reu  se  ment le polici/er jeta le voleur / en 
pri  son]

Valentin, quant à lui, se laisse por  ter par sa créa  tion nar  ra  tive, en asso -
ciant diverses réfé  rences fi ctionnelles dans un récit qui peut sem  bler hété  ro-
 gène du point de vue diégétique, mais qui main  tient une pro  gres  sion 
thé  ma  tique tout à fait sur  pre  nante ; ce qu’attestent cer  taines re formu  la -
tions temporo- verbales comme roncontrai relu ren  contra.

Fig. 15 – Valentin (21 jan  vier) [Il était une fois un petit gar  çon qui m/
archait dans la forêt il ren  contra(it) / un monstre et le petit s’en fuit le 
po/licier qui metta le monstre / en pri  son et le poli  cier trouva / la 
maman du bébé / Valentin]
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Mais qu’elles soient tendres ou effrayantes, amu  santes ou tristes, ces 
his  toires sont tou  jours écrites dans un moment de pure inti  mité, un 
moment durant lequel les élèves se concentrent complè  te  ment sur l’uni -
vers qu’ils sont en train de res  ti  tuer ou de créer. Ins  crip  tion libre d’une 
iden  tité, convo  ca  tion d’uni  vers réels ou fi c  tifs, expres  sion d’un dés  ir plus 
ou moins enfoui… c’est tout un monde de pos  sibles qui s’offre à ces 
appren  tis scrip  teurs. Ils expé  ri  mentent un nou  veau pou  voir, celui qu’ils 
peuvent impri  mer sur la réa  lité, et goutent dès lors la liberté de s’expri -
mer pour eux- mêmes et sans doute en fai  sant abs  trac  tion des lec  teurs 
poten  tiels.

Le lan  gage inté  rieur ou la mise en mots néces  saire avant l’écri  ture prop  re-
 ment dite, puis le pas  sage à l’ins  crip  tion en elle- même auto  risent cette 
forme d’empreinte ou d’inser  tion dans leur uni  vers. Et si les jeunes scrip -
teurs ne se décentrent pas encore suf  fi   sam  ment pour envi  sa  ger le point de 
vue du lec  teur, ils en expé  ri  mentent déjà plu  sieurs des carac  té  ris  tiques. 
Ainsi, la repré  sen  ta  tion du des  ti  na  taire reste, certes, non assu  mée expli  ci  te -
ment, mais elle n’est pas pour autant tout à fait absente. Elle se réa  lise à 
tra  vers le souci de noter tous les mots pen  sés, de s’appro  cher d’une norme 
plus ou moins reconnue, de séduire, d’atti  rer ou de pro  vo  quer l’autre. De 
fait, les pro  cé  dures d’enco  dage mises en œuvre témoignent de cette jubi  la -
tion que leur per  met l’écri  ture, mais aussi des contraintes inhé  rentes à sa 
dif  fu  sion. C’est en écri  vant ces mes  sages, ces commen  taires, ces récits qu’ils 
vont commen  cer à prendre en compte le lec  teur ; non pas immé  dia  te  ment 
dans une lec  ture plus ou moins dif  fé  rée, mais dans les réac  tions qu’ils vont 
pou  voir pro  vo  quer chez lui. Ils vont alors commen  cer à prendre conscience 
du pou  voir que l’écri  ture leur per  met d’exer  cer sur le réel comme sur les 
autres.

