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1

. L'écriture avant la lettre1

L'acquisition de la représentation écrite du langage a été traditionnellement considérée comme une acquisition scolaire (c'est-à-dire comme un apprentissage qui se déroule, du début à la fin, dans le contexte scolaire). Or nous savons qu'il n'y a pratiquement pas de domaines, parmi les connaissances fondamentales, pour lesquels nous pouvons identifier un début proprement scolaire. Dans tous les domaines où la recherche psychogénétique a apporté des données solides, des débuts de connaissance ont pu être situés vers une limite préscolaire (c'est notamment le cas pour les notions numériques élémentaires, pour l'organisation de l'espace, pour les sériations temporelles, pour la structuration des relations et des objets physiques).

L'acquisition de la langue maternelle est indéniablement une acquisition préscolaire. En serait-il de même pour les débuts de la langue écrite ? Depuis très longtemps, divers chercheurs intéressés par les origines de la représentation graphique chez l'enfant ont relevé des essais précoces de production de tracés d'apparence graphique variée mais se différenciant du dessin, commentés par l'enfant en termes tels que: « J'ai marqué », « C'est des lettres », « C'est des numéros », « C'est écrit », etc.

Ces conduites ont été relevées, mais considérées le plus souvent comme faisant partie des activités de «faire semblant », comme un jeu, comme une imitation ludique des conduites adultes, et non comme des activités constitutives du processus d'acquisition de la langue écrite.




Orientation et méthode

Dans ce qui suit, nous allons essayer de montrer les points suivants :

1. Il est justifié de parler d'une évolution de l'écrit chez l'enfant, évolution qui est influencée mais non entièrement déter-minée

 par l'action des institutions éducatives; plus encore, on peut retracer une psychogenèse dans ce domaine (c'est-à-dire qu'on peut non seulement distinguer des étapes successives, mais encore les rattacher les unes aux autres en termes de mécanismes constitutifs qui donnent raison de la suite des niveaux successifs).

2. Au niveau de la compréhension de l'écrit, l'enfant rencontre et doit résoudre des problèmes de nature logique, comme dans n'importe quel autre domaine de la connaissance.

Pour ce faire, nous allons nous servir des résultats obtenus dans des travaux de recherche que nous avons conduits depuis dix ans dans divers pays (Argentine, Suisse, Mexique), ainsi que des résultats de collègues travaillant avec le même cadre conceptuel dans d'autres pays (Brésil, Italie, Israël, États-Unis). Notre but n'est pas de rapporter ici les résultats de telle ou telle recherche, mais de donner une vue d'ensemble de l'état actuel de nos résultats et réflexions théoriques sur ce sujet. Il est néanmoins utile de souligner que nous avons conduit des recherches longitudinales (dans les intervalles de 3 à 5 et de 4 à 6 ans) aussi bien que transversales (avec des enfants entre 4 et 9 ans); des recherches avec des enfants grandissant dans des milieux presque illettrés ainsi qu'avec des enfants grandissant dans des conditions d'interaction continuelle avec la langue écrite; des recherches avec des enfants de 4-5 ans qui fréquentent des institutions éducatives et d'autres qui ne fréquentent pas de telles institutions; des recherches longitudinales avec des enfants qui commencent leur scolarité élémentaire, avec des adultes non alphabétisés, etc.,

Le but spécifique de chaque recherche déterminait le choix méthodologique. Or nous avons tiré grand profit des méthodes d'exploration propres à la recherche psychogénétique. Nous n'aurions jamais pu avancer dans notre recherche sans tenir compte du puissant instrument de lecture de l'expérience que constituent la théorie psychogénétique et les moyens d'exploration qu'elle a élaborés. Notre rattachement aux principes fondamentaux du cadre psychogénétique est évident et explicite. Néanmoins, nous essayerons, ici comme ailleurs, d'invoquer Piaget au minimum tout en l'utilisant au maximum (voir Ferreiro, 1997).

Avant d'entrer au cœur de la discussion, il est nécessaire d'expliciter les raisons qui nous poussent, d'une part, à faire une distinction qui n'est pas habituelle et, d'autre part, à refuser une distinction qui semble « aller de soi ».






