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Enfants

Score

Pré test

Score

Post test

Clément B.

3

10

Clément M.

7

10

Mathieu

10

10


Cultura – Prática social como objeto de investigação

Culture – Social practice as object of investigation

Étude de l'impact d'une situation de production coopérative d'orthographes inventées sur la construction de la dimension phonogrammique chez des enfants de maternelle

Isabelle Montésinos Gelet, Faculté des Sciences de l'Education Université de Montréal, Canadá

Méthode

La méthodologie employée s'inspire de l'entretien critique qui favorise l'observation du mouvement de pensée, du type de raisonnement de l'enfant lors de la production de sa réponse. L'enfant est amené à expliquer ses démarches au cours de ses réalisations. L'expérimentateur, par des relances, cherche à vérifier les hypothèses qu'il se forme sur la nature de ces processus de raisonnement chez l'enfant. Ces entretiens critiques sont centrés sur une tâche de production d'orthographes inventées. Il s'agit d'une méthodologie on-line où les procédures et les commentaires des enfants réalisant la tâche font partie intégrante des données au même titre que la production en elle-même.
Participants

Les sujets de la recherche sont des enfants de Grande Section de maternelle, âgés entre 5 ans et 6 ans (5 ans et 6 mois en moyenne) et issus d'un milieu urbain en France. Il y a 35 sujets (16 garçons et 19 filles).

Procédure

Nous avons adopté un cadre expérimental avec pré test, situation intermédiaire mettant ou non en jeu la variable de notre étude (la collaboration entre enfant) et post test. Le tableau 1, ci-dessous, synthétise le dispositif expérimental que nous avons adopté.
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Pour le pré test et le post test, les enfants sont rencontrés dans le cadre d'entretiens de production d'orthographes inventées qui durent environ 30 minutes. Nous leur demandons de tenter d'écrire des mots proposés oralement sans qu'ils aient de modèle à recopier. Nous les invitons à "marquer comme ils pensent que ça se fait" des mots que nous leur proposons, puis, à les interpréter, c'est-à-dire, à nous indiquer ce qu'ils ont marqué en nous le montrant du doigt et en oralisant. Nous leur proposons aussi de nous expliquer comment ils font pour "marquer ces choses", mais relativement peu d'enfants le font. Il est vrai que les compétences déclaratives nécessaires à ces explications ne sont pas de même nature que les compétences procédurales comme l'a si bien montré Bruner (1996). 

Les entretiens sont filmés en vidéo, la caméra est posée sur un pied et l'angle de vue adopté, fixe et légèrement plongeant, permet de cadrer la feuille, les mains et le visage des enfants.

Les productions d'orthographes inventées du pré test et du post test servent à une évaluation des niveaux phonogrammiques. Pour le pré test, 5 mots sont dictés aux élèves. Seuls les enfants mettant en lien l'oral et l'écrit sont retenus. Le score phonogrammique est déterminé à partir de deux critères : le niveau d'extraction phonologique et le niveau d'exclusivité phonogrammique. Un sociogramme est aussi réalisé afin de constituer des trios pour la situation de collaboration en s'assurant que les élèves puissent travailler ensemble dans de bonnes conditions. Nous avons rencontré pour le pré-test 53 enfants. Nous n'en avons retenu que 28 à partir de deux critères : le fait qu'il commencent à faire un lien entre l'oral et l'écrit (présence d'au moins 3 phonogrammes dans la production au pré-test) et les résultats au sociogramme. 

Pour tenter de nous approcher d'un type de situation de communication par l'écrit où les partenaires (lecteurs et scripteurs) pourraient interagir, nous avons élaboré une situation de production d'orthographes inventées en collaboration mettant en relation un trio d'enfants. Notre objectif est d'amener les enfants à manifester leurs conceptualisations relatives aux  principes de notre système d'écriture et à les confronter dans une tâche d'écriture en collaboration. Le tableau 2, ci-dessous, synthétise les différentes étapes de cette situation d'orthographes inventées en collaboration. 
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Description de la situation de production de message en collaboration :

 

1)

 

L'élève A do

nt le niveau d'extraction est le plus faible, seul avec nous, 

commence à écrire un message suite à la lecture d'une histoire.

 

2)

 

L'élève B essaie de "lire" le message.

