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Les connaissances et les pratiques des enseignants du ler cycle du primaire en lien 
avec l'enseignement et l'apprentissage de la calligraphic 

Resume : Cette etude s'interesse a une habilete de base, qui, comme tendent a le 
demontrer plusieurs recherches, serait necessaire au developpement de la competence a 
ecrire mais qui reste pourtant negligee dans le curriculum scolaire actuel, soit la 
graphomotricite. Par nos objectifs, nous avons pu decrire, d'une part, les connaissances 
de 182 enseignantes et enseignants de ler cycle du primaire - repartis dans 5 commissions 
scolaires - en lien avec l'enseignement-apprentissage de la graphomotricite et, d'autre 
part, les pratiques de ces memes enseignantes et enseignants en lien avec l'enseignement 
de la calligraphic en classe. L'analyse des resultats a fait ressortir que les connaissances 
des enseignantes et enseignants ne semblent pas s'appuyer sur une instruction formelle et 
que leurs pratiques sont assez diversifiees. Nous suggerons done un partenariat entre le 
milieu scolaire et universitaire pour echange d'informations et de connaissances en lien 
avec la calligraphic 

Mots-cles : apprentissage de l'ecrit, graphomotricite, processus redactionnel, curriculum, 
calligraphie, styles d'ecriture, enseignement primaire. 



SOMMAIRE 

Le present memoire a pour but de decrire les connaissances et les pratiques des 

enseignants du ler cycle du primaire en lien avec 1'enseignement et l'apprentissage de la 

calligraphic Plus specifiquement, nous avons deux principaux objectifs de recherche qui 

consistent a decrire 1) les connaissances declarees des enseignants du ler cycle du primaire 

par rapport a la composante graphomotrice de l'ecriture et son role dans l'apprentissage de 

la langue ecrite et 2) les pratiques declarees des enseignants du ler cycle du primaire par 

rapport aux modalites d'enseignement de la calligraphie en contexte de classe. Les donnees 

ont ete recueillies a l'aide de questionnaires distribues aux enseignants de ler cycle du 

primaire de cinq commissions scolaires quebecoises. Sur les quelque 500 questionnaires 

distribues, nous avons pu constituer un echantillon final non-negligeable de 182 

enseignants repartis de facon equivalente entre les cinq commissions scolaires. 

A la suite de l'analyse et de 1'interpretation des resultats, nous avons pu tirer deux 

principaux constats. Tout d'abord, nous avons remarque que la majorite des enseignants 

concoivent que la composante graphomotrice, qui represente un processus complexe pour 

l'eleve, a un role a jouer dans l'apprentissage de la langue ecrite, mais qu'ils ne sont, pour 

la plupart, pas en mesure d'expliquer ce lien. Ensuite, l'analyse et 1'interpretation des 

resultats a fait ressortir un ecart - parfois considerable - entre ce que disent les recherches 

par rapport a 1'enseignement de la calligraphie en contexte de classe et les pratiques 

declarees des enseignants. De ces deux constats, nous avons emis l'hypothese que les 

connaissances et les pratiques des enseignants par rapport a la calligraphie et tout ce qui 

l'entoure semblent davantage provenir de 1'experience ou de 1'intuition que de V instruction 

formelle. Notre principale recommandation, qui touche a la fois le milieu scolaire et 

universitaire, va dans le sens d'un partenariat entre les deux qui serait assure par les 

conseilleres et conseillers pedagogiques et qui aurait pour principal but d'echanger et de 

partager informations et connaissances sur la calligraphie. Ce but pourrait etre atteint par 

diverses formations continues offertes aux enseignants de classes ordinaires. 
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INTRODUCTION 

A l'ecole, l'apprentissage de la langue se fait selon trois axes : la communication 

orale, la lecture et l'ecriture. Suivant les epoques, un ou l'autre de ces axes est privilegie 

par les programmes de formation du Ministere de l'Education du Quebec (MEQ, 1969, 

1979, 1994, 2001). Dans son dernier programme, le MEQ (2001) met l'accent sur 

l'apprentissage de la langue ecrite (lecture et ecriture) et promet un programme plus etoffe, 

indiquant clairement ce qui est attendu (MEQ, 1997b). Malgre tout, notre etude des 

differents programmes du MEQ (1969, 1979, 1994, 2001) nous a permis de constater que 

celui de 2001 laissait un flou sur au moins un aspect de l'apprentissage de la langue ecrite : 

la calligraphie. Get apprentissage represente pourtant une base importante au 

developpement des competences de la langue ecrite, il ne doit done pas etre neglige dans le 

cursus scolaire. 

Le principal but de notre recherche est done de decrire les connaissances et les 

pratiques des enseignants du ler cycle du primaire en lien avec l'enseignement et 

l'apprentissage de la calligraphie. Nous voulons, par l'entremise de questionnaires 

distribues aux enseignants du ler cycle, prendre le pouls du milieu scolaire puisque nous 

avons constate un ecart entre ce qui est present par le MEQ (2001) et ce qui ressort des 

recherches. 

Ce memoire est divise en cinq chapitres. D'abord, le premier chapitre presente la 

problematique et le contexte, delimitant notre champ d'interet et depeignant la calligraphie 

a travers le temps et les differents programmes du MEQ. Ce chapitre ouvre sur nos 

questions de recherches qui servent d'assises pour le deuxieme chapitre, soit le cadre de 

reference. Celui-ci aborde la calligraphie sous tous ses angles, tant d'un point de vue 

theorique qu'empirique et il nous permet de completer nos questions de recherche par des 

objectifs specifiques precis, nous aidant a operationnaliser notre methodologie. Cette 

derniere fait l'objet d'un troisieme chapitre qui aborde tour a tour la collecte de donnees, 

l'echantillon final ainsi que l'analyse des resultats. Finalement, les deux derniers chapitres, 
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soit le chapitre de presentation des resultats et le chapitre d'interpretation et de discussion 

des resultats sont consacres a une analyse approfondie des resultats de recherche au regard 

des objectifs. La conclusion, quant a elle, ouvre sur differentes recommandations pour la 

pratique ainsi que sur differentes pistes de recherches futures. 



PREMIER CHAPITRE 

PROBLEMATIQUE ET CONTEXTE 

Dans ce premier chapitre, nous presentons tout d'abord le champ d'interet principal 

de riotre recherche, soit l'enseignement et l'apprentissage de la calligraphic en contexte de 

classe, pour ensuite nous attarder a un survol historique de cet enseignement avant et apres 

la creation du ministere de 1'Education du Quebec et finalement en arriver a cerner deux 

questions generates de recherche. 

1. CHAMP D'INTERET 

Apprendre a ecrire n'est pas une activite simple pour l'enfant en debut de scolarite : 

non seulement l'eleve doit-il comprendre la relation qui existe entre le langage oral et le 

langage ecrit, mais il doit apprendre a former les lettres, assembler ces lettres pour former 

des mots, eventuellement des phrases et il devra egalement apprendre a organiser ces 

phrases en un tout coherent qui formera un texte suivi. 

La production de texte constitue evidemment une activite complexe qui demande 

d'acquerir plusieurs competences. Pour nous aider a y voir plus clair, le modele de Hayes et 

Flower (1986) decompose ce processus en trois phases principales : la planification 

(generer et organiser ses idees), la mise en texte (produire des phrases dans sa tete et les 

transcrire en tenant compte des composantes articulatoire et linguistique (Bourdin, 2002) et 

la revision (tout ce qui est produit doit etre evalue par le scripteur). Ces phases sont soit de 

haut niveau - c'est-a-dire qu'elles ne peuvent etre automatisees, meme chez le scripteur 

expert - soit de bas niveau - pouvant etre automatisees par le scripteur. En ce qui nous 

concerne, nous nous interessons a une composante particuliere de la phase de mise en texte, 

soit la composante articulatoire1 (dite de bas niveau) puisqu'elle mobilise beaucoup de 

ressources attentionnelles chez le jeune scripteur qui ne l'a pas encore automatisee. 

D'ailleurs, selon Lurcat (2004), elle doit etre automatisee le plus rapidement possible pour 

' La composante articulatoire est la competence graphomotrice. 
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permettre a l'enfant de se centrer sur les taches plus complexes comme la planification ou 

la revision, taches dites de haut niveau. Notons egalement que, selon Marr (2001), 30 a 

60% du temps de classe au primaire necessiterait des habiletes de motricite fine, dont en 

majeure partie l'ecriture. Done, non seulement la composante graphomotrice sollicite 

grandement les ressources attentionnelles du jeune scripteur, mais en plus, ce serait une des 

competences les plus sollicitees dans une journee scolaire normale. 

Pour nous aider a comprendre 1'effort que doit deployer l'enfant qui apprend a 

calligraphier, Bourdin (2002) fait la comparaison avec un adulte (scripteur expert) a qui 

Ton demande de produire un texte en lettres majuscules cursives : on remarque une 

difference dans la qualite de la production, puisque les ressources attentionnelles du 

scripteur sont fortement sollicitees par un geste graphomoteur inhabituel, non automatise. 

Malgre tout, il nous semble que la composante articulatoire de l'ecriture est sou vent 

laissee de cote dans l'apprentissage de la langue ecrite. D'ailleurs, Rigal (2003) le souligne 

en specifiant que l'apprentissage de l'ecriture suscite moins d'exercices systematiques 

qu'autrefois. Dans la foulee de l'apprentissage par projets et du socioconstructivisme, nous 

avons le sentiment que les competences plutot mecaniques, qui necessitent des exercices 

repetes pour etre maitrisees, ont ete, a tort ou a raison, passablement boudees au cours des 

dernieres annees. 

2. D'HIER A AUJOURD'HUI 

Pourtant, ce ne fut pas toujours le cas. Au debut du 20e siecle, et ce jusqu'aux 

annees soixante, e'etait tres reconnu et valorise d'avoir une belle ecriture. Ediger (2001) 

rapporte que durant ces annees, l'apprentissage de l'orthographe des mots et la calligraphic 

prenaient beaucoup de place dans l'enseignement. Chaque ecolier devait pratiquer, tous les 

jours, sa calligraphie dans le but de l'ameliorer. Certaines ecoles allaient meme jusqu'a 

decerner des certificats pour les eleves qui avaient une belle ecriture. Bien que ces pratiques 

rapportees par Ediger (2001) soient americaines, nous pouvons facilement nous imaginer 

que de notre cote de la frontiere, e'etait le meme scenario : les cahiers d'ecole de nos 
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parents et grands-parents en font foi! Dans ces annees, l'interet porte a la calligraphie en 

contexte scolaire nous semble resulter d'une volonte purement esthetique. II faut dire qu'a 

ce moment, l'ecole n'etait pas obligatoire pour tous et on jugeait de l'instruction d'une 

personne a sa capacite de lire et d'ecrire : une belle ecriture prouvait une bonne instruction. 

Avec l'avenement de l'ecole obligatoire pour tous au debut des annees soixante, 

1'ecriture devint Fapanage de la masse plutot que de l'elite. Pour etre efficace et repondre 

aux besoins de tous, l'enseignement de la calligraphie ne devait plus avoir des visees 

purement esthetiques, mais devait plutot avoir pour objectifs la vitesse et la lisibilite (Bang, 

1959; Rigal, 2003). Les objectifs ont-ils ete remplis? 

On peut en douter, du moins pour la lisibilite, puisqu'il n'est pas rare, dans les 

ecoles, d'entendre les enseignants se plaindre de la pietre qualite de la calligraphie de leurs 

eleves. II serait facile de jeter la premiere pierre sur les enseignants puisque ceux-ci sont les 

principaux acteurs dans l'instruction de nos enfants. Par contre, ils ne decidentpas seuls de 

ce qu'ils enseignent. En effet, les pratiques des enseignants sont guidees en partie par ce qui 

leur est present par les institutions scolaires (Goigoux, 2001). Au Quebec, les enseignants 

doivent done suivre ce qui est present par le MEQ. 

Afin de mieux comprendre la place accordee a l'enseignement de la calligraphie 

dans le curriculum quebecois, nous avons decide d'aller consulter les differents 

programmes d'etudes publies par le MEQ depuis sa formation jusqu'a aujourd'hui, et ce, 

exclusivement par rapport a l'enseignement de la calligraphie, surtout au ler cycle du 

primaire. Nous choisissons de documenter en priorite le ler cycle puisque, comme nous 

1'avons mentionne plus haut, la composante graphomotrice doit etre automatisee le plus 

rapidement possible pour permettre a l'enfant de se centrer sur les taches de plus haut 

niveau lors de la production de texte (Lurgat, 2004). 
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3. LA CALLIGRAPHIE DANS LES PROGRAMMES D'ETUDES DU MINISTERE 
DE L'EDUCATION DU QUEBEC 

Avant d'aborder de facon specifique 1'enseignement de la calligraphie au Quebec, il 

nous apparait necessaire de situer dans son contexte 1'evolution du systeme scolaire 

quebecois, qui n'a pas toujours ete celui que Ton connait aujourd'hui. En effet, depuis les 

debuts de la Nouvelle-France jusqu'au milieu du 20e siecle, 1'enseignement etait laisse a 

l'initiative privee, surtout aux Eglises, le role de l'Etat se limitant a une contribution 

financiere minimale. En 1948, la Declaration universelle des droits de I'homme et en 1959, 

la Declaration des droits de Venfant donnent a chaque nation 1'obligation d'assurer 

l'education de tous ses citoyens. L'Etat devient done «le principal agent d'organisation, de 

coordination et de financement de l'enseignement» (Rapport Parent, T.l, p. 72), laissant 

cependant toujours a l'Eglise le soin de 1'enseignement religieux dans les ecoles 

confessionnelles' de l'epoque. Dans le souci de faire progresser la civilisation moderne, le 

Rapport Parent affirme qu'«il est devenu necessaire que tous les citoyens sans exception 

recoivent une instruction convenable et que le grand nombre beneficie d'un enseignement 

avance.» {Ibid., p. 57) La fonction premiere de 1'enseignement elementaire ne serait done 

plus terminale, mais viserait a preparer les enfants a 1'enseignement secondaire. Une 

profonde reforme scolaire devient done necessaire devant cette nouvelle realite. 

Premierement, on fusionnera le departement de 1'Instruction publique et le ministere de la 

Jeunesse pour former le Ministere de l'Education, on creera egalement le Conseil superieur 

de l'Education. Ensuite, on donnera au ministere de l'Education le mandat de faire des 

«programmes-cadres» pour chacune des matieres importantes, dont le frangais. Ces 

programmes-cadres devront simplement indiquer les grandes lignes et «accorder une 

certaine latitude au maitre dans le traitement de la matiere, 1' inciter ainsi a une preparation 

de classe plus personnelle, mieux adaptee a son groupe d'eleves.» {Ibid., T.2, p. 99) 

En ce qui concerne 1'enseignement du frangais ecrit, le Rapport Parent {Ibid., p. 32) 

stipule : 

Ecrire est difficile. On doit rendre chacun capable d'ecrire des lettres 
d'affaires, des comptes rendus, des rapports, dans une langue claire et 
directe; la langue litteraire plus raffinee restera toujours 1'apanage de 
ceux qui ont certains dons et une vocation d'ecrivain ou de lettre. 
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Bien qu'il accorde une grande importance a l'apprentissage de la langue ecrite, le 

Rapport Parent met l'accent sur l'apprentissage de la langue orale puisqu'on juge que 

l'expression orale est sollicitee plus frequemment que la langue ecrite dans la vie de tous 

les jours. 

3.1 Le Programme-cadre de fran^ais (1969) 

Un objectif principal du Programme-cadre de frangais pour l'ecole elementaire est de 

«[m]ettre chaque ecolier en possession des techniques de base qui lui permettent 

d'exprimer sa pensee et ses sentiments aussi clairement que possible (savoir parler et savoir 

ecrire).» (MEQ, 1969, p. 3) L'autre savoir essentiel pour le programme de francais est le 

savoir lire. Cependant, comme le recommandait le Rapport Parent, le Programme-cadre 

reste assez vague dans son plan d'etudes. Pour le «savoir ecrire», rien n'est clairement 

specifie par rapport a l'apprentissage de la calligraphie. Des objectifs generaux sont 

enonces, soit: «developper le plaisir de s'exprimer et de communiquer par ecrit [et] assurer 

la clarte et la correction de son expressions (MEQ, 1969, p. 7) Pour remplir ces objectifs, 

on suggere quelques moyens au maitre, entre autres des exercices preparatories d'ecriture 

qui habitueront «l'ecolier a ecrire lisiblement et [...] a observer les regies essentielles de la 

mise en page.» {Ibid.) On ajoute que «l'enfant est libre de donner a son ecriture un cachet 

personnel.» {Ibid.) Les methodes d'enseignement et le choix des manuels scolaires sont 

laisses a la discretion de chaque commission scolaire, voire de chaque ecole et enseignant. 

En voulant donner de la latitude aux enseignants, le Programme-cadre a eu pour 

principale consequence d'insecuriser ces derniers dans leur travail. Ceux-ci ont en effet 

reclame un programme plus precis, avec des objectifs et des contenus plus exhaustifs. De 

plus, le Livre vert (MEQ, 1977) estime que la reforme du systeme d'education amorcee par 

la publication du Rapport Parent ne «semble pas avoir porte les fruits qu'on attendait». (p. 

9) Cependant, le Livre vert ne remet pas la reforme de 1'education en question, il releve 

seulement les problemes et essaie de trouver des solutions. Bien que les parents soient 

generalement satisfaits des nouvelles pratiques pedagogiques centrees sur T enfant, ils 
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trouvent dommage de ne pas retrouver, a l'ecole de leurs enfants, les apprentissages et les 

activites qu'eux-memes ont connus. lis comprennent mal que leurs enfants tardent a 

aborder des apprentissages formels. Ces parents souhaitent tout de merae «conserver a 

l'ecole actuelle ses qualites d'accueil et de creativite, mais en y ajoutant plus de rigueur 

dans 1'apprentissage des connaissances et plus d'esprit de discipline.» (p. 32) II est vrai que 

depuis le Rapport Parent, l'ecole a beaucoup evolue particulierement en ce qui concerne 

les rapports maitre-eleve, le climat de spontaneite de la classe, le souci de la formation 

globale de l'enfant, le respect de son rythme d'apprentissage, l'ouverture sur le milieu et la 

diversification des activites d'apprentissage. C'est done dans un esprit de conservation des 

acquis, tout en voulant repondre aux besoins des parents et des enseignants, que le Livre 

vert fait ses recommandations, entre autres, pour les orientations du programme de l'ecole 

elementaire. 