Aspects figuratifs et constructifs de la production écrite

L'interprétation d'une production écrite d'un enfant peut se faire de deux points de vue fort différents. Nous pouvons observer la qualité du tracé, l'orientation de la suite des graphies (de gauche à droite ou autrement; du haut vers le bas ou autrement), la présence de formes conventionnelles (est-ce que ce que l'enfant produit correspond effectivement aux lettres de notre alphabet ? Si oui, sont-elles bien orientées ou bien y a-t-il des renversements?), etc.

Tout ceci touche ce que nous pouvons appeler les aspects figuratifs de l'écrit, les seuls sur lesquels l'attention des psychologues et psychopédagogues se soit penchée jusqu'ici. Or, à côté de ces aspects figuratifs, il y a ce que nous pouvons appeler les aspects constructifs de la même production. Ces aspects constructifs sont mis au premier plan quand nous nous demandons ce que l'enfant a voulu représenter et comment il est arrivé à produire une telle représentation (ou mieux encore, comment il est arrivé à créer une série de représentations). Les aspects figuratifs ont été à tel point privilégiés qu'il n'est guère besoin d'y revenir. En revanche, les aspects constructifs ne sont pas encore des observables pour la plupart des chercheurs. Dans ce qui suit, nous ne parlerons que des aspects constructifs, parce que ce sont eux qui nous permettent d'envisager une psychogenèse dans cette évolution. Nous ne ferons référence aux aspects figuratifs que par contraste, quand il sera nécessaire de bien marquer la distinction entre les deux.






Lecture et écriture: une distinction arbitraire

Traditionnellement, nous sommes habitués à différencier les activités de lecture des activités d'écriture. Or nous allons récuser cette distinction. Ce qui nous intéresse est le rapport entre un sujet connaissant (l'enfant) et un objet de connaissance (la langue écrite). Ce sujet ignore que la tradition scolaire veut garder bien différenciés les domaines appelés « lecture » et « écriture ». Il essaie de s'approprier un objet complexe, de nature sociale, dont le mode d'existence est social et qui est au centre d'un certain nombre d'échanges sociaux. Pour ce faire, il essaie de trouver une raison d'être aux marques qui font partie du paysage urbain, d'en trouver le sens, c'est-à-dire de les interpréter (en un mot, de les «lire»); d'autre part, il essaie de produire (et non seulement de reproduire) les marques appartenant au système : il se livre donc à des actes de production, c'est-à-dire d'écriture.

Pour des raisons d'organisation de cette présentation, nous allons faire davantage référence aux activités de production qu'aux activités d'interprétation de l'écrit de la part de l'enfant, en tant qu'activités révélatrices des niveaux de conceptualisation, et non en tant qu'étude de l'écriture per se.






L'évolution des conceptualisations sur l'écrit

Trois périodes fondamentales peuvent être distinguées, à l'intérieur desquelles il est possible d'indiquer des sous-niveaux.

1. La première période est caractérisée par la recherche de paramètres distinctifs entre les marques graphiques figuratives et les marques graphiques non figuratives, ainsi que par la constitution de séries de lettres en tant qu'objets substituts et la recherche des conditions d'interprétation de ces objets substituts.

2. La deuxième période est caractérisée par la construction de modes de différenciation entre les enchaînements de lettres, en jouant alternativement sur les axes de différenciation qualitatifs et quantitatifs.

3. La troisième période est celle qui correspond à la phonétisation de l'écriture, qui culmine dans la période alphabétique. Cette période commence par une phase syllabique dans des langues dont les frontières syllabiques sont clairement marquées et dont la plupart des noms d'usage courant sont bi ou trisyllabiques. Cette phase syllabique a été clairement attestée en espagnol, portugais, italien et catalan. Pour des langues dans une situation opposée (anglais et français, notamment), ces premiers découpages peuvent ne pas être strictement syllabiques. Or, ce qui est important à noter est que l'enfant cherche à découper le mot en des unités qui s'avèrent être plus larges que le phonème. Toutefois, selon les mots à écrire, des découpages nettement syllabiques ont été attestés en anglais par des chercheurs indépendants (Vernon, 1993; Mills, 1998) et en français (Hardy et Platone, 1991; Besse, 1993, 1995, pp. 59-80; Jaffré, 1992). 






