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L'EDUCATION AU PRESCOLAIRE : 
LE VÉRITABLE MOMENT 

DE L'ENTRÉE DANS L'ÉCRIT 

Nous évoluons dans un milieu éducatif qui dé­
termine les séquences d'apprentissage, qui 
décompose les contenus des différents savoirs 
selon l'âge des élèves et qui ne déroge que très 
peu aux programmations qu'il se donne. La 
didactique du français langue maternelle 
n'échappe pas à ces dictats qui sévissent depuis 
plus de 50 ans et de ce fait, leur accorde une cer­
taine pérennité. Selon cette pratique, l'appren­
tissage formel de la langue écrite apparaît en 
première année du primaire et le niveau du prés­
colaire n'est que très peu sollicité pour interve­
nir sur l'écrit. 

Pourtant, Ferreiro et Gomez-Palacio (1988) 
ont très bien démontré qu'avant même l'ap­
prentissage scolaire formel, l'enfant dispose 
d'une représentation du fonctionnement de 
l'écrit. L'écrit s'impose très tôt à l'enfant qui éla­
borera dès lors ses propres hypothèses pour en 
comprendre les fonctions et les mécanismes. 
Bien sûr, plus l'écrit sera présent dans l'envi­
ronnement de l'enfant, plus justes seront les 

constructions représentatives auxquelles il par­
viendra. 

L'EXEMPLE DE QUELQUES 
ÉCRIVAINS 

Si nous observons par ailleurs comment cer­
tains écrivains sont parvenus dès leur enfance 
à accéder à l'écrit, nous pouvons comprendre 
que l'écrit peut être appris de manière natu­
relle dans un contexte authentique d'utilisa­
tion. On se réfère peu toutefois aux conditions 
qui ont prévalu lors de l'apprentissage du lan­
gage écrit de ces écrivains dont les témoigna­
ges biographiques ou autobiographiques sont 
suffisamment abondants pour découvrir 
qu'une bonne part d'entre eux ont accédé à 
l'écrit dans un contexte naturel et authenti­
que d'apprentissage. 

SIMONE DE BEAUVOIR 
L'exemple de Simone de Beauvoir est as­

sez révélateur. À la manière d'un jeu, ses pa­

rents lui faisaient la lecture et l'incitaient à 
nommer quelques lettres dans des mots de 
l'histoire lue : « On m'avait fait jouer de bonne 
heure avec des lettres. A trois ans je répétais 
que le o s'appelle o ; le s était un s comme une 
table est une table ; je connaissais à peu près 
l'alphabet, mais les pages imprimées conti­
nuaient à se taire1 ». Ces premières dénomi­
nations des lettres, aussi banale que puisse 
paraître l 'activité, ont conduit la petite 
Simone à un premier niveau de conscience 
linguistique qui est de savoir que chacun des 
petits signes de ses livres a son caractère pro­
pre désigné par un nom. Cette première dé­
couverte provoque, nous semble-t-il, un 
premier conflit cognitif en ce sens que la re­
connaissance du nom des lettres ne permet pas 
de lire. C'est à partir de ce conflit et grâce à 
un environnement stimulant que la petite 
Simone découvrira la clé du code grapho-pho­
nétique : « Maman avait ouvert sur la table de 
la salle à manger la méthode Régimbeau ; je 
contemplais l'image d'une vache, et les deux 
lettres c, h, qui se prononçaient ch. J'ai com­
pris soudain qu'elles ne possédaient pas un 
nom à la manière des objets, mais qu'elles re­
présentaient un son : j'ai compris ce que c'est 
un signe. J'eus vite fait d'apprendre à lire2 ». 
Nous pouvons comprendre, grâce à ces quel­
ques souvenirs rapportés par Beauvoir, que la 
langue écrite peut être apprise de manière 
comparable à celle de la langue orale et sur­
tout que les structures cognitives du très jeune 
enfant sont tout à fait disponibles pour rece­
voir la langue écrite, même dans certaines de 
ses subtilités. 