 

3)

 

L'élève A dit à l'élève B ce qu'il a écrit.

 

4)

 

L'élève B écrit le message à sa façon.

 

5)

 

Les élèv

es A et B confrontent leur façon d'écrire le message.

 

6)

 

Les élèves A et B se mettent d'accord sur une graphie du message destiné 

à l'élève C.

 

7)

 

L'élève C essaie de "lire" le message.

 

8)

 

Les élèves A et B disent à l'élève C ce qu'ils ont écrit.

 

9)

 

L'élève C écrit le 

message à sa façon.

 

10)

 

Les élèves A, B et C confrontent leur façon d'écrire le message.

 


Pour la constitution des trios, nous avons choisi de mettre ensemble 2 élèves entrant dans la dimension phonogrammique (score phonogrammique < 7) et 1 écrivant de manière intégralement phonogrammique. Les trois élèves devaient ne pas s'être rejetés au sociogramme.

Les deux élèves des trios entrant dans la dimension phonogrammique sont comparés à un nombre équivalent d'élèves formant un groupe témoin et bénéficiant d'une situation de production d'orthographes inventées intermédiaire individuelle sans collaboration. Les caractéristiques des sujets du groupe expérimental et du groupe témoin sont comparables.

La situation de production en collaboration et le post test se déroulent dans la même semaine que le pré test afin d'éviter une fluctuation possible du niveaux phonogrammique. La tache du post test est identique à celle du pré test, seule la grille de mots diffère tout en étant équivalente en terme de nombre de mots, nombre de syllabes, nombre de phonèmes, familiarité lexicale (BASE BRULEX).

Résultats

Graphique 1 :

Moyenne des scores phonogrammiques avec ou sans collaboration au pré test et au post test.
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Synthèse du dispositif expérimental

 

Groupe

 

TRIO

 

SOLO

 

Sous

-

groupe

 

A (N=7)

 

B (N=7)

 

C (N=7)

 

D (N=7)

 

E (N=7)

 

1)

 

Production graphique (Pré Test) + sociogramme

 

2)

 

Production de message en 

collaboration

 

Production 

de message

 

Producti

on 

graphique

 

1)

 

Production graphique (Post Test) 

 

Niveau 

initial

 

<7

 

<7

 

>8

 

<7

 

<7

 

 

Production avec 

collaboration (N=14)

 

 

Production sans 

collaboration

 

(N=14)

 

 


Nous avons réalisé des comparaisons de moyennes des scores phonogrammiques au pré test et au post test pour les groupes expérimental et témoin. Les moyennes du groupe expérimental se sont avérées significativement différentes (.001), alors que celles du groupe témoin ne le sont pas. Comme la légère différence entre les moyennes au pré test des deux groupes n'est pas significative, ces résultats viennent confirmer notre hypothèse initiale : le travail coopératif permet un changement des conduites de traitement de l'écrit dans le sens d'une meilleure lisibilité. 

Il nous semble pertinent d'étudier plus attentivement un trio afin de repérer de quelle manière le travail collaboratif permet un tel changement. Nous avons choisi un trio pour lequel les modifications des modes de traitement de l'écrit ont été très flagrantes comme le tableau 3 ci-dessous en témoigne.

Tableau 3

Scores au pré test et au post test des enfants du trio
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4

5

6

7

8

9

pré test

post test

Avec collaboration

Sans collaboration


Pré test

Figure 1

Production de Clément B. au pré test.
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Initialement, Clément B. extrayait assez peu de phonèmes et surtout il introduisait un grand nombre de lettres postiches (caractères non phonogrammiques). Ce sont ses comportements en production qui permettent de distinguer les phonogrammes introduits des lettres postiches. 

Lorsque Clément produit des phonogrammes, il réalise des mouvements labiaux et des subvocalisations. De plus, il fait de légères pauses lorsqu'il change de mode de fonctionnement et les lettres postiches sont produites à un rythme plus soutenu.

Figure 2

Production de Clément M. au pré test.
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Pour sa part, Clément M., extrayait un peu plus de phonèmes que Clément B. Il les combinait aussi davantage en isolant plusieurs phonèmes à l'intérieur des syllabes. Il exprimait des doutes quant à la régularité de ses phonogrammes qui sont en effet assez souvent non conventionnels. Sa production de phonogrammes s'accompagnait aussi, parfois, en fin de mot, de quelques lettres postiches.