Première période

La première période se caractérise par un travail de la part de l'enfant qui essaie de trouver des caractéristiques permettant d'introduire certaines différenciations à l'intérieur de l'univers des marques graphiques. Une première différenciation est celle qui sépare les marques iconiques de toutes les autres. À ce moment, l'écrit ne semble être défini que négativement: ce n'est pas du dessin.

L'enfant n'utilise pas nécessairement les termes conventionnels pour le nommer. Il peut parler, en général, de « lettres » ou de « numéros », sans faire de distinctions parmi ces deux sous-ensembles (c'est-à-dire que toutes les marques reconnues comme non iconiques sont nommées « lettres », y compris les numéros, ou bien sont appelées « numéros », y compris les lettres). Ce qui n'est pas de l'ordre du dessin peut aussi recevoir des appellations prises parmi les noms conventionnels, mais utilisées d'une façon moins conventionnelle : par exemple. quand l'enfant prend le nom d'un sous-ensemble et l'utilise comme dénomination générale (« c'est des cinq », « des zéros », « des a », etc.). Ces marques peuvent n'avoir d'autre dénomination que celle qui correspond au résultat d'une action spécifique : « C'est marqué », « C'est écrit ».

En fait, peu importe la dénomination qui est effectivement utilisée. Ce qui est vraiment important est le fait de chercher à établir une distinction entre l'iconique et le non-iconique, entre dessiner et écrire (ou, plutôt, entre les résultats de ces deux actions). Quand on dessine, on se place dans le domaine de l'iconique; les formes des graphismes sont pertinentes parce qu'elles reproduisent la forme des objets. Quand on écrit, on se place en dehors de l'iconique; les formes des graphismes ne reproduisent pas le contour des objets. Ce n'est pas par hasard que l'arbitraire des formes utilisées aussi bien que l'organisation linéaire comptent parmi les premières caractéristiques présentes dans les écritures des enfants.

Pour distinguer, il est nécessaire de séparer. Or, une fois établie cette distinction, il devient important de chercher les rapports entre les deux modes fondamentaux de réalisation graphique (iconique et non iconique). Au début, lettres et images ou dessins peuvent partager le même espace graphique, et n'avoir pourtant entre eux aucun rapport de nature signifiante ou même fonctionnelle. Les lettres sont des objets du monde parmi d'autres; le fait qu'elles peuvent être nommées ne les distingue guère des autres objets. Elles sont cependant des objets particuliers, puisqu'elles n'ont d'existence propre qu'en tant que marques portées par les objets matériels les plus divers. Cette présence diffuse et multiple de l'écriture dans l'environnement social est loin de faciliter la compréhension de la nature du lien entre les marques et l'objet qui les porte2. Il est vrai que certains objets sociaux se définissent presque entièrement comme des « porteurs de marques » (la plupart des livres et des journaux). Mais la fonction de ces objets reste opaque si l'on n'a pas l'occasion d'assister à des échanges sociaux où elle peut se manifester (ce qui suppose grandir dans un milieu alphabétisé). Cependant, l'information obtenue au moyen d'échanges sociaux est loin d'être immédiatement assimilable; elle exige, à son tour, des efforts d'interprétation. Un développement important concerne précisément la fonction significative des objets-lettres.

Nous avons pu suivre dans le détail la constitution des séries de lettres en tant qu'objets substituts grâce aux études longitudinales faites avec des petits enfants de milieu urbain marginalisé (bidonvilles). Chez eux, l'évolution se fait plus lentement du fait de leur accès limité aux informations socialement transmises (voir chapitre suivant). Le cheminement d'un enfant, retracé ci-dessous, nous aidera à montrer en quoi consiste cette évolution.

Victor utilise, à partir de 3 ans 10 mois, la dénomination « lettres ». Les textes, y compris ceux composés par lui, sont des « lettres ». La question « qu'est-ce que ça dit ici ? » (ou des questions équivalentes) est toujours suivie de la même réponse: « lettres ». La situation se maintient sans modification à 4;23. À 4;5, les textes sans images continuent à être nommés des « lettres » au sens strict du terme, mais dès qu'il y a une image à proximité il y a un changement. Le dialogue suivant est éclairant :







- Qu'est-ce que c'est? (L'expérimentateur montrant l'image d'une guitare.)