3.2 Le Programme d'etudes, Primaire, Franc,ais (1979) 

C'est le 20 fevrier 1979 que le Programme d'etudes a ete rendu public par le ministre 

de l'Education de l'epoque, M. Jacques-Yvan Fournier. Ce programme a ete bati en 

concertation avec le milieu de la recherche, les enseignants et les conseillers pedagogiques. 

11 specifie que l'ancien programme accordait plus d'importance a la langue orale qu'a la 

langue ecrite, contrairement au nouveau, qui accorde une importance egale aux deux 

competences. On ajoute que le programme et les objectifs qui s'y rattachent sont 

OBLIGATOIRES pour tqus. 

Dans le programme, on definit l'ecriture comme «l'habilete a construire un message 

qui, par le choix et l'organisation de ses elements graphiques, vise a repondre a 1'intention 

et aux autres exigences de la communication.» (p. 26) L'objectif de l'ecole elementaire est 

de faire del'enfant un scripteur moyen et de le preparer a devenir un bon scripteur. Par 

rapport a la calligraphie, le scripteur moyen «calligraphie lisiblement et avec une certaine 

rapidite.» (p. 26) 
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Le programme s'attarde ensuite a decrire les objectifs et elements d'apprentissage 

specifiques a chaque annee scolaire. II presente des objectifs terminaux en ecriture pour 

chaque annee, de la lre a la 6e. Ces objectifs sont organises autour de trois axes de 

developpement - habilete a ecrire, connaissances et techniques - et ces trois axes sont 

explicites par des elements specifiques d'apprentissage. La calligraphic fait partie du 

developpement des techniques et elle vise, en lre annee, l'apprentissage des caracteres 

scripts pour la formation des lettres majuscules et minuscules (element a poursuivre en 2e 

annee), la separation des mots (a poursuivre en 2e annee) et la reproduction de signes 

graphiques autres que les lettres (terminal). On suggere plusieurs activites-types qui 

reposent surtout sur la pratique, la copie de mots et de phrases et le developpement du 

jugement de 1'enfant par rapport a la lisibilite de son ecriture. L'apprentissage de la 

calligraphie se poursuit en 2e annee et on vise cette fois une bonne dexterite et nettete dans 

la formation des lettres script minuscules et majuscules (terminal), la separation des mots 

(terminal) et le format des lettres adapte a la situation de communication (a poursuivre en 3e 

annee). 

Notons au passage que la liaison des lettres script pour former l'ecriture cursive 

n'apparait qu'en 3e annee et cet element d'apprentissage est terminal en 4e annee 

seulement. La 5e et la 6e annee travaillent surtout la vitesse d'ecriture comme element 

d'apprentissage de la calligraphie. Le programme precise enfin que «la lisibilite et une 

certaine vitesse d'ecriture sont les deux seuls criteres a garder en ce qui concerne la 

calligraphie» (p. 264), ce qui est en conformite avec l'objectif general du programme qui, 

rappelons-nous vise a faire de l'eleve du primaire un scripteur moyen qui «calligraphie 

lisiblement et avec une certaine rapidite.» (p. 26) 

Ajoutons qu'a la suite de la presentation du programme, un guide pedagogique est 

produit par le MEQ (1982). Ce dernier precise qu'«au debut de la lre annee, l'apprentissage 

de la calligraphie occupe une bonne partie du temps consacre a l'ecrit, cependant cela ne 

doit pas empecher les ecoliers d'ecrire en situation de communication. La calligraphie est 

une technique indispensable au service du message a transmettre.» (p. 6) 
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3.2.1 Materiel de soutien a Vimplantation des programmes du primaire, Atelier 4. (1981) 

Pour les enseignants qui en ressentaient le besoin, le MEQ a publie une serie de six 

ateliers constituant un Materiel de soutien a I'implantation des programmes du primaire 

(1981). UAtelier 4 de ce materiel vise le developpement des connaissances du code 

orthographique et consacre une bonne partie de son contenu a l'apprentissage de la 

calligraphie. Ce document se veut une reference sur la facon d'enseigner la calligraphic aux 

enfants a l'ecole primaire et c'est dans cette meme periode que les cartons sur lesquels sont 

imprimes les modeles de lettres minuscules et majuscules sont introduits dans les classes. 

Ces modeles de lettres, de meme qu'une bonne partie des recommandations du document, 

sont inspires de l'ouvrage de Vinh Bang" (1959). On suggere d'enseigner aux enfants la 

forme script qui trace la lettre avec un seul mouvement continu (sans lever de crayon) pour 

preparer a lier les lettres de facon naturelle. Justement, concernant le moment d'apprendre a 

lier les lettres, il est specifie dans ce document que : 

Dans les modeles proposes, la liaison est une consequence logique du 
mouvement de la lettre. Si l'ecolier fait spontanement le mouvement 
de liaison d'une lettre avec une autre lettre, c'est qu'il a saisi le 
mouvement cursif de l'ecriture. II peut le decouvrir a 6 ans et realiser 
que les lettres reliees entre elles forment un tout dans un mot. Cela 
peut favoriser en meme temps l'integration de l'orthographe globale 
du mot. II n'y a pas un age precis a determiner concernant le passage 
de l'ecriture script a l'ecriture liee, de meme il n'y a pas lieu de 
rendre obligatoire pour tous l'apprentissage svstematique des 
caracteres script, (p. 15) 

Cette recommandation n'apparait pourtant pas dans le Programme d'etudes, qui 

specifie au contraire qu'un element d'apprentissage terminal de 2e annee consiste justement 

a savoir ecrire avec une bonne dexterite et nettete les lettres script minuscules et 

majuscules, l'ecriture cursive n'apparaissant qu'en 3e annee. Mais il appert, toujours selon 

XAtelier 4 que : 

En optant pour l'ecriture cursive en lre annee, on n'exige pas de 
l'enfant des efforts demesures et Ton n'enfreint pas plus les lois 
normales de son developpement psychomoteur. On attend de lui 

2 Rappelons-nous que Vinh Bang est celui qui a dit que l'enseignement de la calligraphie devait avoir pour 
objectifs la vitesse et la lisibilite. Ce dernier demeure, encore aujourd'hui, la reference du MEQ par rapport a 
l'enseignement de la calligraphie. Ses modeles de lettres sont utilises dans plusieurs ecoles. 
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ailleurs dans d'autres activites academiques, des niveaux de 
specialisation bien plus eleves. (p. 16) 

Toujours est-il que, dans le but de faciliter Tenseignement de la calligraphie, on 

donne des trues aux enseignants pour apprendre le trace des lettres aux enfants ainsi que le 

sens correct du trace, appele ductus. On suggere done aux enseignants de verbaliser en 

tracant les lettres (au besoin invehter une petite histoire) et de faire tracer les eleves en 

meme temps qu'eux, sur un grand espace et, au besoin, guider la main de 1'enfanttimide ou 

mal a l'aise de tracer les lettres ou les mots. Selon ce document, il faut laisser les enfants 

ecrire librement sur des feuilles de differentes grosseurs, car l'eleve doit d'abord pouvoir 

reproduire des lettres sans contraintes pour ensuite pouvoir le faire sur des espaces 

restreints par des lignes et pointilles. On suggere plutot d'attendre que l'ecolier le demande 

pour lui donner acces a un cahier ligne. 

Concernant la vitesse d'ecriture, il est stipule dans ce document qu'elle devrait 

augmenter vers la 5e annee, lorsque 1'enfant peut anticiper la formation des lettres dans le 

mot puisque l'orthographe est bien connue. On note cependant qu'il est possible de 

travailler la vitesse d'ecriture des la 3e annee, en partant toujours de mots connus. «[Le 

maitre] doit se soucier avant tout de la maitrise du mouvement dans le trace et de la 

lisibilite du texte.» (p. 20) De plus, on precise que «[l]a vitesse d'ecriture augmentera au fur 

et a mesure que l'ecolier se degagera du modele du mot. Lorsqu'il aura developpe ces 

automatismes, il pourra centrer davantage son attention sur le message a produire et ainsi 

mieux reussir son acte de communication.» (p. 20) 

Les cahiers d'exercices ne sont pas recommandes pour l'apprentissage de la 

calligraphie puisqu'on trouve que l'ecriture script qui est proposee dans ces cahiers ne 

prepare pas a l'ecriture liee. On ajoute que ces cahiers ne semblent pas essentiels a 

l'apprentissage de la calligraphie puisque l'acte graphique qui y est propose «se limite trop 

souvent aux modeles de lettres prises isolement» (p. 22), qu'on demande a l'eleve de 

reproduire plusieurs fois. Le contexte est absent, la mise en page est imposee a l'ecolier et 

le developpement des automatismes se fait de facon non significative. On suggere plutot 

aux enseignants de travailler en groupe avec les eleves, a partir de courtes phrases 
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significatives a recopier ou encore, de laisser les enfants inventer leur cahier personnel 

d'ecriture (ligne, non ligne, avec ou sans pointilles). 

Finalement, on propose une position ideale pour ecrire de facon efficace, qui est: dos 

droit, feuille inclinee a 45 degres (vers la droite pour les gaucher, vers la gauche pour les 

droitiers), l'autre main tient la feuille, les deux avant-bras sont sur la table. A noter : il ne 

faut pas dire systematiquement aux eleves comment se placer, mais il faut aider ceux qui 

ne le font pas bien. 

Pour conclure, il nous parait important de specifier que l'Atelier 4 ne refere pas 

explicitement ses recommandations a des ouvrages ou a des recherches, a part l'ouvrage de 

Vinh Bang (1959) pour les modeles de lettres a presenter. Une bibliographic a la fin permet 

toutefois au lecteur interesse d'aller consulter quelques ouvrages supplementaires, par 

exemple sur la lateralite (deux references3), les methodes cursives (deux references4 dont 

celle de Vinh Bang) et une derniere reference5 sur les differentes methodes et techniques 

d'apprentissage de l'ecriture. 

3.2.2 Developpement de I'habilete a ecrire. Exigences minimales, Primaire. (1987) 

Quelques annees apres l'implantation du Programme d'etudes (1979), les 

enseignants et conseillers pedagogiques de trois commissions scolaires (Laprairie, Brossard 

et Napierville) se sont penches sur les exigences minimales necessaires au developpement 

de I'habilete a ecrire. La synthese de leurs reflexions a par la suite ete presentee dans le 

document Developpement de I'habilete a ecrire. Exigences minimales, Primaire. (1987) 

Notre interet portera plus precisement sur les exigences de la lre et de la 2e annee, en 

francais ecrit. Tout d'abord, mentionnons que le texte se veut une piste de reflexion pour 

guider les enseignants, non une exigence supplementaire du programme. Ce document 

3 Auzias, M. (1973). Lateralite graphique, frequence des enfants qui ecrivent de la main gauche. Psychiatrie 
del'enfant.IVSA, p. 179-214. 
Auzias, M. (1973). La vitesse d'ecriture chez les enfants qui ecrivent de la main gauche. Neuropsychiatrie 
infantile. 21 (10-11), p. 667-686. 
4 Auzias, M. (1966). L'apprentissage de l'ecriture. Bourrelier : Armand Colin. 
" Ajuriaguerra, J. et Auzias, M. (1961). Methodes et techniques d'apprentissage de l'ecriture. Psychiatrie de 
I'enfant. PUF. 2 (3), p. 609-718. 
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cherche en fait a clarifier 1'evaluation des apprentissages, c'est-a-dire le lien entre le 

programme et le bulletin descriptif. Nous verrons que les elements du programme (MEQ, 

1979) y sontrepris. 

En lre annee, l'objectif terminal est la «redaction de courtes phrases signifiantes» (p. 

17) et il est defini selon quatre criteres dont l'utilisation des techniques (calligraphic). 

Chaque critere est precise selon des elements et des sous-elements d'apprentissage. Par 

rapport a la calligraphic, on exige de 1'enfant qu'il puisse former lisiblement les lettres 

script (minuscules et majuscules) a 1'interieur de son message et qu'il separe les mots par 

des espaces (Wane graphique). Au tout debut de la scolarisation, comme l'enfant n'est pas 

en mesure de rediger de facon autonome, on lui demandera de reproduire ou de construire 

(a partir de mots ou de groupes de mots) de courts messages presentes dans un contexte 

signifiant. Ce n'est que graduellement qu'on va vers l'atteinte de l'objectif terminal 

mentionne plus tot. 

En 2e annee, l'objectif terminal devient la «redaction de courts textes signifiants (2 a 5 

phrases)» (p. 17), mais avant d'arriver a rediger les courts textes par lui-meme, on 

demandera a l'enfant de transformer certains textes signifiants. En ce qui concerne la 

calligraphie, un nouveau sous-element vient se greffer a ceux de la lre annee, soit le format 

des lettres. L'enfant doit done, en 2e annee, etre en mesure de : 

1- former des lettres script minuscules et majuscules; 

2- separer les mots; 

3- ajuster le format de ses lettres selon le genre de texte demande (affiche, lettre, carte 

postale, recit dessine). 

On nous propose egalement un tableau de ponderation (/100) qui presente «pour chaque 

annee du primaire, l'importance relative des elements» (p. 51). La calligraphie fait partie 

des exigences jusqu'en 4e annee, au-dela, cet element n'est plus evalue. En lre annee, on 

accorde 15 points sur 100 a la qualite de l'ecrit, en 2e annee, e'est 10 points et en 3e et 4e 

annees, 5 points. En 5e et 6e annees, on suggere aux enseignants d'enlever 1 point 

d'orthographe par mot illisible. 
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3.3 Le franc.ais, enseignement primaire (1994) 

Le programme de francais de 1994, elabore a la suite de la publication du document 

Pour une langue belle, paru en 1992, accorde une importance toute particuliere au francais 

ecrit (lecture et ecriture), contrairement au programme de 1979 qui accordait une 

importance equivalente a l'oral. Ce nouveau programme est centre sur le developpement de 

competences, qui integrent a la fois des connaissances, des attitudes et des habiletes. II 

s'inspire des recherches menees au cours des quinze dernieres annees en didactique de la 

langue, en psycholinguistique et en psychologie de l'apprentissage. Ges recherches 

eclairent le lien qui existe entre le developpement des habiletes, l'acquisition de concepts et 

la structuration de la pensee. «C'est par la pratique de la langue qu'on en acquiert 

progressivement la maitrise. Comme c'est en forgeant qu'on devient forgeron.» (p. 4). Pour 

developper son habilete a ecrire, l'eleve devra, tout au long du primaire 

apprendre a accomplir et a coordonner les actions necessaires a la 
redaction de texte : choisir et organiser 1'information pertinente pour 
repondre a l'intention ou a l'objectif poursuivi, rediger son texte en 
tenant compte des regies de la syntaxe, du lexique, de l'orthographe 
d'usage et de l'orthographe grammaticale, calligraphier lisiblement et 
presenter un texte dans une mise en pages appropriee. II est difficile 
pour l'eleve du primaire de concentrer ses efforts sur tous ces aspects 
a la fois. C'est pourquoi il ou elle doit apprendre a planifier son texte, 
a le rediger adequatement et a le reviser en se montrant capable 
d'evaluer les difficultes rencontrees et d'apporter les corrections 
necessaires. (p. 6) 

Les exigences de lre annee sont rehaussees par rapport au programme de 1979. 

Ainsi, a la fin de la lre annee, l'eleve devrait etre en mesure non seulement de reproduire et 

de composer des phrases, mais il devra egalement transformer de courts textes «pour se 

familiariser avec les caracteristiques de la langue ecrite, dont la calligraphic et 

l'orthographe des mots». (p. 11) On mentionne egalement que l'enfant utilise l'ecriture 

script. Toutefois, c'est maintenant en 2e annee que s'effectue le passage a l'ecriture cursive. 

La raison pour laquelle le passage a l'ecriture cursive se fait plus tot dans la scolarite n'est 

cependant pas mentionnee dans le programme. 
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Les competences visees pour developper l'habilete a ecrire ainsi que les contenus 

d'apprentissage sont listes en fin de document. Par rapport aux competences en 

calligraphie, on souligne que l'enfant doit «respecter le format et la forme des lettres 

majuscules et minuscules» (p. 25), tant en ecriture script (l re a 4e annee), qu'en ecriture 

cursive (2e a 4e annee) et qu'il doit «faire correctement l'espacement des mots» (p. 25). II 

semble que la calligraphie ne soit pas evaluee au-dela de la 4e annee, cet element du 

Programme d'etudes (1979) demeure done inchange. Les contenus d'apprentissage sont 

detailles selon chacune des competences a acquerir, soit la forme et le format des lettres 

ainsi que l'espacement entre les mots. En ce qui concerne la forme et le format des lettres, 

il est precise que les lettres majuscules s'ecrivent toujours en script, que l'enfant doit 

acquerir la dexterite et ameliorer la nettete de ses lettres et qu'il doit egalement etre en 

mesure de choisir entre 1'ecriture script ou cursive selon les besoins des destinataires et le 

contexte. Par rapport a l'espacement entre les mots, on repete que l'enfant doit respecter le 

format des lettres et separer convenablement les mots, il doit egalement apprendre a relire 

son texte pour verifier s'il est ecrit lisiblement. Lorsqu'on s'attarde a la section «Soutien a 

apporter a l'eleve en situation d'ecriture», on remarque que rien dans cette partie du 

programme ne fait reference a la calligraphie. 

Dans un document d'information publie en 1997 par le MEQ intitule Document 

d'information: Precisions sur les criteres de correction utilises pour les epreuves 

d'ecriture du primaire, on confirme que la calligraphie n'est plus evaluee a partir de la 5e 

annee. Comme dans le document de 1987, on suggere aux enseignants d'enlever une faute 

d'orthographe pour chaque mot illisible et de sensibiliser les eleves a la qualite de la 

presentation. Sinon, pour les annees anterieures, la calligraphie equivaut a 10% de la note 

en lre, 2e et 3e annees6 et 5% en 4e annee. Le critere est defini comme suit: «les lettres sont 

tracees correctement et les mots sont bien separes». Par la suite, on presente les balises pour 

la correction : la forme et le format des lettres minuscules, en script pour la lre annee et en 

cursive de la 2e a la 4e annee; la forme et le format des lettres majuscules, toujours en 

script; l'espace suffisant entre les mots de la lre a la 4e annee et finalement, une 

6 Remarquons que la calligraphie a perdu 5% par rapport a ce qui etait suggere en lre annee dans le document 
de 1987. 
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presentation soignee, c'est-a-dire absence de ratures et de mots mal effaces, en 3e et 4e 

annees. 