La production de Mathieu au pré test était intégralement phonogrammique, donc vierge de toute lettre postiche et vocalisable.

Situation collaborative

Clément B. a choisi que lui soit lue une histoire de loup. La consigne était d'indiquer par un message écrit le livre qu'il avait choisi afin que son copain Clément M puisse lui aussi bénéficier d'une lecture. En réponse à notre question - qu'est-ce que tu vas lui écrire ? - Clément a formulé ainsi son message : "Veux-tu connaître l'histoire du gros loup méchant ?"

Non seulement, la formulation du message de Clément B. est-elle fonctionnelle, puisqu'elle peut permettre à Clément M. de savoir le livre qui a été lu - ce qui correspond à la demande -; mais sa structure syntaxique (phrase complète de structure interrogative, présence de nombreux attributs) dépasse de beaucoup le type de messages généralement produit à cet âge.

Clément a adopté pour écrire certaines portions de son message une stratégie de production par segments syllabés, c'est-à-dire qu'il découpait son énoncé en syllabes et  que, pour chaque segment, il produisait. Pour "veux", il a extrait la rime de la syllabe et écrit /E/ (en miroir). Il s'agit d'un phonogramme non conventionnel occasionné par la proximité phonologique entre les phonèmes ((( et (((. Pour la syllabe "tu", il a ici aussi produit la rime, /u/. Après avoir fait un agrégat du verbe et du sujet, Clément a laissé un blanc graphique. Il a produit "connaître" d'un trait, sans distinguer les syllabes, ni extraire les phonèmes. Il ne réalisait aucun mouvement labial. Les trois caractères produits sont donc des lettres "joker", lettres dont la fonction consiste à prendre la place d'une unité de l'oral, sans que, néanmoins, un rapprochement phonogrammique soit réalisé par l'enfant. Clément a repris pour "l'histoire" sa stratégie de production par segments syllabés. Pour "l'his", il a extrait l'attaque et le pic de la rime qu'il a écrits à l'aide des phonogrammes conventionnels /l/ et /i/. Pour "toire", il a extrait et produit le pic de la rime. Après avoir fait un nouvel agrégat, Clément a laissé ici aussi un blanc graphique. Fonctionnant toujours par segments syllabés, il a produit /in/ pour "du" sans réaliser d'extraction. Pour "mé", il a extrait et écrit la rime /É/. Pour "chant", il a encore extrait la rime qu'il a écrite en introduisant uniquement le signe de la nasalité. Faisant remarquer qu'il aime tracer la lettre /n/, il l'a produite encore une fois juste pour le plaisir. Pour "loup", il a extrait et produit la rime avec le digraphe conventionnel. Le syntagme "du méchant loup" a été amalgamé. Par rapport à son projet initial, il n'a pas produit le qualificatif "gros". À la fin de sa production, il a spontanément signé. Puis à notre demande, il a interprété sa production en réalisant une oralisation et un soulignement syllabés.

Pour synthétiser les caractéristiques de la production de Clément, nous pouvons remarquer qu'il extrait essentiellement les rimes - une seule attaque est extraite, /l/, et il s'agit d'une consonne d'une très grande fréquence en français -; qu'il introduit toujours quelques caractères non phonogrammiques; qu'il introduit des blancs graphiques supralexicaux; qu'il n'introduit pas d'éléments de ponctuation - on retrouve bien une majuscule en début de production, mais il semble qu'il utilise systématiquement cet allographe pour écrire le /e/- et qu'il est sensible à un élément pragmatique (signature) de ce type de texte .

Clément M a essayé de lire le message de Clément B en combinant deux à deux les lettres :

· /E/ et /U/, ça fait quoi déjà ? /N/ et /M/, c ’est pas possible. /M/ et /A/, [ma]. /L/, /I/ et /A/, [lia]. [malia], ça ne veut rien dire ! Je n ’y comprends rien.

Il a utilisé une stratégie phonologique combinée à une recherche de sens.

Après que nous lui ayons donné le feu vert pour le faire, Clément B a précisé la teneur de son message : « Veux-tu connaître l ’histoire du gros loup méchant ? » en accentuant la dernière syllabe de chaque mot.