JEAN-PAUL SARTRE 
Jean-Paul Sartre a aussi été soumis à un 

apprentissage de l'écrit qui sort de l'ordinaire, 
mais qui n'est rien d'autte que l'exploitation 
des situations « ordinaires » de la vie cou­
rante des adultes de son environnement. 11 
décrit ttès bien, dans « Les mots », sa pre-
mière découverte de l'écrit grâce à sa mère 
qui, régulièrement, lui faisait la lecture de 
textes de la littérature jeunesse de l'époque : 
« Anne-Marie me fit asseoir en face d'elle, sur 
ma petite chaise ; elle se pencha, baissa les 
paupières, s'endormit. De ce visage de statue 
sortit une voix de plâtre. Je perdis la tête : qui 
racontait ? quoi ? et à qui ? Ma mère s'était 
absentée : pas un sourire, pas un signe de con­
nivence, j'étais en exil. Et puis je ne recon­
naissais pas son langage. Où prenait-elle cette 
assurance ? au bout d'un instant j'avais com­
pris : c'était le livre qui parlait' ». Sartre, 
alors âgé de trois ou quatre ans, venait de 
comprendre que l'expression écrite, sa syn­
taxe et son lexique se distinguaient de la lan­
gue orale. Il venait aussi de comprendre que 
l'histoire que lui lisait sa mère ne venait pas 
de l'imagination de la lectrice, mais bien du 
livre. Downing et Fijalkow (1984) diraient ici 
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que la clarté cognitive de Sartre venait de 
franchir une étape cruciale pouvant lui per­
mettre d'accéder ultérieurement aux méca­
nismes du langage écrit avec une certaine 
assurance ou, du moins, avec un intérêt et 
une curiosité manifeste à l'égard de l'écrit. 
Nous croyons aussi que l'intervention de la 
mère de Sartre en était une de modélisation 
de l'acte de lire et nous ne pouvons que sous­
crire à une telle pratique à laquelle les parents 
et les enseignants peuvent régulièrement 
s'adonner sans d'autres préparations que de 
savoir lire. 

Ces séances de lecture ont ancré chez le 
petit Sartre le désir d'apprendre à lire pour 
avoir lui-même accès aux mondes mer­
veilleux qui jusque-là ne lui étaient accessi­
bles que par la médiation de sa mère. 11 fit 
donc ses premières tenta t ives . Poulou, 
comme le surnommait sa mère, parcourut 
toutes les lignes du roman Tribulations d'un 
Chinois en Chine en inventant au fur et à 
mesure une histoire qu'il disait tout haut en 
scandant chacune des syllabes. Il jouait à lire, 
il cherchait la clé du code ! Il devançait à 
toute allure les enseignements des pédago­
gues qu'il devrait rencontrer quelques années 
plus tard. 

Fort de cette première expérience, armé 
de sa passion et des premiers enseignements 
de l'alphabet, Poulou s'est ensuite attaqué à 
l'un de ses livres préférés que lui avait déjà 
lu et relu sa mère : Sans famille d'Hector Ma-
lot : « [...] que je connaissais par coeur et, 
moitié récitant, moitié déchiffrant, j'en par­
courus toutes les pages l'une après l'autre : 
quand la dernière fut tournée, je savais 
lire* ». Il avait alors quatre ans ! 

Ces deux témoignages illustrent bien l'im­
portance d'une stimulation précoce au langage 
écrit. On pourrait prétendre que ces exemples 
sont marginaux puisqu'ils concernent des écri­
vains de très haute réputation, mais nous avan­
cerons plutôt qu'ils n 'ont pas aussi bien 
répondu aux stimulations de l'environnement 
parce qu'ils étaient Sartre et Beauvoir, mais 
qu'ils sont sans doute devenus ce qu'ils ont été 
en raison de leurs premiers contacts avec 
l'écrit. 