3.3.1 La calligraphie au primaire (1995) 

Un document ayant pour but de repondre aux questions et attentes des enseignants 

du primaire par rapport a l'enseignement des techniques de la calligraphie a ete publie par 

le MEQ en 1995. Ce document reprend les principaux points de L'atelier 4 (1982), soit les 

modeles de lettres a presenter, la facon d'enseigner la calligraphie en contexte signifiant 

pour l'enfant, la tenue du crayon ainsi que la posture a adopter. Ce document, a l'instar de 

celui de 1982, s'inspire en grande partie de l'ouvrage de Vinh Bang (1959). 

Nous pouvons cependant remarquer quelques differences avec L'atelier 4 telles que 

le moment de presenter l'ecriture cursive aux enfants qui passe de la 3e a la 2e annee du 

primaire, ainsi que 1'utilisation de cahiers a petits interlignes pointilles qui sont conseilles 

des le debut de l'apprentissage puisqu'ils «favorisent le respect des grandeurs relatives des 

lettres, la Constance de leurs tailles, de leurs hampes et de leurs jambages.» (p. 15) 

L'ouvrage de 1982 suggerait plutot de laisser d'abord les enfants se familiariser avec 

l'ecriture en utilisant divers supports materiels sans contraintes tels que les grands cartons, 

les feuilles blanches non lignees, etc. et de leur presenter les cahiers lignes et pointilles 

lorsqu'ils en faisaient la demande. Ces changements par rapport a L'atelier 4 ne sont pas 

expliques dans le document La calligraphie au primaire. 

En plus des changements, nous avons remarque quelques ajouts dans le document 

de 1995. Tout d'abord, on precise le contexte d'apprentissage de la calligraphie des la 

formation prescolaire. D est stipule que «le prescolaire assure, de maniere informelle, le 

developpement des majuscules et des minuscules script, en situation naturelle d'ecriture.» 

(p. 3) Grace a cet apprentissage informel, l'enfant explore «la tenue du crayon, la mobilite 

du poignet, le sens du trace, la manipulation des pages [et] la posture la plus favorable a la 

calligraphie.» (p. 3) Si l'enfant a atteint les objectifs vises par le prescolaire, il devrait entre 

autres etre en mesure, a la fin de l'annee, de connaitre les termes necessaires a la 
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calligraphie tels que en haut, en bas, a gauche, a droite, au debut, a la fin etc. Selon ce qui 

etait mentionne dans L'atelier 4, il semble qu'alors, ces apprentissages se faisaient plutot en 

lre annee du primaire. 

Un autre ajout a ete fait par rapport a la facon de lier les lettres entre elles. Alors que 

L'atelier 4 insistait sur le naturel de la liaison des lettres, restant plutot vague sur la facon 

d'introduire l'ecriture cursive, La calligraphie au primaire semble privilegier un 

apprentissage systematique et ordonne des caracteres cursifs. On suggere done aux 

enseignants un ordre precis de presentation des lettres cursives, selon la frequence 

d'utilisation des lettres et leur ressemblance aux formes ou aux traces de base (caracteres 

scripts). Pour soutenir les enfants dans leur apprentissage de la calligraphie, il est fortement 

suggere d'utiliser du materiel mural, tel que les modeles de lettres minuscules, majuscules, 

en script et en cursif, des mots-etiquettes representant des noms d'objets courants, des 

phrases ou des textes produits par les eleves de la classe ainsi que des photos ou des 

graphiques montrant la tenue appropriee du crayon et la posture facilitant l'ecriture. 

Finalement, on precise que 1'enfant, des la 3e annee, doit savoir choisir l'ecriture la plus 

appropriee a la situation, soit l'ecriture script ou cursive. Par exemple, pour la tenue d'un 

journal personnel, on suggere l'ecriture cursive alors que pour la redaction de messages 

publicitaires ou de regies scolaires, on privilegie l'ecriture script. II est a noter que La 

calligraphie au primaire, au contraire de L'atelier 4, n'aborde ni la vitesse d'ecriture, ni 

l'utilisation de cahiers d'exercice, deux points pourtant non negligeables dans le premier 

document. D'ailleurs, le Programme d'etudes (1994) n'abordait pas non plus l'aspect de la 

vitesse d'ecriture contrairement aux programmes precedents. 

3.4 Le Programme de formation de l'ecole quebecoise. Enseignement primaire. 
(2001) 

Deux documents parus en 1997, Reqffirmer l'ecole et L'ecole, tout un programme, 

precurseurs de la reforme de 1'education du debut des annees 2000, promettent entre autres, 

«la mise en ceuvre de programmes plus etoffes, en indiquant clairement ce qui est attendu» 
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(MEQ, 1997b, p. 23) et stipulent que des accents nouveaux doivent etre mis sur les 

matieres, comme par exemple «au ler cycle du primaire, une importance plus grande devra 

etre accordee a l'enseignement et a l'apprentissage de la langue d'enseignement (et 

particulierement de la lecture et de l'ecriture).» (MEQ, 1997c, p. 20) Pourtant, lorsqu'on 

s'attarde au Programme de formation de Vecole quebecoise (PFEQ), plus particulierement 

a ce qui est present pour l'enseignement et l'apprentissage de la calligraphie au ler cycle, 

les attentes ne semblent pas clairement specifiers. 

Tout d'abord, en se referant a la competence «Ecrire des textes varies», on retrouve, 

dans les criteres d'evaluation, celui de la «qualite de presentation des textes», et entre 

parentheses, on specifie que la qualite refere a la mise en page, a la disposition et a la 

calligraphie. Par la suite, les «attentes de fin de cycle» pour le ler cycle n'apportent pas 

d'eclairage sur la calligraphie si ce n'est qu'il est rapporte que «dans la plupart des 

situations, [l'eleve] calligraphie lisiblement afin qu'on puisse le lire facilement.» (p. 79) 

Pour en savoir plus sur les elements d'apprentissage de la calligraphie, il est necessaire 

de consulter la rubrique «Techniques» dans la section «Savoirs essentiels», a la fin du 

document. On y specifie alors que l'ecriture script ainsi que l'ecriture cursive doivent etre 

apprises aux ler et 2e cycles, que l'espacement regulier entre les caracteres script et les mots 

doit etre enseigne aux ler et 2e cycles egalement, tandis que l'adoption d'un format 

approprie selon le projet ou la tache ainsi que l'aisance et la lisibilite s'acquierent aux 2e et 

3e cycles. 

Bien que les «Savoirs essentiels» prescrivent l'apprentissage des caracteres cursifs des 

le ler cycle du primaire, ce n'est que dans les attentes de fin de 2e cycle que le PFEQ fait 

allusion a la maitrise de l'ecriture cursive, en ce sens que «selon la situation de 

communication, [l'eleve] calligraphie lisiblement en ecriture script et cursive.» (p. 79) 

Cependant, L 'echelle des niveaux de competence, publie en 2002, qui se veut un document 

de reference pour «soutenir les interventions pedagogiques des enseignants en ce qui a trait 

a l'apprentissage des eleves et a 1'evaluation de leurs competences» (Avant-propos), 

apporte un eclairage nouveau quant aux attentes par rapport a l'ecriture cursive au ler cycle. 
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Dans ce document, les «attentes de fin de cycle» du PFEQ sont reprises et detaillees selon 

quatre echelons pour le ler cycle. C'est au quatrieme echelon que Ton decouvre qu'il y a 

des attentes par rapport a l'ecriture cursive a la fin du ler cycle du primaire. En effet, on y 

precise que «selon la situation, [1'eleve] calligraphie en script ou en cursive afin qu'on 

puisse le lire facilement.» (p. 23) 

II appert que l'attente principale par rapport a la calligraphie dans le PFEQ, est que 

1'eleve puisse ecrire facilement et lisiblement tant en ecriture script que cursive, c'est-a-dire 

qu'il forme bien ses lettres, qu'il laisse un espace correct entre ses lettres et ses mots, et 

qu'il sache adapter le format de son ecriture a la situation. Malgre tout, si nous comparons 

avec les programmes precedents du MEQ (exclusion faite du Programme-cadre de 1969), 

nous remarquons qu'essentiellement, l'enseignement et l'apprentissage de la calligraphie, 

que ce soit par rapport a l'ecriture script ou cursive ou au passage de l'une a l'autre, reste 

peu detaille dans le dernier programme publie par le MEQ (2001). 

4. QUESTIONS DE RECHERCHE 

Nous avons vu en debut de chapitre que les pratiques des enseignants sont guidees 

par ce qui leur est prescrit par les instances ministerielles (MEQ). Notre consultation des 

differents programmes d'etudes publies par le MEQ depuis sa formation jusqu'a 

aujourd'hui nous a permis de remarquer que ces derniers n'accordent pas toujours la meme 

importance a l'enseignement de la calligraphie au ler cycle du primaire, et sont parfois flous 

ou incoherents sur cet aspect de l'apprentissage de la langue. D'ailleurs, le dernier 

programme (MEQ, 2001) en donne un bon exemple. Nous emettons done l'hypothese que 

les flous et incoherences laisses par les differents programmes de formation (MEQ, 1969, 

1979, 1994, 2001) par rapport a l'enseignement-apprentissage de la calligraphie ont une 

influence directe sur les conceptions pedagogiques et les pratiques des enseignants7. 

Pourtant, souvenons-nous que la calligraphie joue un role important dans l'apprentissage de 

A cet effet, nous avons contacte les conseillers pedagogiques en francais de 32 commissions scolaires 
quebecoises qui nous ont, pour la plupart, confirme que les enseignants du ler cycle du primaire sont 
preoccupes par l'enseignement de la calligraphie a leurs eleves (p.ex. quel style enseigner, quelles exigences 
avoir, etc.) 
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l'ecriture et qu'il est essentiel pour l'eleve d'automatiser le geste graphomoteur le plus tot 

possible dans son apprentissage. De plus, citons Paoletti (1999), qui souligne que : 

Le succes de 1'apprentissage de l'ecriture repose en grande partie 
sur l'enseignement de consignes de travail pertinentes et comprises 
par l'eleve et sur le suivi attentif assure par le pedagogue. Pour 
pouvoir intervenir adequatement dans la preparation graphomotrice 
de l'enfant et dans 1'apprentissage de l'ecriture [...] les enseignants 
[...] du premier cycle du primaire devraient avoir une connaissance 
approfondie de l'acte graphique qui [...] depasse le seul aspect de la 
formation des lettres. (p. 105) 

Toutes ees considerations nous amenent a nous demander : 

Quelles sont les connaissances des enseignants du ler cycle du primaire par rapport a 

la composante graphomotrice de l'ecriture et son role dans l'apprentissage de la 

langue ecrite? 

Quelles sont les pratiques des enseignants du ler cycle du primaire par rapport aux 

modalites d'enseignement de la calligraphic en contexte de classe? 

Afin de repondre adequatement a notre question de recherche, nous devons nous 

donner un cadre de reference solide, incluant un volet theorique et des donnees empiriques. 

Le volet theorique presentera une revue des principaux ecrits en lien avec l'acte d'ecrire, le 

role du geste graphomoteur dans l'apprentissage de l'ecrit, le developpement de la 

graphomotricite chez l'enfant ainsi que les differentes modalites d'enseignement de la 

calligraphie. Les donnees empiriques viendront ensuite appuyer et enrichir la theorie. 



DEUXIEME CHAPITRE 

CADRE DE REFERENCE 

Le chapitre deux de ce memoire se consacre en premier lieu a situer le contexte 

theorique de la presente etude, en deuxieme lieu a decrire les recherches empiriques venant 

etayer la theorie et en troisieme lieu a preciser les objectifs specifiques de la recherche qui 

serviront de base a la methodologie. 

1. CONTEXTE THEORIQUE 

A l'aube de l'humanite, les hommes n'avaient developpe qu'un moyen de 

communication efficace : la parole. Bientot celle-ci ne suffit plus a combler les besoins de 

communication entre eux. Apparait done une autre forme de langage, silencieuse celle-la : 

l'ecriture. L'evolution lente des formes d'ecriture a mene, entre autres, au systeme 

d'ecriture alphabetique utilise aujourd'hui par des millions de personnes a travers le monde. 

Pour communiquer efficacement par ecrit, chacun doit done apprendre les conventions qui 

regissent ce systeme. Par exemple, dans la langue francaise, chaque lettre a sa forme 

particuliere et doit etre alignee dans l'espace graphique de gauche a droite et de haut en bas. 

Bien sur, ecrire est un terme polysemique qui ne refere pas qu'au trace des lettres et a leur 

agencement dans l'espace graphique. En effet, en enseignement, les situations d'ecriture 

sont des situations complexes qui, rappelons-nous, mettent en ceuvre tant des habiletes de 

haut niveau (comme la planification) que des habiletes de bas niveau telles l'orthographe et 

la calligraphic Nous decrirons plus en details, un peu plus loin, tout le processus de 

production de texte, mais pour l'instant, nous nous interessons plus particulierement a cette 

habilete de bas niveau que represente Fart de former les lettres. 
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1.1 Les differents termes et definitions associes a l'ecriture 

Lorsque nous avons commence nos lectures en lien avec l'ecriture, nous avons 

remarque que plusieurs termes servaient a definir cette derniere, au sens precis du trace des 

lettres. Si, en anglais, le terme «handwriting» englobe tout ce qui se refere au trace des 

lettres, il en va tout autrement pour la langue francaise. Une revue sommaire des textes qui 

ont servi a l'elaboration de ce memoire nous a permis de recenser pas moins de 16 termes 

differents servant a definir le trace des lettres en ecriture8. Nous n'avons pas reussi a 

distinguer de differences precises de sens entre ces nombreux termes, sinon que nous 

pouvons affirmer que tout ce qui touche au terme calligraphie se, rapporte presque 

exclusivement au milieu scolaire et tout ce qui touche aux autres termes se rapporte 

uniquement aux ecrits scientifiques. 

Ce clivage entre 1'utilisation des termes dans le milieu scolaire et scientifique nous a 

intriguee et nous avons cherche a savoir s'il y avait vraiment un sens different a donner au 

terme calligraphie versus tous les autres termes utilises dans les textes scientifiques. En 

nous referant au Petit Larousse Ulustre 1995 ainsi qu'au Multidictionnaire de la langue 

francaise, nous avons decouvert que calligraphie venait de deux mots grecs : hallos 

signifiant beaute et graphein signifiant ecrire (Maubourguet, 1994); calligraphie voudrait 

done dire belle ecriture (de Villers, 2003). Pourtant, il semble que le terme calligraphie ait 

pris, dans le milieu scolaire, un sens beaucoup plus large puisqu'en nous referant au 

Dictionnaire actuel de l'education de Legendre (2005), nous avons pu constater que le sens 

donne a calligraphie referait plutot a une «discipline scolaire tendant a apprendre a tracer 

lettres et chiffres de maniere consciente, lisible, rapide» (p. 427). II semble done que le 

monde scolaire se soit approprie le terme calligraphie et en ait elargi le sens. 

De 1'autre cote, nous n'avons trouve aucune definition precise des autres termes 

utilises dans les textes scientifiques dans quelque dictionnaire que ce soit. Precisons tout de 

Nous avons pu facilement reperer : acte d'ecriture, acte graphique, activite graphique, activite 
graphomotrice, calligraphie, composante articulatoire, ecriture, ecriture manuscrite, geste graphique, geste 
graphomoteur, graphisme, graphomotricite, ideal calligraphique, motricite graphique, mouvement graphique, 
transcription graphique. 
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meme que la plupart des autres termes utilisent le prefixe «grapho», element du grec 

signifiant «ecrire» (Maubourguet, 1994), tous combines a un terme referant au mouvement 

(motricite, moteur, motrice, geste, mouvement, etc.)- Ces termes semblent done, pour la 

plupart, referer directement au geste permettant de tracer les lettres, contrairement a la 

calligraphie, qui semble plutot referer au resultat, done a la trace elle-meme. Ces 

constatations nous amenent a penser que le milieu scolaire priorise le resultat (la trace), 

alors que le milieu scientifique priorise la demarche (le geste). En ce qui concerne notre 

memoire, nous avons decide de parler de calligraphie lorsque nous ferons reference au 

milieu scolaire et d'utiliser les autres termes lorsque nous ferons reference aux ecrits 

scientifiques . 

En guise de conclusion, voici les definitions que donnent certains auteurs 

scientifiques a l'ecriture, au sens precis du trace des lettres. Tout d'abord, dans son 

ouvrage, Zesiger (1995) definit notre systeme d'ecriture alphabetique comme suit: 

Ecrire e'est produire des sequences de symboles graphiques, les lettres. 
[...] les lettres doivent etre disposees sur une ligne de base horizontale 
dans un ordre lineaire allant de gauche a droite. Ces lignes doivent etre 
paralleles les unes aux autres et agencees sur une page de haut en bas. (p. 
65) 

Nous trouvons ensuite Paoletti (1999) qui allegue qu'«ecrire consiste a tracer des 

signes graphiques conventionnels en vue de representer la parole ou la pensee» (p. 105). 

Rigal (2003), quant a lui, y va de facon plus large en affirmant que «l'ecriture constitue un 

acte moteur dont le trace represente le resultat» (p. 728). II semble que Rigal (2003) ait 

englobe, dans sa definition, a la fois le monde scientifique - qui s'interesse a l'acte moteur -

et le monde scolaire - qui s'interesse plutot au resultat. 

9 Les termes utilises seront choisis selon les auteurs cites. 
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1.2 L'acte d'ecrire 

Tout aussi simple que cela puisse paraitre, ecrire est un processus complexe qui 

demande du temps et de l'entrainement avant d'etre automatise, mais qui doit l'etre pour 

assurer une communication rapide et efficace. En fait, en debut d'apprentissage, l'ecriture 

est un mouvement volontaire puisque «le debut, le deroulement et la fin de Taction sont 

sous le controle conscient et continu de la personne et reclament un effort soutenu 

d'attention de sa part» (Paoletti, 1999, p. 28). De mouvement volontaire, ce dernier doit 

devenir automatique, c'est-a-dire que «le controle de son deroulement [necessite] un 

minimum d'attention de la part de la personne» (Ibid.). 

Pour mieux comprendre ce qui est, entre autres, a automatiser dans l'acte d'ecrire, 

on peut distinguer les aspects morphocinetiques de l'ecriture qui se rapportent a la 

production des «bonnes formes» de lettres, done au contrdle de la main, et les aspects 

topocinetiques, qui font reference a l'agencement des lettres dans l'espace graphique, done 

plutot aux mouvements du bras (Zesiger, 1995). De son cote, Rigal (2003) definit trois 

articulations du corps humain qui interviennent dans l'ecriture soit: 1'epaule, le coude et le 

poignet. L'epaule controle les mouvements lateraux qui eloignent et rapprochent le bras du 

corps, le coude deplace la main sur la ligne pendant que le poignet s'occupe des 

mouvements d'aller-retour dans l'ecriture des lettres. En d'autres termes, la main (ou le 

poignet) controle la formation des lettres tandis que le bras (epaule et coude) controle les 

mouvements lateraux de gauche a droite. L'ensemble de ces mouvements represente la 

dimension motrice de l'ecriture (Rigal, 2003). 