L’écri  ture comme pou  voir sur les autres

Tout comme la convo  ca  tion d’un uni  vers ras  surant, les mes  sages à autrui 
font par  tie des pre  mières fonc  tions de l’écrit expé  ri  men  tées lors des essais 
spon  ta  nés. Ils peuvent viser à pro  vo  quer une action, comme Talha qui 
glisse dans la poche de Dounia un bout de papier sur lequel est ins  crit 
catalog, afi n qu’elle n’oublie pas de lui rame  ner son cata  logue de jouets le 
len  de  main :

Fig. 16 – Talha (08 décembre)

Le mes  sage de Mathis à Ibrahim est plus indi  rect, mais vise le même 
résul  tat : qu’il lui ramène son cata  logue de jouets, en s’atti  rant ses bonnes 
grâces, car Ibrahim était très sol  li  cité à ce moment- là :
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Fig. 17 – Mathis (04 décembre) [IBIAMJETÉM = Ibrahim je t’aime]

Les nom  breux mes  sages au Père- Noël, plus ou moins directs, attendent 
éga  le  ment une action en retour, bien entendu :

Fig. 18 – Yannis (08 décembre) [PËPE NOËJE VEUNEXBOX = 
Père- Noël je veux une X- Box]

Mais ces écrits visent en géné  ral plus sim  ple  ment une réac  tion, qu’elle 
soit atten  drie et cha  leu  reuse :

Fig. 19 – Éric (14 avril) [TITI JÉ QE TU VA BI IN JE SPR QE TON / 
BOB VA BI IN JE SPIERRE QE SELIA VA / BI IN TII S2LIA JE 
VOU|FÉ DE BI ZOU / ERIC = Titi j’espère que tu vas bien j’espère 
que ton / bobo va bien j’espère que Célia va / bien Titi et Célia je vous 
fais / des bisous / Éric]

ou ven  ge  resse et aga  cée, comme dans ce mes  sage ins  crit à la craie sur le 
bitume, à l’entrée de la cour de l’école, par un Valentin par  ti  cu  liè  re  ment en 
colère à la suite d’un confl it avec sa tante, celle qui doit venir le récu  pé  rer 
à la fi n de la jour  née :
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Fig. 20 – Valentin (12 mai) [JE VE MOU  RIR / MATENTE = Je veux 
mou  rir / ma tante]

Dans tous les cas, quelle aubaine pour ces élèves d’écrire pour un autre 
qui n’est pas là, et qui pourra prendre connais  sance, plus tard, en son 
absence, des infor  ma  tions qu’il contient. Quelle domi  na  tion sur cet autre 
qui lira le mes  sage sans savoir qui en est l’auteur. C’est un incontes  table 
pou  voir qu’ils sont en train d’acqué  rir, et dont ils commencent à réa  li  ser 
toute l’ampleur.

Cette prise de conscience va inévi  ta  ble  ment s’accom  pa  gner d’une inté  gra-
 tion de la lec  ture de l’autre. Ainsi, après s’être affi r  més et posés comme 
sujets pen  sants et agissants, ils vont jouer sur les pos  sibles offerts par l’écri -
ture, la leur, et par la lec  ture, celle de l’autre ; tout en chan  geant régu  liè  re -
ment de place pour exer  cer les dif  fé  rents pôles lan  ga  giers qui en 
découlent.

Au- delà de ces décou  vertes et mises en œuvre, les élèves vont être ame -
nés, très rapi  de  ment, à prendre en compte d’autres réa  li  tés, des réa  li  tés 
inhé  rentes aux contraintes lan  ga  gières et dis  cur  sives de l’écri  ture. Ils vont 
alors devoir chan  ger de perspec  tive afi n d’abou  tir à une même néces  sité : 
accroitre la lisi  bilité de leurs écrits dans un cadre énon  cia  tif plus pré  cis.

L’écri  ture pour un lec  teur impli  qué

L’obser  va  tion des comptes ren  dus à des  ti  nation de la famille (parents 
et/ou fra  trie) – impli  quant une lec  ture dif  fé  rée par un autre qui n’était pas 
présent lors des acti  vi  tés expo  sées – est à cet égard révé  la  trice. Ces comptes 
ren  dus évo  luent dans deux direc  tions : i) les enfants vont tout d’abord 
s’effor  cer de don  ner plus de détails sur les acti  vi  tés qu’ils évoquent, et leurs 
mes  sages vont être de plus en plus expli  cites ; ii) cer  tains vont commen  cer 
à les dater, en cours d’écri  ture ou à postériori, et par  fois pré  ci  ser des cir -
constances inconnues du lec  teur, sur  tout si les évè  ne  ments rela  tés sortent 
du cadre de l’école.