POURQUOI INTERVENIR 
Mais qu'en est-il de l'intervention péda­

gogique portant sur l'entrée dans l'écrit au 
préscolaire ? On entend souvent dire que 
l'entrée dans l'écrit ne doit se faire que très 
discrètement en classe de maternelle de 
crainte d'intervenir à mauvais escient sur la 
progression de l'enseignement en première 
année. Or, nous savons que l'enfant s'est déjà 
construit une représentation du fonctionne­
ment de l'écrit. Les travaux de Ferreiro et 
Gomez-Palacio (1988) démontrent que les 
productions d'écriture des enfants qui n'ont 
pas encore connu l'apprentissage formel de la 

langue écrite ne sont pas aléatoires et tradui­
sent leur préconception du fonctionnement 
de l'écrit. Lorsqu'on invite les enfants à écrire 
des mots, certains d'entre eux utiliseront les 
mêmes lettres qu'ils intervertiront pour dé­
signer des mots différents, d'autres auront re­
cours, d'un mot à l'autre, à une quantité 
variable de signes graphiques et d'autres en­
core n'utiliseront qu'un signe qui sera diffé­
rent pour chacun des mots dictés. Dans tous 
les cas, l'enfant dispose d'une stratégie cogni­
tive qui traduit sa représentation du fonction­
nement de l'écrit. Selon Downing et Fijalkow 
(1984), ces stratégies cognitives sont encore 
confuses, car le jeune scripteur se donne un 
certain nombre de critères conformes avec sa 
représentation de l'écrit pour répondre aux 
problèmes qu'on lui pose. Avant d'aborder 
l'apprentissage formel de la langue écrite, il 
importe de réduire ces confusions et d'élar­
gir la clarté cognitive de manière à ce que les 
élèves soient au seuil de l'intuition grapho-
phonétique qu'ont connue les inventeurs du 
langage écrit. Il revient précisément aux in­
tervenantes et intervenants de l'éducation 
préscolaire de créer les conditions nécessai­
res au développement de cette clarté cogni­
tive qui permettra, avant l'apprentissage 
formel de la langue écrite, d'installer les préa­
lables nécessaires à l'entrée dans l'écrit. 

COMMENT INTERVENIR 
Introduire les élèves à la langue écrite doit 

se faire dans un contexte authentique et na­
turel. Il n'est pas question de préparer de pe­
tits exercices prédéterminés, ni d'élaborer 
une démarche unique pour l'ensemble du 
groupe. Le contexte qu'il faut créer doit en 
être un où l'enfant est progressivement sou­
mis aux manifestations de l'écrit, aux plaisirs 
qu'il procure et aux projets auxquels il peut 
donner lieu. La démarche du langage intégré 
nous apparaît ici tout indiquée pour répon­
dre aux exigences pédagogiques de la stimu­
lation à la langue écrite. Tout d'abotd, 
l'enseignante ou l'enseignant doit modéliser 
l'acte de lire et les comportements d'écriture. 

LE MODÈLE-LECTEUR 
Etre un modèle en lecture signifie prin­

cipalement que, quotidiennement, l'ensei­
gnante ou l'enseignant fera la lecture aux 
enfants. C'est alors l'occasion de présenter 
le livre en tant qu'objet aux enfants. Il faut 
leur apprendre que les écritures de la page 
couverture comprennent le titre du récit, 
le nom de celui qui l'a rédigé et que l'illus­
tration de la page couverture devrait aussi 
nous donner une idée générale de ce que 
va nous raconter l'histoire. Il ne faut pas 
hésiter à fournir le vocabulaire exact rela­
tif au livre (jaquette, tome, frontispice, ta­
ble des matières, reliure, pagination, page 
de garde, etc.). Avant de procéder à la lec­