L'enfant en debut de scolarite, qui n'a pas encore automatise le geste graphomoteur, 

presente justement des difficultes a gerer les aspects moteurs de l'ecriture. En effet, 

Thomassen et Teulings (1983) affirment que les jeunes enfants doublent leur temps de 

production lorsqu'ils ont a se deplacer lateralement. C'est probablement la raison pour 

laquelle le feedback visuel11 semble important dans l'apprentissage du geste 

10 Au sens du trace des lettres 
11 Le feedback visuel represente le fait que le scripteur puisse voir ce qu'il ecrit et ainsi mieux controler sa 
production. 



37 

graphomoteur : il permettrait a l'enfant de «controler sa production de proche en proche» 

(Zesiger, 1995, p. 186), done d'assurer un bon controle des aspects morphocinetiques et 

topocinetiques de l'ecriture. Chez l'adulte, ce controle est encore important, mais moins 

necessaire puisque ce dernier a interiorise et automatise le geste moteur (aspect 

morphocinetique): le feedback visuel lui sert maintenant a assurer un bon controle des 

aspects topocinetiques de l'ecriture. 

Mais avant 1'execution motrice, done la production des lettres dans l'espace 

graphique, il y a tout un processus de programmation motrice a automatiser. Pour bien 

comprendre le processus qui precede l'execution motrice, examinons la figure 1. 

Processus orthographiques (voies lexicale et phonologique): 

Dactylographie 

| 3 i , 

1- Niveau 
graphemique 

2- Niveau 
allographique 

- * Epellation 

1 - i 

1- minuscules-majuscules 
2- script ou cursif 
3- forme specifique de la lettre 

3- Patterns 
moteurs Ecriture 

Figure 1. Schema de Ellis (1988, cite dans Zesiger, 1995) 

Les mots a ecrire, qu'ils soient traites par la voie phonologique ou la voie lexicale, 

passent par le tampon graphemique (1) qui est la pour garder en memoire la sequence de 

graphemes a ecrire. Ensuite, viennent le choix de l'allographe (2) et celui du pattern moteur 

(3), qui decide des groupes musculaires a impliquer dans la tache. D'ailleurs, le schema de 

Ellis (1988 cite dans Zesiger, 1995) est soutenu par les recherches de Van Galen et 

Teulings (1983), qui ont decrit trois etapes distinctes de la programmation motrice soit le 

rappel du programme moteur definissant la forme de la lettre et l'ordre dans lequel les traits 

doivent etre effectues, la parametrisation de la force (qui determine la taille) et 
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eventuellement celle de la duree, et la selection des groupes musculaires impliques dans la 

production. Plus simplement, Rigal (2003) et Paoletti (1999) decrivent la planification de 

l'activite motrice selon trois parametres : (1) temporel (2) spatial (3) energetique. La 

planification temporelle englobe 1'acceleration, le freinage, le changement de direction, la 

levee du crayon et 1'arret du mouvement; la planification spatiale se rapporte a la direction, 

au sens, a la taille et a l'amplitude de l'ecriture; la planification energetique controle la 

pression et l'epaisseur du trace. 

Cette planification motrice telle que definie par Ellis (1988 cite dans Zesiger, 1995), 

Van Galen et Teulings (1983), Rigal" (2003) et. Paoletti (1999) represente en fait la 

dimension perceptive de l'ecriture, soit la representation mentale de la forme a reproduire et 

du geste a accomplir (Rigal, 2003). Done, dans Facte d'ecrire, la dimension perceptive 

precede la dimension motrice. De plus, d'apres Graham et Weintraub (1996) la 

planification motrice (dimension perceptive) ne peut etre enclenchee sans que le choix du 

mot et des lettres ne soit fait: «le scripteur doit tout d'abord decider quel mot utiliser et 

quel grapheme commence ce mot avant qu'un programme moteur ne puisse etre rappele de 

la memoire a long terme12» (Trad. Libre, p. 18). En resume, le scripteur doit tout d'abord 

faire le choix du mot a ecrire avant que les dimensions perceptive et motrice de l'ecriture 

entrent enjeu. 

1.3 Le role de la graphomotricite dans la production ecrite 

Nous avons pu constater en debut de chapitre que l'acte d'ecrire se traduisait en un 

processus complexe, qui demande beaucoup d'efforts et de temps a l'enfant qui fait son 

entree dans l'univers de la langue ecrite. Bien que ce processus soit couteux, il n'est pas le 

seul. En effet, il est plutot rare que l'intention d'ecriture ne se limite qu'a tracer des suites 

de lettres. Normalement, le but de l'ecriture est de communiquer, done de produire un 

message, de representer la parole ou la pensee (Paoletti, 1999). Hayes et Flower (1986) ont 

propose un modele du processus de l'elaboration d'un texte. Ce modele presente trois 

12 «the writer must first decide what word to use and what grapheme starts the word before a motor program 
can be retrieved from long-term memory» 
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composantes, soit la planification, la mise en texte et la revision. La planification se traduit 

par generer et organiser mentalement les idees, la traduction represente la production des 

phrases dans sa tete et la transcription (faire correspondre les phonemes et les graphemes et 

execute* le geste graphomoteur), enfin la revision suppose que tout ce qui est ecrit doit etre 

evalue par le scripteur. Le modele de Bourdin (2002) n'est pas sans rappeler celui de Hayes 

et Flower (1986). Effectivement, dans son modele, Bourdin (2002) definit trois 

composantes mises en. ceuvre lors de la production ecrite, soit la composante de 

planification conceptuelle - elaboration de l'intention et des idees - la composante de 

formulation linguistique - respect de la syntaxe et de l'orthographe - ainsi que la 

composante articulatoire, qui represente le geste graphomoteur. Si on compare le modele 

propose par Hayes et Flower (1986) a celui de Bourdin (2002), on remarque que Bourdin 

semble avoir bonifie la composante mise en texte decrite par Hayes et Flower (1986) en la 

divisant en deux composantes distinctes, soit les composantes de formulation linguistique 

et articulatoire. Ces deux modeles ne semblent done pas contradictoires, mais 

complementaires. 

La production ecrite est done une activite tres cofiteuse, d'autant plus que selon la 

theorie psychocognitive de la contrainte capacitaire (Just et Carpenter, 1992), toutes les 

informations langagieres seraient traitees par un lot de ressources cognitives unique : la 

memoire de travail (MT)13. Done, lorsque les demandes des operations en cours sont plus 

importantes que la quantite des ressources disponibles, il y a surcharge cognitive et certains 

traitements et/ou le stockage temporaire en memoire sont deteriores ou ralentis. En d'autres 

termes, selon le modele de Just et Carpenter (1992) les individus disposeraient d'une 

capacite unique et limitee de ressources cognitives partagees entre tous les processus 

mobilises au cours de la realisation d'une activite. Done, en production, l'elaboration du 

contenu, la realisation textuelle et la transcription puiseraient dans le meme ensemble de 

ressources, d'ou l'interet d'automatiser une partie des processus afin de pouvoir gerer 

l'ensemble des demandes en ressources attentionnelles impliquees (Olive et Piolat, 2005). 

Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker (1997) abondent dans le meme sens en 

affirmant que lors de la composition d'un texte, la memoire de travail est sollicitee par des 

Voir modele de la MT selon Baddeley (Annexe A) 
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habiletes de haut niveau - planification et organisation des idees - et - surtout chez les 

jeunes scripteurs - par des habiletes de bas niveau, l'orthographe et la calligraphie. Si les 

activites de bas niveau ne sont pas suffisamment automatisees, la memoire de travail peut 

etre surcharged et les activites de haut niveau peuvent en etre affectees. D'ailleurs, Rigal 

(2003) affirme que le 

passage de l'aspect calligraphique de l'ecriture (activite motrice) a 
l'expression ecrite (communication) s'appuie sur l'automatisation 
du geste, laquelle permettra [a l'eleve] par la suite d'appliquer son 
esprit a 1'elaboration d'un message et non plus seulement a 
1'execution d'un mouvement, au controle du trace, (p. 698) 

A l'age adulte, la planification (elaboration et organisation des contenus) et la 

revision (correction des erreurs et evaluation globale du texte) seraient les processus les 

plus couteux et la traduction, soit mettre en mots et transcrire, le moins couteux, parce que 

beaucoup des mecanismes impliques sont automatises (Olive et Piolat, 2005). Cependant, 

l'enfant qui n'a pas encore automatise le geste graphomoteur passe les 2/3 de son temps de 

production a gerer la composante articulatoire (Foulin, 1993 cite dans Bourdin, 2002), alors 

que l'adulte, de son cote, consacre ces 2/3 a la planification (Gould, 1980). Pour expliquer 

le partage du temps chez l'enfant, on peut imaginer l'adulte ecrire un texte en lettres 

majuscules cursives : on remarque alors une difference dans la qualite de la production 

(Bourdin, 2002). Bourdin (2002) soutient egalement que les enfants de 6-8 ans produisent 

des textes plus fournis, plus coherents, mieux elabores et plus longs lorsqu'ils donnent leur 

texte en dictee a l'adulte, ce qui leur permet «d'ecrire» sans se soucier des composantes 

linguistique et articulatoire. De leur cote, Graham et al. (1997), citent d'autres recherches 

qui permettent de nuancer ces propos puisque certaines d'entre elles n'ont permis que de 

conclure a des textes plus long, sans etre de meilleure qualite. Dans le meme ordre d'idees, 

une etude de Graham, Harris et Fink (2000) a permis de demontrer qu'un entrainement 

ameliorant la maitrise graphique rejaillissait positivement sur la quantite de texte produit 

par les enfants. Finalement, tous s'entendent pour dire que les demandes attentionnelles 

sollicitees par les composantes linguistique et articulatoire ont un impact negatif sur la 

production de textes, que ce soit par rapport a la qualite, a la quantite ou les deux. 
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Ces constatations sont coherentes avec les propos tenus par Olive et Piolat (2005), 

qui affirment que pour etre active, tout processus cognitif necessite une part plus ou moins 

grande des ressources selon son degre d'automatisation et son niveau d'efficience. Done si 

deux taches (processus) simultanees necessitent les memes ressources et que la quantite 

disponible est insuffisante, la performance a une des deux taches devrait etre deterioree. En 

d'autres termes, l'automatisation de la transcription chez les adultes leur permet d'activer 

les processus redactionnels de haut niveau simultanement a la transcription graphique alors 

que les enfants sont obliges d'adopter une strategic sequentielle de production (Olive et 

Kellogg, 2002), d'oii l'importance pour l'enfant d'automatiser la composante articulatoire 

de la production le plus tot possible dans son apprentissage. Dans le meme ordre d'idees, il 

nous semble pertinent de citer les propos de Graham et Weintraub (1996) qui avancent que 

«pour l'apprenti-scripteur, la lenteur de production ou la necessite d'accorder une partie 

considerable de son attention au geste graphomoteur peut interferer avec des processus de 

plus hauts niveaux pour au moins cinq raisons14» (Trad. Libre, p. 35). Premierement, les 

pensees des jeunes scripteurs sont peut-etre trop rapides pour leur vitesse d'ecriture, ce qui 

leur fait oublier ce qu'ils desiraient ecrire et qui interfere done avec le contenu de la 

production. Deuxiemement, l'enfant qui doit constamment changer son attention de la 

planification a la composante articulatoire peut finir par oublier ce qu'il avait deja planifie. 

Troisiemement, avoir a traiter simultanement ce qu'il est en train d'ecrire et ce qu'il veut 

ecrire peut interferer avec le processus de planification et rendre le contenu du texte 

incoherent. Quatriemement, si l'attention est sollicitee par des demandes articulatoires, 

l'enfant peut avoir de la difficulte a traduire sa pensee par les bons mots. Cinquiemement, 

avoir de la difficulte avec la composante articulatoire peut affecter 1'attitude des apprentis 

scripteurs face a la production textuelle, ainsi que leur motivation et leur volonte a terminer 

la tache. Bien que, selon McCuthen (1996), la capacite de la memoire de travail augmentera 

vraisemblablement au cours du developpement de l'enfant - ce qui permettra a ce dernier de 

traiter plus d'informations en meme temps - il n'en reste pas moins que l'automatisation 

des mecanismes de base de l'ecriture tel que la graphomotricite est important pour 

permettre de liberer les ressources attentionnelles necessaires a la production de textes. 

14 «for developing writers, their slow rate of production or the necessity of having to allocate considerable 
attention to the mechanical demands of handwriting may interfere with higher-order writing processes in at 
least five ways» 
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Mais en plus d'automatiser le geste, Graham et Weintraub (1996) specifient que 

1'enfant doit developper une ecriture lisible et fluide, deux autres composantes de base 

importantes dans le developpement de la competence graphomotrice. Pour appuyer leurs 

propos, ces derniers donnent l'exemple d'etudiants15 qui n'arrivent pas a ecrire rapidement 

et lisiblement. Ceux-ci prennent plus de temps a completer leurs taches d'ecriture, ils ont 

moins de facilite a prendre des notes lors de lectures, ils ecrivent moins souvent et leur 

perception de leur habilete a ecrire est perturbee. De plus, les enseignants perdent un temps 

precieux a essayer de comprendre ce qui est ecrit sur des travaux illisibles et leur jugement 

par rapport a la qualite du texte est affecte. D'ailleurs, une etude menee par Markham 

(1976) revele justement que, sans egard au contenu, des scores superieurs sont attribues aux 

travaux qui presentent une meilleure qualite d'ecriture. Lorsqu'on regarde la vitesse et la 

qualite d'ecriture, une etude de Ziviani (1984) a permis de demontrer que les productions 

des filles seraient de meilleure qualite, plus lisibles et plus rapidement realisees que celles 

des garcons. Selon Graham et Weintraub (1996), les recherches menees dans les annees 80 

et 90 confirment effectivement que les filles ecrivent generalement mieux que les garcons 

(aucune recherche n'a demontre le contraire) et qu'elles tendent a ecrire plus rapidement 

que ces derniers. L'avantage des filles sur les ganjons serait probablement le resultat de la 

culture et de la biologie. En ce qui concerne la culture, on peut noter les stereotypes qui 

veulent que les filles soient plus soignees que les garcons, et par rapport a la biologie, la 

maturation de la motricite fine serait plus precoce chez les filles. 

1.4 Le developpement de la graphomotricite 

Maintenant que nous avons etabli le role de la graphomotricite dans le 

developpement de la competence a ecrire et a produire des textes, nous dresserons un 

portrait plus precis du developpement graphomoteur chez 1'enfant. Meme si «[l]es 

connaissances acquises sur le developpement des processus impliques dans la production 

de langage ecrit chez 1'enfant sont encore assez partielles en comparaison de celles relatives 

a l'adulte» (Zesiger, 1995, p. 131) nous pouvons affirmer que «[l]'ecriture est une activite 

15 Le niveau d'etude n'est pas precise 
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geree par des regies de production motrice [et que ces] regies decrivent des Constances dans 

la maniere d'ecrire chez les enfants et les adultes» (Bara, 2005, p. 81). Cependant, celles-ci 

ne semblent pas toujours etre les memes pour le dessin des jeunes enfants ainsi que pour 

l'ecriture. Par exemple, notons qu'en general le jeune enfant tracera ses cercles dans le sens 

des aiguilles d'une montre, tandis que l'enfant plus age preferera le sens inverse 

(Meulenbroek, Vinter et Mounoud, 1993). Ce changement serait vraisemblablement la 

consequence de l'apprentissage de l'ecriture puisque les lettres contenant des boucles et des 

cercles sont tracees dans le sens inverse des aiguilles d'une montre. De leur cote, Simner 

(1981) et Graham et Weintraub (1996) ont decouvert que le changement de certaines des 

regies de production motrice necessaires a l'apprentissage de l'ecriture ne se fait pas 

facilement. En effet, ces auteurs rapportent que certaines des regies qui sous-tendent les 

dessins des jeunes enfants sont encore utilisees dans la production de lettres en lre et 2e 

annees du primaire, par des enfants qui ont pourtant recu une instruction formelle de 

l'ecriture. Ceci suggere que les «patterns» etablis avant l'apprentissage formel sont 

difficilement modifies (Graham et Weintraub, 1996). 

Afin de mieux comprendre comment se developpent ces «patterns» graphomoteurs, 

notons les observations de Lurcat (1974) qui distingue trois niveaux de l'activite 

graphomotrice a partir de 18 mois : le niveau moteur, le niveau perceptif et le niveau 

representationnel. Elle definit revolution du niveau moteur, qui nous interesse 

principalement, chez l'enfant de 18 mois a 4 ans comme suit: a 18 mois, l'enfant produit 

essentiellement des mouvements de balayage avec les deux mains; ensuite, il est capable de 

produire des traces circulaires dans un seul sens avec chaque main et finalement, vers 3-4 

ans, il peut produire des traces circulaires dans les deux sens, avec chaque main, ce qui le 

rendrait apte a apprendre a tracer des lettres. Au niveau moteur, elle ne precise cependant 

pas si les enfants preferent un sens de trace a un autre, ce qui serait le cas selon 

Meulenbroek et al. (1993), Simner (1981) et Graham et Weintraub (1996). Toutefois, elle 

affirme que les trois niveaux, soit moteur, perceptif (prendre conscience de l'espace spatial) 

et representationnel (donner une signification aux traces) sont prealables a l'apprentissage 

de l'ecriture. 
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Pour faire suite a Lurcat (1974), qui definit le developpement de 18 mois a 4 ans, 

notons les travaux d'Ajuriaguerra, Auzias et Denner (1971) qui distinguent trois grandes 

etapes du developpement de l'ecriture des debuts de l'apprentissage a l'age adulte, soit la 

phase precalligraphique16, la phase calligraphique et la phase postcalligraphique. A la phase 

precalligraphique, vers 6-7 ans, il y a disparition progressive du tremblement, des lettres 

cabossees et du caractere incertain du trace qui sont dus a un manque de maitrise motrice. 

A la phase calligraphique, entre 9 et 12 ans, l'enfant s'applique a mouler son ecriture, le 

trace gagne en regularite et en souplesse, le mouvement devient plus aise. C'est a cette 

phase que l'enfant serait en mesure de lier les lettres entre elles. Enfin, a la phase 

postcalligraphique, au-dela de 12 ans, la'vitesse est la premiere exigence. 