Nous recueillons, dans un pre  mier temps, des comptes ren  dus plu  tôt 
laco  niques et vagues :
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Fig. 21 – Atakan (23 mars) [JEEKRI / ANNAATACHE / 
EJFEINDESIN = J’ai écrit / en atta  ché / et j’ai fait un des  sin]

Nous obser  vons ensuite une évo  lu  tion vers une plus grande exhaus  ti  vité 
des acti  vi  tés citées, et plus de pré  ci  sions. C’est ainsi qu’Ikra décom  pose 
rigou  reu  se  ment son acti  vité dans l’ate  lier de lec  ture : lec  ture des éti  quettes, 
décou  page, col  lage :

Fig. 22 – Ikra (23 mars) [JE GFÉLI LÉ MO É APRE / G COUPE LÉ 
PO E APRE G COLE LE / MO. = J’ai fait les mots et après / j’ai coupé 
les mots (éti  quettes) et après j’ai collé les / mots (éti  quettes).]

Et si Zohaib n’évoque pas l’enjeu de son acti  vité, il est en revanche extrê-
 me  ment pré  cis sur la tâche à accom  plir :

Fig. 23 – Zohaib (08 octobre) [ON A UN TRAVAY OU I / FALEST 
FAIR DECOUR / LERRENONET COL  LER / SUR LES BONFOTO 
= On a (fait) un tra  vail où il / fal  lait (faire) décou  per / les pré  noms et les 
col  ler / sur (sous) les bonnes photos]

Les cir  constances tem  po  relles sont éga  le  ment l’enjeu de complé  ments 
néces  saires à la compré  hen  sion des parents- lecteurs. Ainsi, Johan passe 
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d’une data  tion du point de vue du scrip  teur (ce matin) à une indi  ca  tion 
pour le lec  teur de fi n de semaine (mardi), à l’ins  tar de Maelys (cette semaine) 
ou de Mizgin (le ven  dredi) qui pro  cèdent de même dans la pré  ci  sion du 
repère tem  po  rel induit :

 

Fig. 24 – Johan (10 novembre) 
[SE MATIN / GÉFÉDE / L LAP / 
ATUINTTR = Ce matin / j’ai fait 
de la p/einture]

Fig. 25 – Johan (08 décembre) 
[MARDI|B / JÉTÉPALA = Mardi / 
j’étais pas là]

 

Fig. 26 – Maelys (27 novembre) 
[setemene je felkole = cette semaine 
j’ai fait le col  lier]

Fig. 27 – Mizgin (07 avril) 
[LEVMDRLDIENAFE / LE FOTORAF = 
Le mardi on a fait / le photo  graphe]

De fait, la tem  po  ra  lité se pré  cise pour des lec  teurs (en l’occur  rence leurs 
parents) qui liront les mes  sages écrits à la fi n du mois, et donc dans une 
période poten  tiel  le  ment ambigüe. Ainsi, Éric pré  cise le mois d’avril, tout 
comme Valentin lors  qu’il doit res  ti  tuer un évè  ne  ment excep  tion  nel sur -
venu le 30 du mois pré  cé  dent :

 

Fig. 28 – Éric (07 avril) [ON A 
MANGE UN / ROPA MESICIN / 9 
AVRIL = On a mangé un repas mexi -
cain (le) 9 avril]

Fig. 29 – Valentin (06 juin) [LE 30 
ON AEEFELANI / VERECERE = Le 
30 on avait fait l’an ni/versaire]

Il est dès lors évident qu’en encou  ra  geant les essais d’écri  ture, nous 
offrons aux enfants la pos  si  bi  lité d’impri  mer une trace dans la réa  lité, de 
rendre per  ma  nente l’expres  sion de leur iden  tité face à la fuga  cité de l’oral. 
Dans l’inti  mité de l’écri  ture, ils effec  tuent autant d’actes qui leur per -