ture, il importe aussi de faire une courte 
préparation sémantique en utilisant le ti­
tre et l'illustration de cette page ; on de­
mande alors aux enfants de nous dire ce que 
l'histoire devrait nous raconter. O n pro­
cède ensuite à la lecture du livre selon dif­
férentes modalités en raison de la longueur 
du récit, du seuil d'écoute des enfants et de 
la structure textuelle. U n court récit peut 
être lu lors d'une seule séance de lecture 
alors qu'un texte plus long sera lu en plu­
sieurs séances, en prenant soin d'inter­
rompre la lecture du jour à un moment 
stratégique du texte dont on connaîtra la 
suite le lendemain. Selon la réaction des 
enfants, on pourra faire de brèves interrup­
tions de lecture pour répondre à des ques­
tions ou encore pour permettre aux enfants 
d'émettre certains commentaires sur l'his­
toire. L'utilisation des grands albums de 
lecture s'avère aussi fort intéressante puis­
qu'elle permet tout au long de la lecture de 
pointer chacun des mots qui sont lus. Une 
telle pratique sensibilise les enfants, non 
seulement au sens gauche-droite de la lec­
ture, mais aussi à la segmenta t ion des 
éléments de la phrase représentée graphi­
quement par les espaces entre les mots. 
Quel que soit le type de lecture qui est faite, 
une telle activité permet aussi de familia­
riser les enfants avec la syntaxe et le lexi­
que particulier au langage écrit. 

LE MODÈLE-SCRIPTEUR 
L'intervention serait incomplète si elle ne 

portait pas aussi sur la modélisation de l'écri­
ture5. Tout comme on modélise la lecture, les 
enfants doivent pouvoir observer le scripteur 
en train d'écrire une histoire, un récit, un 
conte ou tout autre type de texte. On deman­
dera alors aux élèves de proposer un sujet et 
le modèle-scripeur doit s'exécuter en produi­
sant d'abord un court plan qu'on appelle aussi 
« constellation sémantique ». Ce dernier per­
met, au-delà de la démonstration du proces­
sus de recherche d'idées et de planification, 
d'établir le lexique généré par le thème, puis­
que les différents éléments du plan ne seront 
traduits que pat un mot ou un terme général. 
Vient ensuite le moment de rédiger l'histoire 
devant les enfants. 

Cette modélisation de la production de 
texte doit traduire certaines contraintes aux­
quelles l'écriture soumet le scripteur ; ainsi, 
le modèle-scripteur verbalisera à haute voix, 
en cours d'écriture, les difficultés qu'il ren­
contre et les stratégies qu'il mobilise pour les 
solutionner. C'est également le moment de 
mettre en évidence certaines conventions de 
la langue écrite : par exemple, le point à la 
fin d'une phrase, la majuscule du premier mot 
de la phrase, l'espacement entre les mots, etc. 

À la suite des modélisations en lecture ou 
en écriture, il s'impose de placer les élèves 
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dans une situation de reproduction des acti­
vités démontrées. Ainsi, on invitera les en­
fants à choisir un livre au coin de lecture et, 
après l'avoir consulté, quelques-uns d'entre 
eux pourraient présenter leur sélection en 
transmettant le contenu qu'ils croient y avoir 
décelé. L'accès au sens peut s'appuyer sur les 
illustrations, sur des reconnaissances de mots 
qu'ils ont déjà rencontrés, sur les protagonis­
tes d'une collection mettant toujours les mê­
mes personnages en scène ; il peut aussi s'agir 
d'un livre qui a déjà été lu en classe et dont 
le contenu est connu des enfants. Pour l'écri­
ture, il ne faut pas hésiter à mettre les enfants 
dans des situations de production. Il faudra 
avoir recours à l'écriture inventée qu'on ap­
pelle aussi l'écriture temporaire. Ainsi, on de­
mandera aux enfants de raconter une histoire 
qui donnera lieu à une petite publication. Les 
enfants pourraient, par exemple, illustrer 
d'abord leur récit, ce qui contribue à déve­
lopper la notion de séquences du técit. Cha­
cune des illustrations peut ensuite donner 
lieu à un court texte que l'enfant produit se­
lon l'écriture inventée. Par la suite, l'ensei­
gnante ou l'enseignant fournira à l'élève 
l'écriture conventionnelle de chacune des 
sections de son récit. L'enfant dispose alors 
d'un point de comparaison entre son écriture 
inventée et l'éctiture conventionnelle. 