Dans son ouvrage, Zesiger (1995) affirme que les principaux changements dans la 

vitesse de production s'effectueraient entre 8 et 10 ans, ce qui ne va pas necessairement 

dans le meme sens que les etapes de developpement de la graphomotricite proposees par 

Ajuriaguerra et al. (1971). Selon Zesiger (1995), les changements se manifesteraient 

d'abord par la duree moyenne des pauses qui diminuerait nettement entre 8 et 9 ans, sans 

changement majeur apres cet age, et par la vitesse moyenne qui augmenterait 

principalement entre 9 et 10 ans, pour ensuite se stabiliser. L'auteur explique ces 

changements par differentes avenues. Premierement, si on se rapporte au schema de Ellis 

(1988 cite dans Zesiger, 1995), la memoire tampon graphemique deviendrait plus 

performante, la taille des programmes moteurs augmenterait (par exemple au debut l'enfant 

stockerait 1'information par des traits pour progressivement memoriser la lettre entiere) et 

peut-etre que l'enfant entre 8 et 10 ans pourrait peu a peu gerer simultanement l'execution 

d'un trait ou d'une lettre et la preparation des traits ou des lettres qui suivent. Ceci ferait 

egalement en sorte que l'enfant aurait de moins en moins recours aux feedback visuels pour 

reguler sa production par rapport aux aspects morphocinetiques. 

Finalement, peu importe si la vitesse est acquise entre 8 et 10 ans ou apres 12 ans, 

nous pouvons affirmer qu'a mesure que les enfants se developpent, leur ecriture 

16 A noter que meme si on la nomme precalligraphique, l'enfant sait ecrire a cette phase, en fait, il est au tout 
debut de son apprentissage. 
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change «d'irreguliere et instable a reguliere et stable17» (Trad. Libre, Graham et Weintraub, 

1996, p. 25). Cependant, tout cela ne se fait pas naturellement, comme nous avons pu le 

constater par exemple avec les regies de production motrice. Done, pour changer les 

«mauvaises habitudes», pour aider les enfants a automatiser le geste graphomoteur et a 

acquerir une ecriture fluide et constante, il semble qu'un enseignement systematique et 

intensif de la calligraphie soit non seulement souhaitable, mais necessaire. 

1.5 Modalites d'enseignement de la calligraphie 

Cette partie, basee principalement sur les travaux de Rigal (2003) et Paoletti (1999), 

deux professeurs-chercheurs dans le domaine du developpement moteur au Quebec, 

abordera les differentes modalites d'enseignement de la calligraphie au premier cycle du 

primaire, en faisant d'abord un crochet par le prescolaire. Rappelons-nous que les objectifs 

principaux de l'ecole par rapport a l'enseignement de la calligraphie devraient etre 

d'assurer le developpement d'un trace rapide et lisible chez l'eleve (Bang, 1959; Graham et 

Weintraub, 1996; Rigal 2003). Pour que l'eleve soit en mesure d'atteindre ces objectifs, il 

doit avoir ete prealablement place dans les meilleures conditions de reussite possibles. 

7.5.7 Preparation a Vecriture a Vage prescolaire 

Meme si l'apprentissage formel de l'ecriture debute en lre annee du primaire, il n'en 

demeure pas moins que l'enfant devrait beneficier d'une preparation motrice des le 

- prescolaire (Paoletti, 1999; Rigal, 2003). 

La preparation motrice vise surtout le developpement d'habiletes en motricite fine, 

qui aideront l'enfant a : controler les petits muscles de la main et de l'avant-bras, avoir une 

meilleure coordination visuomanuelle, saisir et tenir 1'instrument graphique, etre apte a 

faire des traits de base (Rigal, 2003). Ces activites devraient etre presentees dans un 

contexte signifiant et ludique pour developper et maintenir l'interet de l'enfant (Paoletti, 

1999; Rigal, 2003). Les auteurs suggerent plusieurs types d'activites manuelles telles que 

17 «from irregular and unsteady to smooth and steady» 
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bricolage, pliage, decoupage, collage, tissage, lavage, vissage-devissage, modelage, 

peinture, dessin, enfilage de perles, etc. De plus, specifiquement en preparation 

graphomotrice, ils suggerent des jeux graphomoteurs (Annexe B) comme des dessins 

d'arabesques, trace de contours de figures, labyrinthe, boucles, trace de lignes 

ininterrompues, courbes, sinusoi'dales, droites (horizontales et verticales) et obliques, serie 

de tirets, barres, croix et dessins, etc. Paoletti (1999) ajoute egalement que l'enseignement 

de la posture correcte et le choix de la main d'ecriture (lateralite) devraient se faire des le 

prescolaire. 

1.5.2 Enseignementformelde I'ecriture en debut de scolarisation 

Rigal (2003) souleve quatre elements determinants pour la maitrise de l'aspect 
1 8 

graphomoteur de I'ecriture au primaire, elements qu'il dit "a surveiller" , soit la posture, le 

support, l'outil et les mouvements. Nous aborderons done ces quatre elements et nous 

ajouterons egalement le choix du style d'ecriture, puisque c'est une realite qui preoccupe 

les enseignants du ler cycle du primaire dans notre contexte scolaire quebecois. 

En ce qui concerne la posture correcte a adopter pour faciliter le geste d'ecriture et 

eviter la fatigue due a une trop grande tension musculaire, elle a ete prealablement decrite 

par Lurcat (1985) et reprise par Rigal (2003). Quant a lui, sans la decrire, Paoletti (1999) 

souligne que «dans le cas de I'ecriture au pupitre, la meilleure posture sera celle qui, d'une 

part, favorise la stabilite du tronc et de la tete sans fatigue indue et, d'autre part, permet a la 

main d'ecriture de deplacer le crayon en toute liberte sur la feuille de papier.» (p. 109) La 

meilleure posture a prendre serait done celle-ci: corps droit ou legerement incline vers 

l'avant, pieds a plat par terre, avant-bras de la main qui n'ecrit pas pose sur le pupitre, 

moitie inferieure de 1'avant-bras qui ecrit sur le pupitre, tete a 25-30 cm de la feuille 

(Figure 2). Lurcat (2004) affirme d'ailleurs que l'education de la posture est essentielle. 

Evidemment, pour que l'enfant soit en mesure d'adopter une bonne posture, le mobilier 

avoir ete prealablement adapte a sa morphologic 

18 C'est-a-dire les elements qui devraient etre surveilles et corriges par l'enseignant, dans le but d'aider les 
enfants. L'auteur ajoute, soutenu par Paoletti (1999), que l'enseignant devrait non seulement corriger 
1'element, mais qu'il devrait egalement expliquer a l'eleve les raisons qui sous-tendent cette correction. 
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Figure 2. Posture confortable et 
mobilier adapte selon 
Paoletti (1999) 

Selon Paoletti (1999), la premiere partie du mobilier a ajuster est la chaise. Lorsque 

l'eleve est assis sur sa chaise, il devrait avoir les pieds a plat sur le sol et les cuisses 

appuyees sur le siege. Un siege adapte a la morphologie de l'enfant permet, d'une part, aux 

fesses et aux cuisses de supporter le poids du tronc et de la tete et, d'autre part, aux pieds de 

neutraliser le poids des jambes placees a la verticale. A 1'oppose, un siege trop haut ou trop 

bas change les points d'appui du corps, ce qui a des effets directs sur la posture et peut 

entrainer une fatigue musculaire. Comme il n'est pas toujours possible d'ajuster la hauteur 

des chaises dans les ecoles, Paoletti (1999) suggere d'ajouter un coussin dur sur le siege de 

l'enfant si la chaise est trop basse ou de placer une marche sous les pieds de l'enfant 

lorsque la chaise est trop haute. 

Lorsque la chaise est ajustee a la morphologie de l'eleve, il faut penser a ajuster la 

hauteur du pupitre pour que ce dernier ne soit ni trop haut, ni trop bas. Une facon simple de 

verifier si le pupitre est a la bonne hauteur, toujours selon Paoletti (1999), est de s' assurer 

que «le bord [du pupitre] soit a la hauteur du coude de l'enfant lorsqu'il se trouve assis, les 

bras ballants.» (p. 110) Dans la plupart des ecoles, surtout pour les jeunes eleves, on trouve 

des pupitres ajustables, sinon, il est toujours possible de corriger le plan de travail par 

exemple en elevant le siege de l'enfant pour un pupitre trop haut ou en haussant le pupitre 
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au moyen de cales. Une fois que le mobilier est ajuste, il convient de placer la chaise a une 

distance adequate du pupitre. En fait, il suffit que le bord avant du siege et le bord du plan 

de travail soient alignes verticalement (Paoletti, 1999). 

Maintenant que la posture est correcte et que le mobilier est ajuste a la morphologie 

de l'eleve, il reste un dernier support a verifier: la feuille. En effet, pour assurer que 

l'ecriture se fasse dans les meilleures conditions possibles, il est necessaire de placer 

convenablement la feuille sur le pupitre (Paoletti, 1999). Premierement, la feuille ne doit 

pas etre centree par rapport au tronc, mais elle doit etre decale vers la droite du plan de 

travail pour le droitier (Figure 3) et vers la gauche pour le gaucher19. Ensuite, il convient de 

lui donner un angle vers la gauche pour le droitier et vers la droite pour le gaucher, ce qui 

permettra a l'eleve d'ecrire en placant sa main sous la ligne d'ecriture (Figure 4). 

Figure 3. Position correcte Levy et Reid (1976, cites dans Rigal, 
de la feuille selon 2003) 
Paoletti (1999) 

De plus, on suggere en debut d'apprentissage, d'utiliser du papier non ligne ou avec 

des lignes larges, pour que l'enfant puisse s'habituer tranquillement a former les lettres et a 

bien tenir le crayon. II n'est pas necessaire de restreindre les enfants dans l'espace 

graphique pour qu'ils apprennent a ecrire petit puisque avec la pratique et l'experience, les 

eleves reduiront naturellement la taille de leur ecriture (Montesinos-Gelet et Morin, 2006). 

En outre, comme le soulignent Graham et Weintraub (1996): «Pour les jeunes enfants, les 

Cette mesure semble particulierement importante pour le gaucher puisqu'elle permet a l'avant-bras qui ecrit 
de se deplacer vers la droite sans que le tronc devienne un obstacle majeur. 
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feuilles a petits interlignes ne sont peut-etre pas appropriees a leur niveau de maitrise 

graphique20» (Trad. Libre, p. 63). 

Du point de vue de l'outil a utiliser pour faciliter Fecriture, Rigal (2003) conseille 

un crayon a facettes pour eviter qu'il ne glisse entre ies doigts. Sinon, il souligne que 

«Futilisation, sous pretexte de faciliter la saisie, des gros feutres ou crayons ne facilite pas 

particulierement le graphisme, pas plus d'ailleurs que les "formes" en caoutchouc que Ton 

glisse sur le crayon pour "modeler" u'ne saisie standards (p. 731) D'ailleurs, concernant la 

saisie du crayon, Paoletti (1999) et Rigal (2003) conseillent une prise distale tridigitale 

formee par le pouce, l'index et le majeur. Dans cette prise, le crayon est saisi entre le pouce 

et l'index legerement flechis et appuye sur le majeur, a environ deux ou trois centimetres de 

son extremite inferieure (Figure 5). Selon Paoletti (1999), «la tenue du crayon en prise 

distale tridigitale [...] est celle qui, du point de vue anatomo-fonctionnel, permet d'exercer 

le meilleur controle sur le crayon.» (p. 113) 

Figure 5. Prise tridigitale selon 
Paoletti (1999) 

Attardons-nous maintenant au dernier element determinant de Fapprentissage de la 

graphomotricite, selon Rigal (2003), soit les mouvements. Par mouvements, nous 

entendrons plus precisement la demarche d'enseignement du trace des lettres, de la forme a 

la trajectoire. Tout d'abord, notons les differents modeles de presentation des lettres 

enumeres par Lurcat (1985). Premierement, il y a le modele kynesthesique, ou Fenseignant 

guide la main de l'eleve et lui donne des informations kynesthesiques sur la forme et la 

trajectoire. Ensuite, vient le modele visuel cinetique, lorsque Fenseignant dessine la forme 

«For very young children, paper with very small lines may not provide a suitable match to their current 
level of handwriting control» 
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de la lettre devant 1'enfant, sans donner d'indications motrices, l'eleve doit done se servir 

uniquement des donnees visuelles. Le dernier modele propose par Lurcat (1985) est le 

visuel statique ou 1'enfant recopie, decalque ou complete les lettres sans avoir d'indication 

sur 1' organisation du mouvement. 

Cependant, il nous semble que la methode en six points proposee par Paoletti 

(1999), et soutenue par Rigal (2003) pour l'enseignement des lettres script, soit plus 

complete puisqu'elle reprend et enrichit les differents modeles proposes par Lurcat (1985). 

Pour commencer, 1'enseignant dessine en grand, sur le tableau, le modele de la lettre a 

etudier en attirant l'attention des elevessur ses caracteristiques et sur la trajectoire a suivre. 

Ensuite, e'est au tour de l'eleve de tracer la lettre dans les airs. Le geste est progressivement 

diminue pour que l'eleve en vienne a reproduire la lettre dans son cahier, en continuant a 

decrire ses caracteristiques et sa trajectoire. L'enfant est invite a copier plusieurs fois la 

lettre, avec puis sans le modele, dans le but de 1'aider a memoriser la forme et automatiser 

la maniere de la tracer. II est important pendant le processus d'apprentissage de sensibiliser 

l'eleve a l'importance de la lisibilite de ses lettres, puisque, rappelons-nous, la lisibilite est 

un des deux objectifs principaux de l'apprentissage de la calligraphic : nous ecrivons 

principalement pour nous faire lire. Ensuite, 1'enseignant peut demander a l'eleve de 

comparer les lettres qu'il a ecrites a celle du modele, a verbaliser ce qui serait a corriger, 

etc. En fait, l'autoevaluation doit etre systematiquement encouragee. Le modele des lettres 

etudiees, avec les indications sur le debut et la direction du trace, devrait etre affiche un 

certain temps dans la classe pour permettre aux eleves de s'y referer en cas de besoin. De 

plus, 1'enseignant devrait revenir de temps en temps sur les lettres apprises, en questionnant 

les enfants sur leurs caracteristiques et la maniere de les tracer, le tout dans le but de 

s'assurer de la justesse de l'apprentissage et des progres de l'automatisation. Paoletti (1999) 

reitere 1'importance d'automatiser le geste puisque, comme nous l'avons deja mentionne, 

«plus un geste s'automatise, plus il devient aise et efficace, et moins il necessite d'attention, 

ce qui permet au sujet de se concentrer sur d'autres aspects.* (p. 126) Quant a lui, Rigal 

(2003) insiste sur la necessite d'enseigner de facon organisee et systematique la trajectoire 

du mouvement qui donne forme a la lettre dans le but d'eviter que les enfants acquierent de 
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mauvais automatismes qui pourraient ralentir le geste graphique. Pour Rigal (2003), «le 

geste compte tout autant que la trace.» (p. 739) 

Cependant, une question importante, et d'actualite dans le contexte actuel de 

l'enseignement au Quebec, qui est a la base de l'enseignement de la calligraphic cherche a 

determiner si on doit 1'enseigner a l'interieur ou hors du contexte de l'ecriture. Pour 

l'instant, aucune recherche specifique ne permet d'avancer une reponse definitive, done 

chacun garde sa propre theorie. Cependant, au terme d'une recherche sur le role des 

habiletes de bas niveau (comme la calligraphie) dans la production de textes, Graham et al: 

(1997) constatent que: 

Les styles d'enseignement et les ideologies, comme le whole 
language, dans lesquels on accorde une importance moindre ou nulle 
a l'enseignement des cotes plus mecaniques de l'ecriture risquent de 
nuire au developpement de l'ecrit des enfants qui n'acquierent pas ces 
habiletes facilement ou naturellement. [...] C'est important, pour les 
apprentis scripteurs, que le programme de formation leur permette de 
beneficier d'un enseignement qui allie l'instruction explicite des cotes 
mecaniques de l'ecriture et les situations authentiques d'ecriture qui 
rendront la tache signifiante et le processus accessible. (Trad. Libre, 
p. 180) 

En ce qui concerne le style d'ecriture, nombreux sont les questionnements, rares 

sont les reponses. D'abord, Paoletti (1999) et Rigal (2003) rapportent que plusieurs 

enseignants affirment que l'ecriture script se prete bien a l'apprentissage de l'ecriture 

puisque le trace est depouille, compose uniquement d'une juxtaposition d'elements 

geometriques simples tels que traits et courbes. De plus, 1'enfant voit directement la 

concordance entre les lettres apprises et celles qu'il .voit tous les jours en caracteres 

d'imprimerie dans son environnement (Paoletti, 1999). Cependant, les deux auteurs 

precisent que l'ecriture script, bien qu'elle paraisse plus simple, implique beaucoup de 

coups et de levers de crayon, ce qui ne favorise guere la fluidite du geste graphomoteur. De 

Instructional approaches and philosophies, such as whole language, where the teaching of mechanics may 
be de-emphasized or even eliminated run the risk of impeding the writing development of children who do not 
acquire these skills easily or naturally. [...] It is important to take a balanced approach to writing instruction 
for beginning and developing writers, including explicit instruction in the mechanics of writing along with 
authentic activities that emphasize meaning and process in the instructional program. 



52 

plus, tous ceux qui suggerent d'apprendre le script en debut de scolarite considerent qu'il 

faut passer a la cursive apres les deux premieres annees d'apprentissage (Paoletti, 1999). 

Ces derniers s'efforcent generalement d'enseigner le trace des lettres script d'une maniere 

qui correspond au sens du trace des lettres cursives dans le but de faciliter la transition. 

D'un autre cote, il semble que beaucoup d'enseignants croient que l'ecriture cursive 

devrait etre apprise des le debut du primaire (Paoletti, 1999). Premierement, notons le fait 

que le sens du trace s'impose de lui-meme a partir du debut de la lettre. Ensuite, la liaison 

des lettres encourage la fluidite motrice, ce qui est favorable a l'apprentissage. Rigal (2003) 

ajoute que l'ecriture cursive est plus coulee, rythmique et continue que la script et qu'elle 

est plus motivante a apprendre parce qu'elle ressemble a l'ecriture de l'adulte. L'argument 

qui veut qu'il y ait un manque de concordance entre l'ecriture liee et l'ecriture imprimee 

est, selon Paoletti (1999) plus theorique que reel puisque les seules differences notables 

concernent les lettres b, r, s et z- En outre, ajoute-t-il, «il n'a jamais ete demontre que ces 

differences constituaient un obstacle a l'apprentissage de la lecture et de l'ecriture qui 

puisse justifier qu'on fasse un detour d'un an ou deux par le script avant d'enseigner la 

cursive.»(p. 124) 

Finalement, le debat reste ouvert et les habitudes persistent: dans la grande majorite 

des ecoles quebecoises, on enseigne l'ecriture script avant l'ecriture cursive. Cependant, 

comme nous le disions plus haut, il ne faut pas perdre de vue que le passage de l'ecriture 

script a l'ecriture cursive doit se faire de la facon la plus harmonieuse possible pour l'eleve. 