L’écri  ture en action et actions de l’écri  ture à l’école mater  nelle



Le Français aujourd’hui n° 174, « Penser à l’écrit »

54

mettent de poser l’écrit comme une moda  lité lan  ga  gière dis  tincte de l’oral. 
Ils en découvrent tout à la fois la per  ma  nence, la capa  cité mnésique, et sur-
 tout l’action sur leur entou  rage par la repré  sen  ta  tion néces  saire d’un 
lecteur- destinataire qui se situe au- delà du « ici et main  te  nant ».

En les enga  geant dans ces actions d’écri  ture, nous leur per  met  tons de 
construire des repré  sen  ta  tions ajus  tées aux para  mètres et variables de la pro-
 duc  tion écrite, mais aussi de prendre conscience des carac  té  ris  tiques, pro -
prié  tés, prin  cipes de fonc  tion  ne  ment de l’écri  ture. Nous avons ainsi mon  tré 
que la pos  si  bi  lité d’expri  mer une inten  tion dans un mes  sage et d’anti  ci  per 
la réac  tion du des  ti  na  taire, les mènent à se décen  trer pour s’ins  crire dans 
l’alté  rité du lan  gage, et adop  ter suc  ces  si  ve  ment les points de vue du scrip -
teur et du lec  teur.

En per  met  tant à ces élèves d’expé  ri  men  ter le pou  voir que leur per  met 
l’écri  ture, sur le monde et sur les autres, nous déve  lop  pons aussi leur moti -
vation intrin  sèque à évo  luer dans cet appren  tis  sage.

Au- delà de l’étude pré  sen  tée ici, il parait désor  mais évident que les jeunes 
élèves de GSM peuvent appro  cher les pro  prié  tés de l’écri  ture. Ils résolvent 
des pro  blèmes dis  cur  sifs spé  ci  fi ques : expres  sion de leurs pen  sées, de leurs 
dési  rs et envies, ajus  te  ment à la lec  ture immé  diate ou dif  fé  rée, pou  voir ami-
 cal ou agres  sif sur le(s) lec  teur(s), contextualisation tem  po  relle des évè  ne -
ments rap  por  tés… Ils en découvrent éga  le  ment les prin  cipes orga  ni  sa  teurs : 
linéarisation du texte, enco  dage des uni  tés de l’oral, ins  crip  tion des lexèmes 
à sens plein comme des mor  phèmes gram  ma  ti  caux… Ces pro  blèmes, plus 
spé  ci  fi   que  ment lin  guis  tiques, nous les avons décrits dans une série d’études 
complé  men  taires, liées à des recherches ache  vées ou en cours (Fraquet, 
2008 ; David et Dappe, 2011).

Ces actions auto graphiques génèrent en elle- même des appren  tis  sages. 
Les élèves que nous avons sui  vis ren  contrent certes des obs  tacles à fran  chir, 
mais ce sont autant de pro  blèmes à dépas  ser, de concep  tua  li  sa  tions à faire 
évo  luer. Dans ce che  mi  ne  ment, toutes les auto  gra  phies des élèves pro -
gressent au fi l des allers- retours entre leurs essais d’écri  ture et les obser  va -
tions de la norme écrite. Les concep  tua  li  sa  tions de la langue s’affi nent, le 
code ortho  gra  phique est par la suite inté  gré, les textes gagnent en pré  ci  sion 
énon  cia  tive et se diver  si  fi ent. Et comme ces élèves ont toute liberté pour 
expé  ri  men  ter ce pou  voir scrip  tu  ral, c’est d’un pas résolu qu’ils s’engagent 
dans un appren  tis  sage sou  vent consi  déré par les plus grands comme pénible 
et labo  rieux.

Jacques DAVID &
Sandrine FRAQUET
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