Nous avons demandé à Clément M si le message lui semblait correspondre à ce que Clément B voulait lui écrire. Le message ne satisfaisant pas Clément M, nous lui avons proposé de l'écrire à sa façon.

Il s'est donc mis à écrire en ne considérant spontanément qu'une portion du message : "gros loup méchant". Il a adopté, lui aussi, une stratégie de production par segments syllabés. Pour "gros", extrayant l'attaque branchante, il a indiqué : "il faut 2 /r/ parce que ça fait ((((". Pour "loup", il a d'abord extrait l'attaque en disant : "il faut un ((((", ce qui l'a conduit à utiliser une procédure épenthétique et à produire /le/. Il a extrait la rime et il a produit de nouveau l'attaque suivie de la rime. Pour la syllabe "mé", il a extrait et produit l'attaque et la rime en commentant : "le (e(, on l ’a tous les deux dans notre prénom". Pour "chant", il a dit : "qu ’est-ce qu ’il faut déjà pour marquer ((( ? Ah oui, /h/ et /e/" et il a inscrit ce digraphe non conventionnel. À notre demande, il a interprété sa production en réalisant une oralisation et un soulignement syllabés.

Clément B a observé Clément M très attentivement. À certains moments, il acquiesçait de la tête (le /é/ du prénom), à d'autres il fronçait les sourcils (le he pour "chant"). Nous lui avions demandé de laisser écrire Clément M à sa façon sans l'interrompre en lui précisant qu'il pourrait faire des commentaires sur la production quand Clément M aurait fini d'écrire.

Clément B a fait remarquer à son copain qu ’il n ’avait pas écrit le ((((. Cette remarque est très cohérente avec l'attention particulière que Clément B accorde aux rimes des syllabes. Il lui a proposé d ’écrire cette rime /rui/, et prenant le stylo, il a inscrit ces trois lettres à la suite de la production de Clément M. Ce qui a entraîné une violente réaction de la part de Clément M. "pas d ’accord ! /uir/, ça fait pas (((( !". En recopiant sa production en dessous de celle modifiée par son copain, il a précisé : "moi je pense que c ’est /he/ qu ’il faut pour ((((" et il ajouté ces deux lettres à la suite de sa production. Clément B a répliqué : "mais non, il y a 2 fois (((, il faut barrer. En plus c ’est un /c/ qu ’il faut !" Alors que Clément B écrivait le /c/, son copain appuyait son action en disant : "ben oui, un /c/ avec un /h/. On a fini !".

À notre demande, Clément M a relu la production. Il a adopté un mode d'interprétation syllabé. Clément B, au dessus de son épaule accompagnait son oralisation syllabée.

La collaboration entre les deux garçons été fructueuse. Clément M a accepté la remarque de Clément B au sujet de l'omission du [ã] tout en refusant le phonogramme qu'il lui proposait. Clément B, constatant que son copain utilisait le même phonogramme pour [ã] et pour [∫], estima que Clément M avait écrit deux fois [∫] et lui signifia qu'il convenait d'en barrer un. Ce disant, le phonogramme pertinent lui revint à l'esprit et il indiqua la nécessité d'introduire un /c/. Clément M accepta immédiatement cette proposition et estima que leur production était finie. Clément B, satisfait de sa trouvaille, ne le contredit pas malgré le fait qu'ils ne s'étaient pas entendus et n'avaient pas produits le [ã].

La production des deux Clément a laissé Mathieu quelque peu perplexe, malgré les encouragements de Clément M qui lui disait : "tu connais les mots, tu sais lire, tu vas comprendre notre message !". Mathieu, l'air contrit, balbutiait : "on dirait du charabia ! C ’est très long comme mot ! J ’ai fait tous mes efforts, je ne le connais pas ce mot-là." L'absence de blancs graphiques laissait penser à Mathieu qu'il ne s'agissait que d'un seul mot et utilisant une stratégie de reconnaissance de mot, il ne parvenait pas à l'identifier. "On a écrit gros loup méchant  ! Regarde !" lui a dit Clément B en suivant du doigt la production pour indiquer chaque portion. Mathieu, a timidement répliqué : "je ne crois pas que ça s'écrit comme ça…" et, à notre demande, il a commencé à écrire. En plus des phonogrammes, il a introduit des morphogrammes en disant : "dans gros, il y a un /s/ pour faire grosse. Dans loup, il y a un /p/, j ’en suis sûr, je l ’ai vu." Cependant, il ne savait pas où les localiser dans les mots. Après de très nombreuses tentatives de production, il a conclu en disant : "pour qu’on entende pas la consonne, on la met à côté de l ’autre consonne. Il faut une voyelle pour que ça fasse un bruit."