LE LANGAGE INTÉGRÉ 
Au cours de tout ce processus, l'accom­

pagnement qu'on donnera à l'enfant peut 
s'inspirer de l'approche du langage intégré 
avec la mise sur pied des conférences et des 
mini-leçons. La conférence permet, entre 
autres objectifs, de démarrer l'activité de lec­
ture ou d'écriture pour discuter avec un élève 
ou un petit groupe d'élèves des procédures 
qu'on peut utiliser pour aborder un livre, 
chercher des idées pour produire un texte, 
pour communiquer aux amis le contenu d'un 

livre ou d'une production écrite. La confé­
rence est aussi l'occasion de répondre à cer­
taines questions que les élèves pourraient 
avoir en tête. La mini-leçon, par ailleurs, est 
plus directive et porte sur des connaissances 
qui donneront lieu à un court enseignement. 
Par exemple, après avoir fait remarquer que 
le texte écrit est parsemé de petits espaces, 
on demandera aux enfants comment ils pour­
raient segmenter les phrases de leur texte. On 
donnera alors quelques exemples pour met­
tre en évidence, par la stratégie de substitu­
tion que le syntagme nominal et le syntagme 
verbal sont toujours séparés par un espace6. 
Il faut bien dire ici que nous ne visons pas né­
cessairement l'acquisition de la segmenta­
tion, mais plutôt le fait de provoquer le 
conflit cognitif qui incitera l'enfant à seg­
menter ses phrases, sans doute de manière 
aléatoire dans un premier temps et peut-être 
selon certaines règles qu'il se donnera dans 
un deuxième temps. 

Tant la conférence que la mini-leçon 
prendront leur sens si la classe est animée à la 
manière d'un club littéraire dont les membres 
lisent, produisent des textes, discutent de leurs 
lectures et de leurs textes, et ce dans une com­
munauté d'apprenants où l'erreur est non seu­
lement petmise mais constitue la matière 
première du pédagogue. 

Le contexte de la réforme scolaire permet 
l'innovation à l'égard de l'entrée dans l'écrit, 
car le « Programme de formation de l'école 
québécoise » énonce, pour le programme du 
préscolaire, la compétence de « communiquer 
en utilisant les ressources de la langue7 » dont 
les principales composantes en regard du lan­
gage écrit demandent que l'enfant : « Imite les 
comportements du lecteur et du scripteur. [...] 
Explore des concepts et des conventions pro­
pres au langage écrit. [...] Explore différentes 
formes d'écriture spontanée8 ». Ignorer la lan­
gue écrite au préscolaire ne peut que retarder 

l'accès autonome à la lectute et à l'écriture et 
c'est ignorer une des périodes privilégiées de 
la vie de l'enfant dont les capacités cogniti­
ves sont d'une très grande disponibilité pour 
accéder à la compréhension des activités de 
symbolisation propres à la langue écrite. 

* Guy Boudreau est professeur à la Faculté de l'éduca­
tion de l'Université de Sherbrooke. 
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lnfinil.com  
http://www.infinit.com/sections/l-education-prescolaire.html 

Amivet 
Pour faire découvrir le monde des animaux aux tout-petits de maternelle et de première année, ce site 
offre une gamme impressionnante de renseignements sur les animaux de compagnie : chats, chiens, 
oiseaux et reptiles. 

Coin des petits 
Même si ce site s'appelle le Coin des petits, il n'est pas petit pour autant. Vous y découvrez une foule 
d'activités propres à éveiller les différents sens des enfants qui le visitent. Un détour qui vaut la peine 
d'être fait. 

Comptines, chansons et poésies 
Ne cherchez plus, si une comptine existe, elle est ici sur ce site. Des pages et des pages à faire chan­
ter vos petits bouts de choux. 

Contes de Jolisson (Les) 
Voici un site fort intéressant dédié aux enfants de quatre à sept ans. En se joignant, les lettres et les sons 
ont formé de très jolis contes. Pourquoi ne pas aller les écouter tout en apprenant votre alphabet ? 
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