En d'autres mots, le changement devrait se faire de facon naturelle et ne pas constituer un 

double apprentissage pour l'eleve. Dans cet ordre d'idees, Vinh Bang proposait deja en 

1959 une methode d'enseignement des lettres qui assure, selon lui, revolution progressive 

de l'ecriture script vers la liee (Figure 6). II conseille de debuter l'apprentissage formel 

avec l'ecriture script de base (1), pour continuer a 8 ans avec la premiere etape du passage a 

la liee (3) dans le but qu'a 9 ans, l'eleve atteigne naturellement l'ecriture cursive liee (4). 

Bang (1959) precise cependant que les capacites d'apprentissage des enfants leur 

Le MEQ, comme nous l'avons vu dans le contexte, s'est d'ailleurs inspire, pour ses differents programmes 
de formation, des modeles de lettres proposes par Vinh Bang (1959). 
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permettent d'apprendre la liee bien avant l'age de 9 ans... Nous pouvons constater que les 

questionnements entourant les styles script et cursif ne datent pas de quelques annees. 
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RECHERCHES EMPIRIQUES 

Comme nous 1'avons demontre dans le contexte theorique, la graphomotricite 

presente une part importante de l'apprentissage de l'ecriture chez l'enfant en debut de 

scolarite. En outre, un enfant qui ne maftrise pas le geste graphomoteur risque d'en subir les 

repercussions, entre autres, lors de la production de textes. Dans cette partie, les donnees 

empiriques recensees nous permettront de constater que l'apprentissage de la calligraphie, 

done du geste graphomoteur, a un impact non seulement sur la gestion de la production, 

mais egalement sur les performances en orthographe et en lecture. Finalement, nous 

aborderons egalement quelques recherches qui ont ete menees en lien avec les modalites 

d'enseignement la calligraphie au ler cycle du primaire. 



54 

2.1 L'impact de la calligraphic sur l'orthographe et la lecture 

Citons tout d'abord Fayol et Miret (2005) qui se sont interesses au lien possible 

entre la maitrise de l'aspect graphomoteur de l'ecriture et l'orthographe. Ce qu'ils ont 

cherche a demontrer, c'est que les performances en orthographe evaluees dans une epreuve 

classique de dictee ne dependent pas uniquement des connaissances directement impliquees 

(connaissances lexicales, orthographiques et eventuellement les capacites de raisonnement), 

mais dependraient egalement, bien qu'indirectement, de la maitrise graphique. L'etude 

impliquait une population de 77 enfants de 3e annee et une methodologie constitute de 

plusieurs epreuves (dictee de phrases, lecture silencieuse, calligraphic, grammaire, 

orthographe lexicale, vocabulaire, aptitudes non verbales) s'etalant sur une periode de 

plusieurs semaines. Les aptitudes generales, la grammaire, les connaissances 

orthographiques, lexicales et le vocabulaire ne differaient pas chez les enfants retenus; par 

contre, leur niveau de maitrise graphique etait soit bon, soit mauvais. Les resultats 

demontrent que lorsque les performances graphiques des enfants s'ameliorent, le nombre 

d'erreurs en dictee diminue et inversement. .11 semble done que les aptitudes generales et 

les connaissances (orthographiques, grammaticales, etc.) ne sont pas seules responsables 

des resultats des eleves aux epreuves de dictee : le niveau de maitrise graphique 

interviendrait, de maniere indirecte, en provoquant une surcharge de la memoire de travail 

chez les enfants ayant une mauvaise maitrise graphique. Ces resultats sont coherents avec la 

theorie capacitaire de Just et Carpenter (1992) sur la capacite limitee de la memoire de 

travail. 

Mais est-il toujours pertinent d'enseigner l'ecriture manuscrite aux enfants 

d'aujourd'hui, qui apprennent a se servir d'un ordinateur en meme temps qu'ils font leurs 

premiers pas? Une etude de Barrera, Rule et Diemart (2001) a demontre que des eleves de 

lre annee a qui Ton demandait de produire des textes soit a l'ordinateur, soit a la main (par 

periode de temps predeterminee), produisaient plus de mots et de phrases lorsqu'ils 

devaient ecrire a l'ordinateur que lorsqu'ils ecrivaient de fagon traditionnelle. Neanmoins, 

les auteurs precisent que ces resultats pourraient etre contestes : l'effet de la nouveaute de 

la tache pourrait avoir biaise les resultats obtenus. De leur cote, Velay, Longcamp et 
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Zerbato-Poudou (2004) ont soupconne un lien entre la facon d'apprendre a ecrire et la 

reconnaissance des lettres. Hs ont done decide d'aller verifier en faisant apprendre a des 

enfants de maternelle 12 caracteres majuscules (B, C, D, E, F, G, J, L, N, P, R, Z) qui sont 

inclus dans 4 mots (LAPIN, JOB, CERF, ZADIG). Les enfants ont ete familiarises avec ces 

mots dans une histoire racontee par l'enseignante. Pour l'ecriture manuscrite, les mots 

etaient inscrits en haut a gauche de la feuille, les enfants devaient les reproduire le plus 

exactement possible a l'aide d'un crayon feutre. Pour l'ecriture au clavier, le mot etait 

presente en haut a gauche de l'ecran. Sur le clavier, il n'y avait que les 12 touches 

necessaires. L'enfant devait reproduire le mot en dessous en appuyant sur les bonnes 

touches. A la fin, on presentait 4 lettres a l'enfant (dont 3 distracteurs) et celui-ci devait 

pointer celle qu'il se souvenait avoir ecrite. Les distracteurs etaient soit des lettres en 

miroir, une partie de la lettre ajoutee ou enlevee ou encore une mauvaise forme et mauvaise 

orientation. Les resultats demontrent que les enfants qui ont appris de facon traditionnelle 

reconnaissent mieux les lettres a la fin de l'etude que ceux ayant appris a l'ordinateur. II 

semble done que l'ecriture manuscrite soit utile dans l'apprentissage de l'ecrit. 

Une etude de Chao et Martin (2000) semble permettre d'expliquer ce lien entre 

l'ecriture manuscrite et la reconnaissance de lettre en demontrant que la presentation 

visuelle d'objets qui sont associes a une action specifique active une zone du cerveau, dans 

le cortex moteur, meme si aucune reponse motrice n'est requise. Done la connaissance du 

geste graphomoteur pourrait contribuer a la reconnaissance des lettres : la vue de la lettre 

activerait une zone motrice du cerveau qui aiderait a la reconnaitre. La forme visuelle de la 

lettre, le son qui lui est associe et le programme moteur utilise pour l'ecrire se lieraient 

pendant l'apprentissage de la lecture et de l'ecriture de maniere a creer une representation 

multimodale des lettres. 

Pour appuyer ces propos, une etude menee par Bara, Gentaz et Cole (2004) permet 

de conclure que les enfants qui recoivent un enseignement multisensoriel des lettres -

haptique et visuo-haptique23, en plus de visuel et auditif - ont de meilleures performances 

Haptique : Relatif au sens du toucher, qui concerne les perceptions tactiles (Office quebecois de la langue 
francaise, 2003) 



56 

en lecture que ceux qui ne recoivent qu'un enseignement visuel (voir la lettre) et 

phonologique (y associer un son). Les auteufs supposent que les modes d'exploration 

haptique et visuo-haptique des lettres permettraient egalement a 1'enfant de se preparer au 

geste moteur necessaire pour realiser le trace de la lettre lors de l'ecriture. Velay et al. 

(2004) vont dans le meme sens en mentionnant qu'«un certain nombre d'arguments [leur] 

permettent d'avancer l'idee que la lecture mettrait automatiquement en jeu une forme 

d'ecriture interne.» (p. 69) lis s'expliquent en disant que lorsqu'on apprend l'alphabet aux 

enfants, on leur fait souvent tracer les lettres dans les airs; ensuite, lorsque l'enfant voit la 

lettre ecrite, il peut se souvenir (inconsciemment) de 1'avoir tracee. 

En resume, pour l'ecriture de lettres, l'ensemble des donnees suggere que celles-ci 

seraient representees en memoire non seulement par leurs composantes visuelle et sonore, 

mais egalement par leur forme sensorimotrice (Bara et al, 2004, Bara, 2005 et Chao et 

Martin, 2000). «L'utilisation de la modalite haptique pour explorer les lettres de l'alphabet, 

chez les jeunes enfants, devrait done permettre d'ameliorer la representation visuelle de la 

lettre et sa memorisation.» (Bara, 2005, p. 62). Maintenant que nous avons etabli qu'il est 

encore necessaire pour les enfants d'apprendre l'ecriture manuscrite, voyons ce que nous 

rapportent les recherches en lien avec les differentes modalites d'enseignement. 

2.2 Les recherches menees en lien avec les modalites d'enseignement de la 
calligraphic 

Premierement, notons que par rapport a 1'enseignement specifique de la 

calligraphic, Graham et Weintraub (1996) ont decouvert qu'entre 1980 et 1994, seulement 

trois etudes (Rubin et Henderson, 1982; Stein, 1990 et Zaner-Bloser, 1993) ont examine 

comment (ou si) la calligraphic etait enseignee dans les ecoles. Parmi ces etudes, on 

retrouve le sondage de Zaner-Bloser (1993 cite dans Graham et Weintraub, 1996), une 

compagnie qui produit du materiel pour enseigner la calligraphic, qui a ete poste a 4970 

Enseignement haptique : on presente a l'enfant des lettres en relief et celui-ci doit suivre le trace avec son 
index en respectant le sens conventionnel, le tout SANS controle visuel. 

Enseignement visuo-haptique : on presente a l'enfant des lettres en relief et celui-ci doit suivre le trace 
avec son index en respectant le sens conventionnel; le tout AVEC controle visuel. 
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enseignants de la maternelle a la 6e annee aux Etats-Unis (52% des enseignants a qui on 

l'avait envoye ont repondu). Ce sondage revele que les trois quarts des enseignants utilisent 

un programme commercial d'enseignement de l'ecriture, que les deux tiers croient que plus 

d'importance devrait etre accordee a la calligraphic et 70% des repondants ont souligne que 

l'ecriture des enfants n'etait pas aussi belle qu'elle devrait l'etre. De plus, seulement 36% 

des enseignants ont dit avoir eu une formation sur l'enseignement de la calligraphic alors 

meme qu'ils travaillaient dans des degres plus bas. Ces resultats suggerent a la fois que les 

enseignants manquent de ressources (et de temps?) pour enseigner la calligraphic aux 

enfants et que ces derniers ne sont pas aussi performants que ce a quoi on s'attend d'eux. 

Nous avons vu, dans le contexte theorique, quatre elements que Rigal (2003) dit 

determinants pour l'apprentissage du graphisme au primaire, soit la posture, le support, 

1'outil et les mouvements, elements auxquels nous avons ajoute le style d'ecriture. Des 

recherches empiriques ont ete menees par rapport aux outils, aux mouvements et au style 

d'ecriture, nous rapporterons done ici les conclusions des differents chercheurs sur ces 

elements. De plus, nous verrons les resultats d'une enquete sur les pratiques pedagogiques 

par rapport aux aspects moteurs de l'ecriture menee par Paoletti (1994) aupres 

d'enseignants quebecois du prescolaire et de lre annee du primaire24. 

2.2.1 Recherches examinant le type d'outils utilises 

En ce qui concerne les outils, la sorte de crayon a utiliser fait objet de debat. En 

effet, certains croient qu'il est facilitant pour un enfant d'ecrire avec un crayon «de 

debutant», qui possede un diametre plus large que les crayons reguliers alors que d'autres 

croient que e'est inutile. Les militants en faveur des crayons «de debutants» soutiennent 

que «le diametre plus large encourage le positionnement correct des doigts sur le crayon, 

decourage le mouvement des doigts, reduit les crampes et est plus facile a controler pour le 

jeune enfant25» (Trad. Libre, Graham, 1992, p. 9). Cependant, les recherches ne permettent 

pas de valider ces croyances puisqu'elles demontrent que certains enfants ecrivent mieux 

24 A notre connaissance, e'est la seule enquete de ce genre menee dans le contexte scolaire quebecois. 
25 «the larger diameter encourages correct finger position, discourages finger movement, reduces cramping, 
and is easier for young children to control» 
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avec des crayons reguliers tandis que d'autres font mieux avec des crayons «de debutants» 

a diametre plus large. Finalement, Graham et Weintraub (1996) concluent en affirmant qu' 

«exiger d'un eleve qu'il n'utilise qu'un type de feuille ou une sorte de crayon en particulier 

est inutilement restrictif puisque les enfants utilisent une panoplie de materiel different 

lorsqu'ils ecrivent a la maison26» (Trad. Libre, p. 63). 

Au sujet de la tenue du crayon, les recherches suggerent qu'il n'y a pas de lien entre 

la facon dont les enfants tiennent leur crayon et la vitesse ou la qualite de l'ecriture 

(Graham et Weintraub, 1996). Les etudes correlationnelles (Graham et Weintraub, 1996) ne 

demontrent qu'une faible correlation entre les productions ecrites, les differents indices de 

mouvement du corps et la fagon de tenir le crayon. Pourtant, rappelons-nous que Rigal 

(2003) et Paoletti (1999) affirmaient que la prise distale tridigitale etait celle qui offrait le 

meilleur controle sur le mouvement. 

2.2.2 Recherches examinant les mouvements 

Par rapport a 1'instruction explicite de la calligraphie, les recherches demontrent que 

lors des lecons, la demonstration faite par l'enseignant de la formation des lettres est tres 

importante. Celle-ci aurait en effet un impact plus grand sur l'apprentissage des lettres que 

le fait de suivre un modele avec des fleches et des numeros ou bien de suivre un modele 

anime. De plus, la demonstration faite par l'enseignant est plus efficace que la seule 

pratique par l'enfant (Graham et Weintraub, 1996). Une autre technique peut s'averer 

interessante pour aider les enfants dans l'apprentissage de la calligraphie, soit la 

verbalisation. II semblerait que le fait de mettre en mots ce qu'il fait pendant qu'il trace une 

lettre aiderait l'enfant lors de la formation de cette derniere. Cependant, il est a noter que 

cette technique doit etre temporaire, c'est-a-dire qu'elle devrait etre delaissee lorsqu'elle 

n'est plus necessaire puisque selon Graham et Weintraub (1996), l'utilisation continue de la 

verbalisation peut devenir une contrainte inutile a la vitesse d'ecriture. 

«requiring a student to use only one type of a paper or a specific writing instrument may be unnecessarily 
restrictive, because children use a variety of different types of material when writing at home» 
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2.2.3 Recherches examinant le style d'ecriture a privilegier 

Les debats entourant le style d'ecriture a enseigner aux enfants sont nombreux et 

semblent sans reponse. Certains n'enseignent que le script (Mexique) ou le cursif (France) 

tandis que d'autres font les deux comme au Quebec (Canada) et dans la plupart des etats 

aux Etats-Unis, ou la coutume veut que le script soit enseigne en premiere annee et le cursif 

en 2e ou en 3e annee. 

Examinons les arguments que tiennent les chercheurs qui se sont interesses au choix 

du style d'ecriture. II est a noter que plusieurs de nos sources sont tres vieilles, mais nous 

les avons tout de meme considerees puisque les recherches dans le domaine sont rares et 

que les questionnements - et debats - sur le sujet sont toujours d'actualite. Notons tout 

d'abord les propos de Herrick (1960 cite dans Karlsdottir, 1996a) qui soutient que les 

enfants qui apprennent le script developpent leurs habiletes d'ecriture plus rapidement que 

ceux qui apprennent le cursif. D'autres etudes (Gates et Brown, 1929; Turner, 1930; 

Houston, 1938) - qui specifient que des recherches supplementaires seraient necessaires -

ont demontre que les enfants en debut de scolarite ecrivent plus rapidement et/ou plus 

lisiblement en script qu'en cursif. Selon Karlsdottir (1996a), ces arguments tiendraient du 

fait que le script serait mieux adapte aux habiletes motrices et perceptuelles des enfants en 

debut de scolarite. En appui a cette hypothese, Meulenbroek et Van Galen (1986 cites dans 

Karlsdottir, 1996a) expliquent que le script permettrait aux enfants, qui stoppent 

naturellement leur mouvement entre les lettres, de prendre le temps de penser et d'etre ainsi 

en mesure de mieux former la lettre suivante. En fait, il croit que la difficulte dans l'ecriture 

cursive pour les jeunes enfants ne serait pas due aux formes des lettres mais bien au fait 

qu'il n'y ait pas de levers de crayon entre ces dernieres. Pourtant, Karlsdottir (1996b) 

affirme que «rien n'a demontre que l'ecriture script etait plus appropriee aux habiletes 

perceptives des jeunes enfants27» (Trad. Libre, p. 260). De son cote, Vinh Bang (1959) a 

compare les vitesses d'ecriture (script et liee, a condition que l'ecriture soit lisible) de 7000 

[n]o support was found for the belief that print-script is especially well suited to the perceptual ability of 
young children 
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enfants suisses ages de 6 a 18 ans, et il a trouve une legere superiorite de la forme cursive 

sur la script, significative seulement en debut d'apprentissage. 