Les deux Clément qui avaient attentivement observé Mathieu pendant sa production - en poussant, parfois, quelques grognements désapprobateurs - se sont épanchés en commentaires dès que nous leur avons demandé s'ils étaient d'accord avec la production de Mathieu. Tout d'abord, Clément B n ’était pas du tout d ’accord pour gros et pour loup. Selon lui, gros devait s ’écrire /rro/ et loup, /lou/. Clément M appuyait à coup de "c'est vrai ça" et de hochements de tête les remarques de son copain. Toutefois, Mathieu maintenait sa position : "je suis certain qu ’il faut un /s/ pour gros et un /p/ pour loup. Je le sais. Je l'ai vu. C'est comme ça." Clément B contesta à nouveau en disant : "on ne les entend même pas ! Il faut marquer juste ce que l ’on entend sinon c'est du charabia." "Parfois, on écrit des choses qu'on entend pas" affirma Mathieu. Suite à notre demande, il précisa : " le /u/ dans Mathieu, on ne l'entend pas !" Dans la région lyonnaise, il y a assez peu de distinction entre les phonèmes ((( et (((, Mathieu ne considère pas le /eu/ comme un digraphe puisque le /e/ seul lui semble adéquat, de ce fait le /u/ est pour lui un mutogramme. Les deux Clément ne semblaient guère convaincus et restaient sur leur position. La cloche de fin des classes mit fin à ce conflit.

La considération des aspects morphogrammiques opérée par Mathieu n'a trouvé aucun écho chez les deux Clément qui ont aussi pourtant une lettre muette dans leurs prénoms. Ils ont fait front commun, sous la conduite de Clément B, pour s'opposer à Mathieu, reprenant même le terme charabia que Mathieu avait introduit pour qualifier leur production. Mathieu, manifestement en conflit interne relativement à la dimension morphogrammique, dimension toute nouvelle pour lui, a maintenu sa position en apportant un argument étayé par un exemple issu de son prénom. Renforcés l'un part l'autre, les deux Clément n'ont pas prêté attention à l'argument de Mathieu. 

Le post test

Figure 7 

Production de Clément B. au post test
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Les changements procéduraux qu’on observe chez Clément B entre le premier entretien et le second sont spectaculaires : il extrait presque tous les phonèmes, combine les syllabes et surtout il n'introduit plus de lettre postiche. La situation coopérative a conduit Clément à rejeter totalement ses hypothèses prototypiques.

Figure 8

Production de Clément M. au post test
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Clément M a aussi bien progressé en extrayant davantage et en n'utilisant presque plus de lettre postiche. Une influence du mode de fonctionnement de Mathieu est décelable dans les nombreuses autocorrections apportées par Clément à ses productions lors du post-test alors qu'il n'en réalisait aucune au pré-test.

Mathieu, toujours préoccupé par les morphogrammes au post-test, a produit essentiellement de manière alphabétique. L'influence du travail coopératif est moins sensible pour lui, il est vrai qu'il a pas eu véritablement l'occasion d'observer ses camarades en cours de production.
Discussion
Dans la situation présentée, les enfants travaillaient seuls sous le regard de leurs camarades, ensuite ils devenaient à leur tour observateurs, puis ils commentaient les productions réalisées par les autres leur apportant ainsi une aide. Nos observations ont centré notre attention sur la manière propre à chacun de tenter de résoudre les problèmes posés par la production de message. De même, nous avons relevé ce que chaque enfant a fait des commentaires apportés par ses camarades, comment il a été amené à modifier ses procédures, voire ses conceptualisations, quel type d'aide il a apporté aux autres à travers ses propres réactions. Il en ressort clairement que le travail à plusieurs permet de soudains progrès cognitifs qui sont imputables d'une part à l'imitation et d'autre part à un certain recul pris sur le mode de fonctionnement observé. La collaboration permet de conduire l'enfant à considérer des aspects qu'il négligeait. Le modèle pluraliste du développement proposé par Lautrey (1990) nous permet de faire une hypothèse sur ce qui, dans la collaboration, permet ces spectaculaires progrès cognitifs.