- Une guitare.

- Qu'est-ce qu'on a mis ici ? (L'expérimentateur montrant le texte en dessous.)

- Pour la guitare.

- Ça dit quoi ?

- Guitare.

- Qu'est-ce que c'est? (Image d'une chaise.)

- Une chaise.

- Et ceci? (texte en dessous)

- Pour la chaise.

- Ça dit quoi?

- Chaise.



 

Quand Victor a 5;1, nous lui présentons l'image d'une poupée et une série de cartes avec des textes en le priant de chercher la carte qui «va bien avec la poupée ». Victor en prend une quelconque, sans choisir:





 

- Qu'est-ce que c'est? (L'expérimentateur montrant les lettres de la carte.)

- Des lettres pour la poupée.

- Lis ça ! (Victor fait une série de petits ronds à côté du dessin de la poupée.)

- Qu'est-ce que tu as fait ?

- Pour la poupée.

- Qu'est-ce que tu as fait pour la poupée ?

- Des lettres.

- Elles vont dire quoi ?

- Poupée.



 

Un mois après (5;2), nous présentons à Victor une série d'images en le priant de « mettre quelque chose à chacune avec des lettres ». Cette fois-ci, nous cherchons à savoir si Victor est capable d'anticiper avant de commencer à écrire. Pour l'image d'une poule, il décide d'écrire « poule », et nous lui demandons avec combien de lettres il va le faire. Il répond « trois ». Nous demandons: «Trois quoi ? ». Il répond: «De poule. » Son anticipation ne lui sert pas encore à contrôler sa production; il écrit « poule » avec six petits ronds. Puis il note cinq petits ronds pour l'image d'un poisson, et nous lui demandons : « Qu'est-ce qu'on peut lire là ? ». Il répond « poisson ». Nous lui demandons alors si on pourrait lire « poisson » là où se trouve l'image. Victor rejette cette idée fantaisiste : « Non. Là est le poisson. » ( « No. Ahi está el pescado. »)

Cette séquence évolutive présente des caractéristiques qui ne sont pas exclusives de Victor. Tout d'abord, le fait que la question « Qu'est-ce que ça dit ? » en référence aux lettres n'ait pas de sens. Au début, les lettres sont des objets particuliers du monde externe qui partagent avec tous les autres objets le fait d'avoir un nom. Elles ne veulent rien « dire », n'ayant pas encore le statut d'objets substituts. Il faut remarquer que, au même niveau, les réponses ne s'améliorent pas si nous posons des questions en employant le verbe « lire ». Encore à 5;1, Victor interprète « lire » comme équivalent à « écrire », comme beaucoup d'autres enfants de milieu bidonville (plus souvent entre 3 et 4 ans qu'à 5 ans). En effet, quand nous demandons à ces enfants d'essayer de lire un texte, ils écrivent; quand nous leur demandons de montrer où on peut lire, ils montrent les espaces en blanc autour des lettres, mais pas les lettres elles-mêmes.

Il est évident que la conceptualisation de l'activité que nous appelons « lire » est bien plus complexe que celle que nous appelons «écrire». L'activité d'écrire donne un résultat observable : une surface sur laquelle on a écrit est transformée du fait de cette activité; les marques qui résultent de cette activité sont permanentes, à moins qu'une autre action ne vienne les détruire. En revanche, l'activité de lire ne donne pas un résultat: elle n'introduit aucune modification dans l'objet qui vient d'être lu. La voix peut accompagner cette activité, mais celle-ci peut aussi se dérouler en silence ; lorsque la voix est audible, il faut alors apprendre à distinguer la parole qui résulte de la lecture, des autres actes de parole (les commentaires qui peuvent être faits à propos de ce qu'on vient de lire et qui peuvent être accompagnés de tous les autres indicateurs visibles de l'activité de lecture: les yeux fixant le texte, les mains près du texte, etc.).