Dans un autre ordre d'idees, en faveur de l'ecriture script, certains auteurs (Voorhis, 

1931; Houston, 1938 et Lindhal, 1938) ont trouve que le fait d'apprendre les memes 

formes de lettres en lecture et en ecriture, done le script, permettait aux enfants de 

developper plus rapidement la lecture et/ou l'apprentissage de l'orthographe. D'autres 

recherches (Varty, 1938; Early et al., 1976) ne trouvent cependant pas ce lien positif entre 

l'apprentissage du script et la lecture ou l'orthographe. De plus, a la suite de ses recherches, 

Karlsdottir (1996b) affirme que 

rien n'a pu demontrer hors de tout doute que la difference entre la 
forme script des lettres dans les livres et les modeles d'ecriture 
cursive pouvait mener a une surcharge de modeles ecrits pour le 
systeme cognitif des enfants presentant un developpement normal.28 

(Trad. Libre, p. 260) 

Enfin, plus pres de nous, selon Graham, Berninger et Weintraub (1998), il semble 

que peu importe l'apprentissage que les enfants font, ils sont plus de la moitie, entre la 6e et 

la 12e annee, a ecrire daris un style mixte, qui allie les caracteres scripts aux cursifs lors de 

la production. D'ailleurs, la recherche de Graham et al. (1998) qui veut voir s'il y a un lien 

entre le style d'ecriture, la vitesse et la lisibilite, permet de conclure que les enfants entre la 

4e et la 9e annee qui utilisent un style mixte ecrivent plus rapidement que ceux qui ecrivent 

exclusivement en script ou en cursif. Ces derniers expliquent ces resultats en emettant 

l'hypothese que les eleves qui utilisent l'ecriture mixte vont chercher en memoire 

l'allographe (script ou cursif) qui est le plus rapide pour eux a retrouver et a reproduire. Par 

rapport a la lisibilite, les resultats ont demontre que les eleves qui ecrivaient dans un style 

mixte-cursif (plus de caracteres en cursif qu'en script) avaient une ecriture plus lisible que 

tous les autres styles confondus, ce resultat n'etant toutefois pas explique par Graham el al. 

(1998). 

" No strong evidence was found in support of the belief that deviations between the printed letters in reading 
books and the handwritten models for the cursive script will lead to an overload on the handwritten models 
for the cognitive system of normal children. 
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Considerant que la vitesse et la lisibilite sont deux facteurs tres importants dans 

l'apprentissage de l'ecriture et que le style mixte semble permettre d'atteindre mieux que 

tout autre ces objectifs faut-il en conclure que l'apprentissage des deux styles d'ecriture est 

necessaire? Rien ne permet d'en etre certain. D'une part, Heese (1946) soutient que le fait 

d'apprendre le script avant le cursif aura des effets positifs sur la vitesse et la qualite futures 

du cursif. D'autre part, Herrick (1960 cite dans Karlsdottir, 1996a) en total desaccord, 

affirme qu'il ne faut pas apprendre le script avant le cursif puisque ce serait une perte de 

temps d'enseigner les deux styles et que le changement, du script au cursif, ralentirait le 

developpement du cursif. Pour expliquer sa pensee, Herrick (1960 cite dans Karlsdottir, 

1996a) dit qu'apprendre les deux styles d'ecriture en debut de scolarite representerait une 

charge cognitive supplemental et que cette charge ralentirait les progres dans les autres 

apprentissages. Cependant, aucune recherche ne permet d'appuyer cette hypothese. 

Finalement, rien ne prouve que les enfants n'auront pas une ecriture mixte s'ils n'ont appris 

formellement qu'un des deux styles. Done, comme nous le disions plus tot, les chercheurs 

sont loin de s'entendre sur le style qui est le mieux pour les enfants en debut de scolarite, de 

meme qu'ils n'arrivent pas a trancher entre l'apprentissage d'un ou de deux styles. Leurs 

arguments sont parfois contradictories et les recherches qui sont en faveur de l'un ou de 

l'autre sont souvent tres anciennes. De nouvelles recherches seraient sans doute necessaires 

pour eclairer cet aspect du debat. 

2.2.4 Enquete sur les pratiques pedagogiques 

Pendant que les theoriciens et les chercheurs s'interessent a la competence 

graphomotrice, nous pouvons nous demander si les enseignants, principaux acteurs dans 

l'education des enfants, ont les connaissances necessaires a l'enseignement de cette 

derniere. Paoletti (1994) s'est justement interesse a une partie du sujet et a decide de mener 

une enquete sur les pratiques pedagogiques des enseignants de maternelle et de lre annee en 

rapport avec les composantes motrices de l'ecriture manuscrite. Plus precisement, un 

sondage par questionnaire a ete distribue a 66 enseignantes de maternelle et 69 de lre annee, 

dans 45 ecoles, principalement dans la region montrealaise. Le sondage avait pour but de 

«decrire les pratiques pedagogiques, le niveau de connaissance et la perception que les 



62 

educatrices ont de leur role dans l'enseignement des aspects moteurs de l'acte graphique» 

(p. 317). Le questionnaire abordait l'ajustement du mobilier, la posture, le placement de la 

feuille et de l'avant-bras, la tenue du crayon, la lateralite graphique, l'education de la 

graphomotricite, l'enseignement du trace des lettres et 1'evaluation des progres 

graphomoteurs. On demandait aux enseignantes si elles faisaient une instruction et un suivi 

systematique, une correction ponctuelle si necessaire ou si elles laissaient la liberte a 

l'eleve. On leur demandait ensuite si leurs connaissances pour intervenir sur les aspects 

moteurs etaient suffisantes ou insuffisantes et finalement, on voulait savoir a qui - entre 

l'enseignante prescolaire, primaire ou les deux - appartenait la responsabilite 

d'enseignement de chacun des aspects moteurs. Les principaux resultats demontrent que 1) 

la majorite des enseignantes n'instruisent pas les eleves de maniere systematique sur les 

differents aspects moteurs de Tecriture, 2) la formation recue et leurs connaissances sur le 

sujet presentent plusieurs faiblesses et 3) le partage des taches entre les enseignantes du 

prescolaire et de lre annee n'est pas toujours clair. Paoletti (1994) precise qu'il serait utile 

et necessaire d'entreprendre un travail de sensibilisation et de perfectionnement au sein des 

milieux prescolaire et primaire, de meme qu'une enquete plus approfondie sur la formation 

universitaire. De plus, depuis 1994, en considerant tous les changements vecus dans le 

milieu scolaire quebecois, on peut se demander si ce meme portrait serait aujourd'hui 

constate. 

3. OBJECTIFS DE RECHERCHE 

Somme toute, ecrire, que ce soit le geste lui-meme ou le fait de produire un texte, 

est un processus complexe qui fait appel a plusieurs habiletes. En premier lieu, nous avons 

vu le schema de Ellis (1988 cite dans Zesiger, 1995) qui montrait toutes les etapes 

prealables au geste graphomoteur. Ensuite, nous avons aborde le modele de Hayes et 

Flower (1986) et de Bourdin (2002) qui presentaient les processus de haut et de bas niveau 

impliques dans la tache de production textuelle. Le fait que le tout soit gere par la memoire 

de travail, qui a une capacite restreinte (Just et Carpenter, 1992) necessite 1'automatisation 

de certains processus de bas niveau, comme le geste graphomoteur, ce qui permettra de 

liberer 1'attention pour des taches de plus haut niveau, comme la planification. De plus, on 
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a trouve que la maitrise du geste graphomoteur avait non seulement un impact positif sur la 

production texte (par rapport a la qualite et/ou a la quantite de texte produit) (Bourdin, 

2002; Graham et al., 1997; Graham et al., 2000), mais jouait egalement un role dans 

l'apprentissage de l'orthographe (Fayol et Miret, 2005) et de la lecture (Bara et al., 2004; 

Velay et al, 2004 et Bara, 2005). 

Nous avons egalement aborde les modalites d'enseignement de la calligraphic, 

d'abord en survolant les exercices de preecriture qui peuvent etre realises au prescolaire, 

ensuite en s'attaquant a l'enseignement formel de l'ecriture au ler cycle sous Tangle des 

quatre elements determinants "a surveiller" dans l'apprentissage du graphisme (Rigal, 

2003), soit la posture, le support, l'outil et les mouvements. Ces elements devraient faire 

l'objet d'un enseignement ordonne et systematique (Lurcat, 1985, 2004; Paoletti, 1999; 

Rigal, 2003) pour permettre a l'enfant d'automatiser le geste graphomoteur et ainsi 

atteindre facilement les principaux objectifs d'apprentissage de la calligraphic, soit la 

vitesse et la lisibilite (Graham et Weintraub, 1996; Rigal, 2003; Vinh Bang, 1959). 

Cependant, la recherche de Paoletti (1994), nous a permis de decouvrir que les enseignants 

de maternelle et de lre annee manquent de connaissances et de formation par rapport aux 

aspects moteurs de l'activite graphique, ce qui a pour principale consequence qu'ils 

n'instruisent pas systematiquement les enfants. Aux elements determinants souleves par 

Rigal (2003), nous avons ajoute le style d'ecriture puisque c'est une realite preoccupante 

pour les enseignants du ler cycle du primaire. II appert que beaucoup de recherches sur le 

sujet sont anciennes et que les resultats se contredisent souvent: le debat reste done ouvert. 

En outre, vu le flou laisse par le dernier programme du MEQ (2001) quant a l'enseignement 

de la calligraphic en classe, nous nous questionnons egalement sur le temps accorde a 

l'enseignement de la calligraphie en classe, sur le materiel didactique utilise par les 

enseignants ainsi que sur l'origine des connaissances des enseignants. Finalement, notre 

cadre de reference, tant dans son volet theorique qu'empirique, nous permet de confirmer la 

pertinence de nos deux questions de recherche soulevees suite au premier chapitre : 
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Quelles sont les connaissances des enseignants du ler cycle du primaire par rapport a 

la composante graphomotrice de l'ecriture et son role dans l'apprentissage de la 

langue ecrite? 

Quelles sont les pratiques des enseignants du ler cycle du primaire par rapport aux 

modalites d'enseignement de la calligraphic en contexte de classe? 

Nos fondements theoriques nous conduisent egalement a faire ressortir, de maniere 

claire et precise, les objectifs specifiques se rapportant a chacune de nos questions de 

recherche : 

Pour repondre a la premiere question : 

1. Decrire les connaissances declarees qu'ont les enseignants du ler cycle du 

primaire au regard : 

1.1 des processus impliques dans l'acte d'ecrire 

1.2 du developpement de la composante graphomotrice de l'ecriture 

1.3 des modalites d'enseignement de la composante graphomotrice de 

l'ecriture 

1.4 du role de cette derniere dans l'apprentissage de la langue ecrite 

1.5 de 1'origine desdites connaissances 

Pour repondre a la deuxieme question : 

2. Decrire les pratiques declarees des enseignants du ler cycle du primaire a 

propos des modalites d'enseignement de la calligraphic en contexte de classe, 

soit: 

2.1 Enseignement de la posture 

2.2 Ajustement du mobilier 

2.3 Placement de la feuille 

2.4 Tenue du crayon 

2.5 Enseignement du style d'ecriture 

2.6 Pratique de la calligraphic en classe 



TROISIEME CHAPITRE 

METHODOLOGIE 

Ce troisieme chapitre viendra tout d'abord preciser les choix methodologiques qui 

ont ete faits pour permettre la mise en oeuvre du processus de cueillette de donnees, qui sera 

d'ailleurs explique en details en deuxieme partie de chapitre. En troisieme partie de 

chapitre, nous decrivons l'echantillon final de l'etude et nous terminons en decrivant 

l'analyse des resultats. 

1. CHOIX METHODOLOGIQUES 

Etant donne que nos objectifs de recherche ont pour principal but de decrire un 

phenomene et que nous avons acces a un echantillon assez large, nous nous inscrivons dans 

une recherche a structure descriptive qui a justement «pour but essentiel de decrire un etat 

pour documenter, de facon liable, une situation» (Gauthier, 2004, p. 133) et qui se 

differencie de la recherche exploratoire «par l'utilisation non pas d'un seul cas (ou d'un 

petit nombre) mais de plusieurs» (Ibid., p. 133). Notre approche sera par consequent 

quantitative descriptive. La population qui nous interesse est constitute de tous les 

enseignants de ler cycle des etablissements primaires des commissions scolaires 

francophones du Quebec. Comme il nous etait impossible - par manque de temps et de 

ressources - d'entrer en contact avec toute la population ciblee, nous en avons tire un 

echantillon non probabiliste constitue des enseignants de ler cycle - ayant accepte de 

repondre - de cinq commissions scolaires (CS) quebecoises des regions de l'Estrie, de la 

Monteregie et de la Rive-Sud de Quebec, soit la CS de la Region-de-Sherbrooke, la CS des 

Sommets, la CS des Hauts-Cantons, la CS du Val-des-Cerfs et la CS des Navigateurs. 
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2. COLLECTE DE DONNEES 

Afin d'obtenir le portrait le plus juste possible de l'enseignement-apprentissage de 

la calligraphic au ler cycle du primaire, nous avons privilegie une methode de collecte de 

donnees qui donne acces a un grand nombre de sujets tout en tenant compte de nos 

contraintes tant du point du vue du temps que des ressources materielles. La methode 

choisie a done ete le sondage, plus precisement le sondage ponctuel - administre une seule 

fois - par questionnaire (Blais et Durand, 2004). Ce dernier a ete distribue dans les ecoles, 

aux enseignants concernes, par l'entremise des services educatifs des commissions 

scolaires au debut du mois de mai 2008. Les enseignants ont dispose de deux semaines 

pour remplir le questionnaire et nous le retourner via, toujours, les services educatifs. La 

principale limite du questionnaire papier etant le taux de reponse, qui peut se situer entre 

10% et 80% (Blais et Durand, 2004), nous avons voulu maximiser ce dernier en privilegiant 

certaines methodes. Tout d'abord, nous avons choisi un mode de distribution plus direct via 

les conseillers pedagogiques, et plus personnalise, au moyen d'une lettre d'introduction 

presentant l'etude et justifiant son interet. Nous avons egalement ajoute une mesure 

incitative pour favoriser le retour des questionnaires en faisant un tirage de livres de 

litterature jeunesse a partir des questionnaires regus dans les delais (l'anonymat a pu etre 

conserve en dissociant le coupon-reponse du questionnaire comme tel30). Finalement, 

comme le questionnaire a ete administre a une population specifique, homogene et 

scolarisee, nous pouvions nous attendre a avoir un taux de reponse satisfaisant (Blais et 

Durand, 2004). 

2.1 Le questionnaire 

Toujours selon Blais et Durand (2004), il faut etre tres vigilant lors de l'elaboration 

du questionnaire. En effet, «celui-ci ne doit pas etre trop long (pas plus d'une dizaine de 

pages) [...] et il ne doit pas etre trop complexe. On doit chercher par tous les moyens a 

29 Pour quatre des commissions scolaires, ce sont les conseilleres pedagogiques qui ont agi comme 
intermediaire; pour 1'autre, e'est la direction des services educatifs qui a tenu ce role. 
30 D'ailleurs, concernant la deontologie de cette enquete par questionnaire, nous avons obtenu un certificat 
d'ethique de l'Universite de Sherbrooke avant de proceder a la collecte de donnees. Toutes les donnees 
recueillies demeurent confidentielles et sous cle dans notre laboratoire de recherche et seront detruites a 
Finterieur d'un delai maximum de 5 ans suivant le depot de ce memoire. Des numeros ont ete attribues aux 
repondants ainsi qu'au differentes CS impliquees pour eviter qu'il soit possible de les reconnaitre. 
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alleger le fardeau [...] par une presentation claire, aeree, agreable et par l'utilisation d'un 

format de type cahier.» (p. 409) Ces conseils ont ete suivis lors de l'elaboration du 

questionnaire, dans le but de faciliter et d'encourager la participation des enseignants a 

notre etude. De plus, nous nous sommes inspiree de questionnaires deja batis pour d'autres 

recherches, soit celui de Paoletti (1994)31, pour son enquete sur les pratiques pedagogiques 

des enseignantes du prescolaire et de lre annee, un questionnaire elabore par Montesinos-

Gelet (2000) et un autre bati par Nathalie Prevost, doctorante (2007), tous deux portant sur 

l'eveil a l'ecrit. Par souci de clarte et de coherence, nous avons fait valider le contenu du 

questionnaire aupres de deux conseilleres pedagogiques et de deux enseignantes de ler 

cycle du primaire (une enseignante de lre annee et une autre de 2e annee). A la suite de 

leurs precieux conseils, nous avons modifie certaines questions qui leur paraissaient moins 

claires et nous en avons ajoute d'autres, qui etaient en lien avec nos objectifs de recherche. 

En ce qui concerne le contenu du questionnaire, il est d'abord forme de deux 

sections distinctes, en lien avec les deux questions de recherche. Consequemment, la 

premiere section traite des connaissances en lien avec la composante graphomotrice tandis 

que la deuxieme section traite des pratiques pedagogiques. A noter qu'il y a egalement une 

troisieme section, incluant quelques questions generates par rapport au sexe, a l'indice 

socio-economique du milieu de l'ecole, a 1'experience d'enseignement, a la formation 

initiale (nature, duree, et annees pour faire lien avec le programme qui etait en vigueur a 

l'epoque), etc. pour nous aider a mieux decrire notre echantillon et ainsi enrichir l'analyse 

et 1'interpretation des resultats. En tout, notre questionnaire comporte 41 questions fermees 

ou a court developpement. 

2.1.1 Premiere section du questionnaire : les connaissances declarees des enseignants 

Comme nous 1'avons mentionne, la premiere section est en lien avec la premiere 

question «QueIles sont les connaissances des enseignants du ler cycle du primaire par 

rapport a la composante graphomotrice de l'ecriture et son role dans l'apprentissage 

31 Comme nous n'avons pas acces au questionnaire dans son integralite, nous nous basons sur la presentation 
des resultats de l'article de 1994, qui donne une idee du type de questions posees et de l'echelle de reponse 
privilegiee. 
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de la langue?» et elle a ete batie pour faire en sorte de repondre aux objectifs et sous-

objectifs qui y sont rattaches (p. 64). Cette section est constitute de treize questions 

fermees, dont quatre avec demande de precisions (Tableau 1). 

Tableau 1 
Exemples de questions se rapportant a la premiere section du questionnaire 

2. Considerez-vous l'apprentissage de la composante graphomotrice de l'ecriture comme 

etant un processus complexe pour l'eleve? Oui I I Non L J Expliquez. 

3. Selon vous, chez l'apprenti-scripteur, est-ce que la plus ou moins grande de maitrise de 

la composante graphomotrice de l'ecriture peut avoir un impact sur : 

a. La qualite des productions ecrites ? 

Non I I Expliquez. Oui 

b. La quantite de texte produit ? 

Non J | Expliquez. Oui 

c. Les performances en orthographe ? 

Oui Non Expliquez. 

d. L'apprentissage de la lecture ? 

Oui I I Non I I Expliquez. 