Ce modèle admet que le sujet dispose de plusieurs modes de traitement pour résoudre un problème donné. Seulement, ces différents modes de traitement ne sont pas aussi facilement évocables chez tous les sujets. Il y aurait une hiérarchie d'évocabilité des différents processus, hiérarchie différente d'un individu à l'autre et d'une situation à l'autre. Cette hiérarchie permet de comprendre les variations inter et intra-individuelles dans les modes de fonctionnement. Lautrey situe même une des sources de la dynamique du développement dans les interactions entre les différents processus de traitement à l'œuvre pour résoudre un problème donné. Cette interaction est possible lorsque ces processus différents évoqués sont susceptibles de remplir une même fonction. Ces processus concomitants enclenchent une dynamique auto-organisatrice. Le mécanisme de transition dans ce type de modèle n'est pas, comme dans les modèles unidimensionnels, la substitution mais plutôt la compétition ou l'interaction entre processus.

Ce modèle est utile pour comprendre l'impact de la collaboration entre enfants. Cette collaboration est, en effet, susceptible d'agir sur la hiérarchie entre les processus. À titre d'exemple, revenons sur notre trio. Au début de la situation collaborative, Clément B produisait essentiellement de manière syllabique en attribuant un caractère par syllabe. Il aurait pu produire soit l'attaque des syllabes, soit leur rime. Dans la production syllabique, ces deux orientations se retrouvent en compétition. Clément, comme beaucoup de jeunes enfants francophones, se centrait sur la rime. Travaillant avec son copain qui lui considérait les attaques, Clément s'est mis à examiner avec davantage d'attention cette unité, de sorte qu'il en est venu à prendre en considération à la fois l'attaque et la rime des syllabes, ce qui l'a fait passer d'une conceptualisation syllabique à une conceptualisation alphabétique de notre système d'écriture. La hiérarchie d'évocabilité de Clément qui lui faisait considérer uniquement les rimes des syllabes a été modifiée par sa collaboration avec son copain.

Cette étude nous a permis de mieux comprendre les mécanismes en jeu dans la coopération entre enfants dans le cadre de productions de messages écrits. Il est clair que ce genre de cadre coopératif est un atout pour permettre aux jeunes enfants de progresser dans leur compréhension de notre système d'écriture et qu'il est, de ce fait, essentiel d'en favoriser la pratique.
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Résumé

Lorsqu'ils sont invités à écrire, les jeunes enfants  de maternelle ne produisent pas forcement des formes reconnaissables par l'adulte, mais ils mobilisent pour produire leurs graphies des hypothèses sur la langue écrite, des conceptualisations. Peu à peu, leurs conceptualisations vont se rapprocher de la structure effective du système d'écriture et ils sauront écrire. 

L'écrit étant un objet social, les échanges sociaux nourrissent ce travail de conceptualisation. C'est en partant de ce constat socio-cognitif qu'il semble raisonnable de penser que le travail coopératif entre enfants permettra, outre l'imitation d'un camarade, la confrontation des différentes conceptualisations en présence et le changement des conduites de traitement de l'écrit dans le sens d'une meilleure lisibilité. 

Notre projet est d'examiner l'influence des interactions sociales entre pairs sur l'appropriation de l'écrit chez des enfants de maternelle. 35 enfants de Grande Section de maternelle, âgés entre 5 ans et 6 ans (5 ans et 6 mois en moyenne) et issus d'un milieu urbain en France ont été rencontrés.

Des productions d'orthographes inventées dans un pré-test et un post-test ont été recueillies dans le cadre d'entretiens individuels et servent à une évaluation des niveaux phonogrammiques. Les entretiens ont été filmés en vidéo. Pour tenter de nous approcher d'un type de situation de communication par l'écrit où les partenaires (lecteurs et scripteurs) pourraient interagir, nous avons élaboré une situation de production d'orthographes inventées en collaboration mettant en relation un trio d'enfants. Nous avons comparé un groupe expérimental, bénéficiant de la situation en trio, et à un groupe témoin en veillant à ce que les caractéristiques de sujets soient comparables.