Avant que les lettres ne deviennent des objets substituts, nous assistons à des efforts de mise en relation entre les textes et les images placées à leur proximité : à la dénomination de l'objet représenté par l'image succède l'établissement d'une relation d'appartenance entre le texte et l'image, et c'est seulement ensuite qu'il devient possible d'interpréter le texte. Victor emploie l'expression « des lettres pour... »; d'autres enfants emploient les expressions «des lettres de... » ou « c'est le nom de... ».

Dans tous les cas, l'idée qui guide la recherche d'interprétation de la part de l'enfant est que dans le texte se trouve le nom de l'objet (de l'objet réel ou de l'objet dessiné). Pour bien marquer la distinction entre ce qui est dessiné et ce qui est écrit, les enfants ont recours à une différence assez fine au niveau du langage. Ils utilisent l'article indéfini quand ils parlent de l'objet ou de l'image, et ils énoncent le nom sans article quand il s'agit d'interpréter l'écrit. Nous avons pu observer (Ferreiro et Teberosky, 1979) que cette différenciation au niveau du langage est l'une des indications les plus sûres de la constitution des lettres (organisées en série) en tant qu'objets substituts.






Seconde période

En effet, ce qui est interprétable n'est pas une lettre isolée mais une série qui doit remplir deux conditions formelles essentielles : avoir une quantité minimale et ne pas présenter la même lettre répétée (variété intra-figurale). Nous disons « lettres », mais en fait nous devrions parler de graphèmes non iconiques qui fonctionnent, pour l'enfant, comme des lettres (peu importe leur similitude graphique avec les caractères de l'alphabet). En fait, il peut aussi bien s'agir de «vraies» lettres que de chiffres, de presque-lettres ou de pseudo-lettres.

L'établissement de conditions formelles de « lisibilité » (donc d'« interprétabilité ») d'un texte marque le début de la deuxième des trois périodes fondamentales de l'organisation de l'écrit chez l'enfant. Les propriétés spécifiques du texte deviennent alors des observables. Quand nous demandons aux enfants de classer une série de cartes en termes de « bonnes ou pas bonnes à lire », nous voyons à maintes reprises apparaître ces deux critères fondamentaux (voir Ferreiro et Teberosky, 1979)4.

Dans une recherche conduite à Genève, des enfants francophones de 4 et 5 ans se sont exprimés ainsi :

- Une carte portant quatre « a » en écriture liée n'est pas « bonne à lire » parce que « c'est tout des petits vé mal faits », ou bien parce que « il y a des ronds » (sous-entendu « il n'y a que des ronds » ). D'autres enfants la refusent parce qu'ils y voient un dessin: « C'est tout des petites vagues. » Ceci est important: la distinction acquise au niveau précédent entre l'iconique et le non-iconique ne se perd pas; au contraire, elle s'intègre aux nouvelles constructions.

- Une carte qui présente quatre M (MMMM) est refusée parce que « c'est tout la même chose », « y a que des comme ça », « c'est écrit rien du tout parce qu'il y en a beaucoup » (sous-entendu « beaucoup de mêmes »).

- Le critère de variété interne est parfois poussé plus loin : aucune lettre ne peut être répétée. Par exemple, une carte portant le texte « lolo » est rejetée par certains enfants parce qu'« il y a deux lettres la même chose ». Même quand il s'agit d'un mot réel, par exemple une carte portant le mot « non », cette exigence de variation stricte peut apparaître : elle n'est pas bonne à lire parce que « il y a deux lettres la même chose et puis un rond », ou, de façon encore plus explicite, dans les termes d'un autre enfant: « C'est faux si on fait deux fois la même chose. »

- En ce qui concerne la quantité minimale de graphies, quand il n'y a qu'une lettre, ces enfants sont unanimes : on ne peut rien lire. Une carte portant un E et une autre portant un D sont refusées « parce qu'il y a qu'un », « y en a pas assez, il n'y a qu'un seul, il faudrait plusieurs ». Certains enfants se contentent de deux lettres, mais d'autres en exigent au moins trois; devant une carte portant les deux lettres EA, ils justifient leur refus en disant « parce qu'il y a deux », « y'a que deux mots: a, e » ; « on ne peut pas lire avec seulement deux ». Dès qu'il y a trois lettres dans une carte, les enfants deviennent à nouveau unanimes: avec trois, c'est sûr qu'on peut lire (à condition toutefois que les trois soient différentes...)5.