Nous avons réalisé des comparaisons de moyennes des scores phonogrammiques au pré test et au post test pour les groupes expérimental et témoin. Les moyennes du groupe expérimental se sont avérées significativement différentes, alors que celles du groupe témoin ne le sont pas. Ces résultats viennent confirmer notre hypothèse initiale : le travail coopératif permet un changement des conduites de traitement de l'écrit dans le sens d'une meilleure lisibilité. 

Pour approfondir nos résultats, il nous a semblé pertinent d'étudier plus attentivement un trio afin de repérer de quelle manière le travail collaboratif permet un tel changement. De cette étude, il ressort les progrès cognitifs observables dans une situation de coopération sont imputables à trois ensembles de mécanismes. D'une part, l'imitation est un facteur de changement que nous avons pu observer. D'autre part, les remarques des camarades conduisent l'enfant à prendre un certain recul sur son mode de fonctionnement. Par ailleurs, la collaboration permet de conduire l'enfant à considérer des aspects qu'il négligeait. 

Étude de l'impact d'une situation de production coopérative d'orthographes inventées sur la construction de la dimension phonogrammique chez des enfants de maternelle.

De nombreuses recherches portant sur les orthographes inventées, ces écrits non conventionnels que produisent les très jeunes enfants, ont permis de mettre en relief le travail de construction du savoir sur l'écrit du jeune enfant. Les jeunes scripteurs sont en mesure d'écrire à leur façon lorsqu'ils sont placés dans des situations incitatrices. Ils ne produisent pas forcement des formes reconnaissables par l'adulte, mais ils mobilisent pour produire leurs graphies des hypothèses sur la langue écrite, des conceptualisations.

Ces orthographes inventées et les conceptualisations qui sont à leur source nous éclairent sur les processus qui sous-tendent l'acquisition de l'écrit (Besse, 2000). Or comprendre les mécanismes impliqués dans l'acquisition de l'écriture constitue un défi qui reste encore largement à relever, et ce, malgré l'intérêt croissant qu'a suscité ce champ d'étude depuis quelques années. 

Les chercheurs (Read, 1986; Chomsky, 1979; Ferreiro, 1982) qui sont à l'origine des recherches sur les orthographes inventées ont permis de comprendre que pour intégrer la norme orthographique, les jeunes scripteurs ne peuvent se contenter de la recopier, ils doivent se l'approprier. Grâce à eux, nous savons que les orthographes inventées permettent aux enfants de se confronter à leurs conceptualisations et que la pratique de l'écrit les conduit à vivre des conflits cognitifs dont la résolution contribue à la modification des conceptualisations.

Les principes de base de notre système d'écriture - comme l'écriture obéit à un ensemble de conventions partagées par tous les lecteurs-scripteurs de ce système d'écriture ; ou le principe de correspondance grapho-phonétique régit plus des trois quarts des marques graphiques ; ou encore les règles orthographiques introduisent des variations que l'on ne retrouve pas à l'oral - (Catach, 1995) ne sont pas acquis par les enfants du seul fait qu'ils leur aient été enseignés ou expliqués, ils sont reconstruits par eux. Comment le jeune enfant s'y prend-il pour progresser dans son travail d'appropriation de l'écrit ? Tel est l'un des questionnements que notre recherche s'efforce d'éclairer.

Les recherches à propos du travail cognitif sur l'écrit ont le plus souvent approché la question de son appropriation par l'étude d'un sujet, seul, dans une situation de production écrite sans autre destinataire que l'expérimentateur qui connaît généralement  le contenu du message produit par l'enfant. Toutefois, quelques recherches initiées par Teberosky (1982), comme celles de Kamii & Randazzo (1985), Zerbato-Poudou (1994) ou encore de Besse & Coll (1999) ont abordées l'effet bénéfique de la collaboration entre enfants pour produire des écrits sur le travail d'appropriation.

Par ailleurs, plusieurs recherches ont déjà tenté de prendre en compte l'effet des interactions entre partenaires, lors de situations directement reprises de l'examen opératoire piagétien (pour une synthèse des recherches voir Perret-Clermont, 1996). Outre l'observation de la gestion par l'enfant des conflits cognitifs provoqués par la structure même de la tâche, il importe, dans une perspective plus large de psychologie de l'éducation, de s'intéresser à l'étude des conflits cognitifs suscités par des contradictions de points de vue entre enfants attelés à une même tâche. Des conflits socio-cognitifs peuvent en effet être occasionnés par la contrainte de la communication avec un partenaire, à propos d'un problème rencontré en commun, et ces conflits peuvent contribuer à une certaine décentration intellectuelle et faciliter le développement cognitif.

La récente redécouverte des thèses de Vygotsky (1985/1933, 1985/1934) a rappelé le rôle des échanges sociaux, et plus particulièrement linguistiques, pour l'intériorisation de la pensée. Les recherches de Nicolet (1995) relatives à l'influence des dynamiques relationnelles sur les processus cognitifs nous incitent à tenir compte simultanément de la situation dans laquelle est placée la personne, du contexte social auquel elle se réfère et du champ social plus large qui structure son expérience. Ces recherches ont mis en évidence que le progrès cognitif est favorisé lorsque l'enfant bénéficie d'une aide sous certaines conditions. Au nombre de ces dernières figurent tout d'abord des facteurs relationnels facilitants. En effet, le travail à plusieurs suppose que les partenaires puissent échanger, en se situant sur un rapport de relative égalité : or, les relations entre enfants sont fréquemment soumises à des perturbations liées à des effets de sexe (certains garçons n'acceptent pas d'avoir "tort" face à une fille) ou à des rivalités d'origine diverse. Aussi la constitution des équipes de travail suppose-t-elle parfois l'appel à des techniques comme le sociogramme afin de s'assurer que les enfants choisissent de travailler ensemble.

Dans des conditions favorables aux échanges, il semble raisonnable de penser que le travail coopératif permette, outre l'imitation d'un camarade, la confrontation des différentes conceptualisations en présence et le changement des conduites de traitement de l'écrit dans le sens d'une meilleure lisibilité. 

Considérer l'imitation consécutive à l'interaction comme facteur de progrès, c'est reprendre une thèse de type Modeling Effect telle qu'on la retrouve dans la théorie du Social Learning élaborée par Bandura (1971) et dans les travaux de Rosenthal et Zimmerman (1972). Toutefois, cette thèse ne permet pas de comprendre deux ensembles de phénomènes (Perret-Clermont, 1996): le premier concerne les progrès consécutifs à une interaction chez les élèves de niveau supérieur qui n'ont pas pu bénéficier de modèles et le second, les changements de conduites des élèves de niveau moindre qui ne correspondent pas aux conduites manifestées par leurs collaborateurs. Le Modeling Effect ne suffit donc pas pour expliquer l'apparition de certaines conduites consécutives aux interactions entre pairs.

Par contre, ces phénomènes peuvent être compris dans le cadre de la thèse de l'origine sociale de l'intelligence et des processus socio-cognitifs de son fonctionnement et de son développement initiée par Vygotsky (1985/1933, 1985/1934). Le développement des activités cognitives individuelles est, dans cette orientation, considéré comme la conséquence de processus interpsychiques (Vygotsky, 1985/1933, 1985/1934 ; Wertsch, 1985). Les arguments invoqués sont, dans un premier temps, l'idée que la pensée fonctionne et se développe grâce aux signes et systèmes de signes élaborés socialement; et par ailleurs, que les médiations sémiotiques se déroulant au sein même de la zone de proche développement à l'occasion de situations interactives ne constituent pas seulement des facteurs externes facilitateurs ou inhibiteurs, mais elles jouent également un rôle de moteur agissant au niveau même des processus psychiques fondamentaux de la pensée (Gilly, 1995 ; Gilly & Roux, 1997; Roux, 1997). 

Dans cet article, nous examinons l'influence des interactions sociales entre pairs sur l'appropriation de l'écrit chez des enfants de maternelle. Notre projet est de présenter brièvement cette recherche et d'étudier plus attentivement les données d'un trio d'enfants en reliant les changements intervenus dans les modes de fonctionnement de ces élèves avec les actes de langage développés dans la situation coopérative.
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