Trois remarques nous semblent importantes à propos de la quantité minimale. Il arrive que l'enfant nomme bien les lettres en question, mais refuse la carte, comme dans l'exemple précédent (« « Il n'y a que deux mots : a, e »). Il arrive que l'enfant utilise les dénominations conventionnelles ou non, sans que cela ait de conséquence sur l'application du critère de quantité minimale (dans le même exemple, l'enfant utilise l'expression « deux mots en voulant indiquer « deux lettres »). Enfin, si la présence de trois lettres est considérée comme une condition nécessaire d'interprétabilité du texte, ceci ne veut pas dire que l'enfant soit en mesure de l'interpréter ni même qu'il cherche à trouver une interprétation. Gabriel (4;7) écrit trois lettres, les regarde et commente: « Avec tout ça, ça peut déjà dire quelque chose » (« Con todo esto ya puede decir algo »)6.

Quantité minimale et variété interne définissent, au niveau intra-relationnel, les deux axes de différenciation qui seront élaborés et réélaborés par la suite : l'axe de différenciation quantitatif et l'axe de différenciation qualitatif. Mais, en plus, cette mise en relief des propriétés spécifiques du texte (produit d'une nouvelle centration cognitive) permet de dépasser la dichotomie antérieure concernant l'interprétabilité des textes. Pendant la première période, les textes sont interprétables quand les conditions contextuelles le permettent (parce qu'on reconnaît l'objet sur lequel il se trouve ou parce qu'il est proche d'une image), ils « ne disent rien et deviennent à nouveau simplement « des lettres » en l'absence d'un contexte qui permette de construire une signification. En revanche, une fois que les conditions de lisibilité que nous venons de présenter ont été élaborées, les textes se divisent tout autrement : certains sont immédiatement interprétables (comme avant), d'autres potentiellement interprétables (parce qu'ils présentent les conditions formelles requises) même s'il n'est pas possible de leur attribuer immédiatement une interprétation; d'autres

encore ne sont pas interprétables, même si le contexte est fourni (quand la quantité de lettres est en dessous du minimum ou quand les critères de variété intra-relationnelle ne sont pas remplis).

Quantité et variété intra-relationnelles sont des critères absolus et non relatifs. Ils ne permettent pas de comparer les écritures entre elles mais d'établir lesquelles peuvent ou pourront être interprétables. Preuve en est que le même texte peut recevoir des interprétations différentes si les contextes sont différents; de même, deux textes différents peuvent recevoir la même interprétation si les contextes sont semblables (par exemple, deux textes différents peuvent « dire » le même nom s'ils sont attribués à des images qui reçoivent la même dénomination; inversement, deux textes reconnus comme égaux peuvent « dire » deux noms différents s'ils sont mis en rapport avec des images qui ne reçoivent pas la même dénomination).

Un grand bond en avant est fait quand les enfants élaborent un nouveau critère qui peut être énoncé ainsi : pour qu'on puisse « lire » des choses différentes, il faut une différence objective dans les textes eux-mêmes (indépendamment du contexte et des intentions du producteur). Le problème qui se pose alors - du point de vue de ce producteur de textes qu'est l'enfant en développement - est comment créer des différences dans les textes pour représenter des mots différents. Commence alors une laborieuse recherche de modes de différenciation entre les représentations écrites, jouant alternativement sur les axes quantitatif ou qualitatif et cherchant progressivement une coordination des deux.

Pour différencier un mot écrit d'un autre, l'enfant peut chercher à changer les lettres qui le composent. Or, comme il ne se permet pas de répéter plusieurs fois la même lettre dans la même représentation7, il lui faut disposer d'un répertoire de lettres assez large pour pouvoir écrire cinq ou six noms différents. Beaucoup d'enfants ne disposent pas d'un répertoire suffisamment vaste de graphies différentes. Au lieu d'en inventer
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