2.1.2 Deuxieme section : les pratiques declarees des enseignants 

La deuxieme section, en lien avec la deuxieme question «QueIles sont les 

pratiques des enseignants du ler cycle du primaire par rapport aux modalites 

d'enseignement de la calligraphic en contexte de classe?», tente de repondre a ses 

propres objectifs (p. 64) et est constitute de 16 questions fermees (Tableau 2), pour la 

plupart elaborees selon l'echelle de Likert - JAMAIS; PARFOIS; SOUVENT; TOUJOURS (8 

questions), sinon a divers choix de reponses selon ce que l'enseignant fait dans le contexte 

precis de sa classe (4 questions), ou simplement a repondre par oui ou non (4 questions) -

en expliquant la reponse. 
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Les questions se rapportant a la posture, au support (chaise, pupitre, feuille), a 

l'outil, aux mouvements et au style d'ecriture ont ete elaborees a partir de la section 1.4 du 

cadre theorique, soit «les modalites d'enseignement de la calligraphie». Quant a elles, les 

questions se rapportant au temps accorde a l'enseignement de la calligraphie, au materiel 

didactique utilise pour l'enseignement de la calligraphie ainsi qu'a l'origine des 

connaissances des enseignants, comme elles n'ont pas d'assises theoriques, ne seront la 

qu'a titre exploratoire, etant donne le flou laisse par le programme sur cet aspect de la 

formation des eleves. De plus, comme mentionne precedemment, nous avons ajoute deux 

questions a la suite de suggestions de conseillers pedagogiques : la premiere portant sur les 

exercices de traces de lettres donnes en devoir aux eleves et la deuxieme en lien avec 

1'unite privilegiee pour travailler la calligraphie en classe avec les eleves. 

Tableau 2 
Exemples de questions se rapportant a la deuxieme section du questionnaire 

Pour les prochaines questions, cochez votre choix, selon vos pratiques pedagogiques : 

T = Toujours; 
S = Souvent; 
P = Parfois; 
J = Jamais 

15. a) Vous enseignez une posture a vos eleves lorsqu'ils 
ecrivent 

b) Vous corrigez les mauvaises postures 
*Repondez a c. si votre reponse en a. ou b. est T, S ou P* 

c) Lorsque vous enseignez la posture a vos eleves, vous 
prenez en compte les elements suivants : 

i. La position de la tete 
ii. La position du bras qui ecrit 
iii. La position du bras qui n'ecrit pas 
iv. La position du tronc 
v. Autre, precisez : 

T S P J 

Pour les prochaines questions, encerclez ce qui correspond le plus a vos pratiques (1 choix) 

23. a) Vous enseignez : i) le script toute l'annee; ii) le cursif toute 1'annee; iii) le script en 
debut d'annee, le cursif par la suite; iv) le script et le cursif en meme temps. 
27. Avez-vous des documents officiels (ministere, CS, ecole, etc.) en lien avec la 

calligraphie? Oui | | Non | | Si oui, lesquels? 
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2.1.3 Troisieme section : renseignements generaux 

Cette troisieme et derniere section, comme mentionne precedemment, est la pour 

nous aider a mieux cerner notre echantillon et ainsi enrichir notre analyse et notre 

interpretation des resultats. Elle est composes de 11 questions fermees, toutes par rapport 

au sexe, a l'indice socio-economique du milieu de l'ecole, a l'experience d'enseignement, a 

la formation initiale, etc. Le choix de mettre cette section en dernier a ete fait de facon 

eclairee, dans le but de ne pas entrer dans l'intimite du repondant des le debut du 

questionnaire. 

3. ECHANTILLON 

Notre echantillon final est compose de 182 enseignants du ler cycle du primaire, 

dont 96% de femmes. Les repondants sont repartis dans cinq commissions scolaires de la 

facon suivante, soit 34% de la CS de la Region-de-Sherbrooke, 18% de la CS des Hauts-

Cantons, 17% de la CS des Navigateurs, 16% de la CS des Sommets et 15% de la CS du 

Val-des-Cerfs. Si la majorite des repondants situe son ecole dans un milieu socio-

economique favorise (44%), il y a tout de meme 32% qui disent enseigner dans un milieu 

defavorise. Peu d'enseignants baignent dans un milieu socio-economique tres favorise (6%) 

ou tres defavorise (10%). 

Bien que la plupart des repondants ait 15 ans et plus d'experience en enseignement 

(49%), seulement 20% d'entre eux en ont 15 et plus au ler cycle. La majorite n'a que zero a 

quatre ans d'experience au ler cycle (34%), par contre, dans notre echantillon, nous ne 

retrouvons que 10% des repondants qui ont de zero a quatre ans d'experience 

d'enseignement, tous cycles confondus. Lorsqu'on leur demande leur degre 

d'enseignement, nous remarquons que 46% des repondants enseignent en lre annee tandis 

que 31% sont en 2e annee. Les autres enseignent soit en lre/2e annee (14%) ou en 2e/3e 

annee (3%). 



71 

La ties grande majorite des repondants detient une formation initiale en 

«enseignement prescolaire et primaire» (85%), sinon, on en trouve 10% qui ont une 

formation initiale en «adaptation scolaire» et 5% qui ont une formation autre, ou qui n'ont 

pas repondu. Alors que 90% de notre echantillon s'est arrete d'etudier apres le 

baccalaureat, il y a tout de meme 10% qui a complete une maitrise. Par ailleurs, personne 

n'a complete de doctorat. La plupart des repondants ont complete leur formation initiale 

entre 1979 et 1993, ce qui est coherent avec les annees d'experience en enseignement (15 

ans et plus pour 49%). Sinon, 11% ont complete leur formation initiale pendant la periode 

1969/1978, 26% pendant la periode 1994/2000 et un maigre 7% sort fraichement des 

universites quebecoises, et a done ete forme entre 2001 et 2007. 

En resume, notre echantillon est compose principalement de femmes, enseignant en 

lre annee du ler cycle du primaire, dans un milieu socio-economique favorise. Ces 

enseignantes ont en majorite 15 ans et plus d'experience en enseignement tous degres 

confondus, mais la plupart d'entre elles ont 4 ans et moins d'experience en lre annee du ler 

cycle. Elles ont ete, pour la plupart, formees entre 1979 et 1993, e'est-a-dire a l'aide du 

«Programme d'etudes, Primaire, Francais, 1979». 

4. ANALYSE DES RESULTATS 

Etant donne que notre questionnaire etait compose principalement de questions 

fermees (oui/non, choix de reponses multiples ou echelle de Likert) et que les repondants 

ont, pour plusieurs, laisse vides les demandes d'explications, notre analyse des resultats 

sera uniquement quantitative. Dans un souci de concision, et en lien avec les objectifs qui 

sont de decrire, nous avons laisse tomber les analyses statistiques en optant plutot pour des 

analyses descriptives. Le texte qui suit presente plus en details les analyses faites par 

rapport a chacun des objectifs et sous-objectifs de recherche. 
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4.1 Analyse des connaissances declarees des enseignants 

Dans cette section, nous retrouvons les analyses qui ont ete faites en lien avec le 

premier objectif de recherche se rattachant aux connaissances declarees des enseignants. 

Nous avons done quatre axes principaux, soit les processus impliques dans Facte d'ecrire, 

le developpement de la composante graphomotrice de l'ecriture, le role de cette derniere 

dans l'apprentissage de la langue ecrite et l'origine des connaissances des enseignants32. 

Pour chacun des trois premiers axes, soit les processus impliques dans l'acte 

d'ecrire, le developpement de la composante graphomotrice de l'ecriture et son role dans 

l'apprentissage de la langue ecrite, nous avons compile les resultats et les avons presented 

dans un diagramme en pointes de tarte. Pour enrichir 1'analyse, nous avons decide de 

croiser les resultats portant sur les processus impliques dans Facte d'ecrire avec ceux 

portant sur le developpement de la composante graphomotrice. Faute de detenir amplement 

d'explications pour pouvoir faire une analyse qualitative des donnees, nous avons decide de 

comptabiliser le nombre d'explications fournies pour chacune des questions liees aux trois 

premiers axes et d'en rapporter les resultats a la suite des explications des graphiques. Ces 

donnees supplementaires nous aideront a orienter notre interpretation des resultats. 

En ce qui concerne l'origine des connaissances des enseignants, nous avions trois 

questions a analyser, soit une sur la formation continue suivie par les enseignants, une autre 

sur les documents officiels detenus en lien avec la calligraphic et une derniere sur les 

rencontres d'arrimage faites avec les enseignants d'autres niveaux. Toutes ces questions 

etaient fermees et n'avaient que oui ou non pour choix de reponses. Nous avons done 

compile les resultats et, dans un souci de clarte pour la presentation, nous avons bati un seul 

tableau explicatif pour les trois questions. Par la suite, dans une perspective exploratoire, 

nous avons croise les resultats du tableau sur l'origine des connaissances avec chacune des 

II est a noter que nous avons omis de presenter les connaissances des enseignants liees aux modalites 
d'enseignement de la calligraphic puisque nous avons choisi d'inserer ce sous-objectif dans la section sur les 
pratiques declarees des enseignants. 
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commissions scolaires participantes33, et nous nous sommes interessee aux formations 

continues suivies par les enseignants' dans ces commissions scolaires. 

4.2 Analyse des pratiques declarees des enseignants 

Nous aborderons maintenant les analyses faites en lien avec le deuxieme objectif de 

recherche se rattachant aux pratiques declarees des enseignants. Rappelons-nous egalement 

que, pour plus de coherence dans l'analyse des donnees, nous avons insere le sous-objectif 

sur les connaissances des enseignants par rapport aux modalites d'enseignement de la 

calligraphie dans cette section sur les pratiques declarees. Le lecteur sera done en mesure 

de voir directement s'il y a coherence entre les pratiques des enseignants et les 

connaissances qu'ils disent avoir sur ces pratiques. Cette section devrait se diviser selon six 

principaux axes, soit l'enseignement du style d'ecriture, la pratique de la calligraphie en 

classe, l'enseignement de la posture, l'ajustement du mobilier, le placement de la feuille 

ainsi que la tenue du crayon mais puisque l'analyse des quatre derniers axes se fait de la 

meme maniere, nous les regrouperons sous l'appellation «environnement physique». Le 

nombre d'axes sera done reduit a trois, soit l'enseignement de la calligraphie, la pratique de 

la calligraphie et l'environnement physique. 

4.2.1 Enseignement du style d'ecriture 

En lien avec l'enseignement du style d'ecriture, nous avons aborde des sujets tels 

que l'enseignement d'une demarche de trace des lettres aux eleves, les elements pris en 

compte lors de cet enseignement, les connaissances liees a cet enseignement, le choix du 

style d'ecriture a enseigner, les connaissances par rapport au passage script/cursif en 2e 

annee et finalement le materiel utilise pour soutenir l'enseignement de la calligraphie. 

Lors des croisements avec ces donnees secondaires, nous avons choisi, par souci de confidentialite, de 
changer le nom des CS par des numeros. Ainsi, nous aurons les CS 1, 2, 3, 4 et 5. 

4 Dans le questionnaire, nous demandions a l'enseignant de preciser la formation suivie. 
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Les questions en lien avec l'enseignement d'une demarche de trace des lettres aux 

eleves et les elements pris en compte lors de cet enseignement (les enseignants avaient a 

repondre selon onze elements differents) ont ete formulees selon l'echelle de Likert. Les 

enseignants devaient done nous repondre par JAMAIS, PARFOIS, SOUVENT ou 

TOUJOURS. Nous avons ensuite compile les resultats selon les reponses des enseignants et 

lorsque les reponses etaient plutot unanimes chez les repondants, nous les avons tout 

simplement resumees dans un texte sinon, lorsqu'elles variaient beaucoup selon chacun, 

nous les avons presentees sous forme de diagramme a bandes. Pour clore cette premiere 

partie de la demarche d'enseignement du trace des lettres, nous avons insere les reponses 

des enseignants a la question concernant leurs connaissances en lien avec la demarche 

d'enseignement du trace des lettres. 

Pour faire suite a la demarche d'enseignement du trace des lettres, nous trouvons les 

questions concernant le choix du style d'ecriture. Tout d'abord, par une question a choix 

multiples, nous demandions aux enseignants d'identifier la personne ou le groupe qui 

prenait la decision au regard du choix du style d'ecriture a enseigner. Ceux-ci devaient 

encercler le choix qui correspondait le plus a leur vecu en classe. Ensuite, encore par une 

question a choix multiples, nous retrouvons la question par rapport a leur opinion 

personnelle, done quel style d'ecriture ils enseigneraient aux eleves s'ils etaient tout a fait 

libres de leur choix. Dans un souci de ne pas surcharger l'espace de graphiques et de 

tableaux, nous avons decide de simplement resumer les reponses des enseignants dans un 

paragraphe. Finalement, pour terminer cette partie sur le choix du style d'ecriture, nous 

avons insere la question en lien avec les connaissances des enseignants sur les raisons du 

passage script/cursif en 2e annee du primaire. 

Pour conclure cette premiere section sur les pratiques d'enseignement du style 

d'ecriture, nous trouvons les questions liees au materiel utilise pour soutenir les enseignants 

dans leur pratique. En premier lieu, nous leur demandions s'ils utilisaient une methode ou 

un materiel particulier pour enseigner la calligraphie en classe. Ils devaient nous repondre 

par oui ou par non et ensuite nous leur demandions de nous preciser quel etait le materiel 

ou la methode qu'ils utilisaient. Nous avons done compile les resultats a la premiere 
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question, que nous avons resumes dans un paragraphe et par la suite, nous avons recense 

toutes les methodes et tout le materiel nommes pour les inserer dans differentes categories, 

soit: materiel de maisonsd'edition, materiel maison ou methode particuliere. Done en plus 

de savoir si, oui ou non, les enseignants utilisent un materiel particulier pour enseigner la 

calligraphie a leurs eleves, nous avons des donnees permettant d'analyser le type de 

materiel qu'ils emploient. Ces donnees supplementaires nous ont permis de nous interesser 

plus precisement au materiel utilise dans chacune des commissions scolaires participantes. 

Ces analyses complementaires ont ete faites a titre exploratoire seulement. 

4.2.2 Pratique de la calligraphie 

Dans cette deuxieme partie de l'analyse des pratiques des enseignants, nous nous 

interessons tout d'abord a la frequence de pratique de la calligraphie en classe selon 

differents temps de l'annee (debut, milieu, fin), ensuite au type de cahier favorise par les 

enseignants pour la pratique de la calligraphie, au type de crayon utilise et finalement, nous 

portons notre interet sur l'unite privilegiee pour pratiquer la calligraphie en classe. 

En premier lieu, pour ce qui est de la frequence de pratique de la calligraphie en 

classe, les enseignants devaient choisir entre cinq reponses, allant de la pratique «a tous les 

jours» a «pas de temps specifique», et ce pour trois temps de l'annee, soit le debut, le 

milieu et la fin. Apres avoir compile les resultats, nous les avons inseres dans un seul 

tableau afin que les donnees soient facilement reperables. Par la suite, nous avons croise les 

resultats avec le degre d'enseignement des repondants, dans le but d'appuyer notre 

interpretation des resultats. 

En deuxieme lieu, nous avons porte notre regard sur les types de cahiers privilegies 

par les enseignants selon le temps de l'annee scolaire. Ces derniers avaient le choix entre 

quatre sortes de cahiers (non ligne, a interlignes larges, avec trottoirs seulement, avec 

trottoirs et pointilles) et pour chacun, ils devaient nous preciser s'ils les utilisaient JAMAIS, 

PARFOIS, SOUVENT ou TOUJOURS. Nous avions cette question pour le debut d'annee 

scolaire et pour «plus tard en cours d'annee», done les enseignants devaient nous dire 
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precisement le support qu'ils favorisaient a chacun de ces moments de l'annee. Tout 

comme pour la frequence de la pratique de la calligraphic nous avons croise ces resultats 

avec le degre d'enseignement des repondants. Nous avons finalement insere les resultats de 

la question se rapportant aux connaissances des enseignants en lien avec le support ecrit a 

privilegier avec leurs eleves. 

En troisieme lieu, nous avions l'intention d'aborder la question de l'outil a 

privilegier en contexte d'ecriture. Par contre, nous avons du annuler cette question sur les 

types de crayon puisque les resultats n'etaient pas concluants et que plusieurs enseignants 

avaient prefere s'abstenir de repondre. Nous avons tout de meme introduit les resultats a la 

question portant sur les connaissances des enseignants par rapport au type de crayon a 

utiliser. 

En dernier lieu, nous avons l'analyse de l'unite privilegiee par les enseignants pour 

la pratique de la calligraphie en classe. Ceux-ci avaient quatre choix de reponses (lettre, 

mot court, mot long, phrase) et devaient encercler la ou les unites qu'ils favorisaient. Ces 

resultats ont ete compiles et resumes dans un paragraphe. 

4.2.3 Environnement physique 

Dans cette derniere partie concernant l'analyse des pratiques des enseignants, nous 

trouvons tout ce qui touche a 1'environnement physique de l'eleve qui ecrit, soit la posture, 

le mobilier, le placement de la feuille et la tenue du crayon. Puisque ces quatre items 

relatifs a 1'environnement physique ont ete analyses de fa§on identique, nous avons decide 

de les regrouper pour en expliquer l'analyse35 et ainsi eviter de surcharger l'espace 

graphique en repetant plusieurs fois les memes informations. 

Dans un premier temps, pour chacun des items abordes, les enseignants devaient 

nous dire si, respectivement, ils 1'enseignaient ou le corrigeaient JAMAIS, PARFOIS, 

35 A noter que dans le chapitre de presentation des resultats, chacun des items est analyse de facon 
individuelle. 
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SOUVENT ou TOUJOURS. Ainsi, pour la posture, nous demandions tout d'abord si elle 

etait enseignee JAMAIS, PARFOIS, SOUVENT ou TOUJOURS et ensuite, si elle etait 

corrigee a la meme frequence. Evidemment, comme il est impossible d'enseigner ou de 

corriger le mobilier, nous demandions aux enseignants a quelle frequence ils 

l'ajustaient. Apres avoir compile les resultats pour chacun des items analyses, nous avons 

choisi de resumer les principaux dans un paragraphe plutot que de les presenter en 

graphiques pour eviter qu'il y ait surcharge d'informations visuelles. 

Dans un deuxieme temps, lorsque les enseignants avaient repondu positiyement a au 

moins une des deux premieres questions, ils devaient nous preciser la frequence a laquelle 

ils prenaient en compte les elements s'y rapportant. Par exemple, pour la tenue du crayon, 

l'enseignant qui avait repondu l'enseigner et/ou la corriger PARFOIS, SOUVENT ou 

TOUJOURS devait nous preciser a quelle frequence (JAMAIS, PARFOIS, SOUVENT ou 

TOUJOURS) il enseignait ou corrigeait chacun des trois elements s'y rattachant, soit «les 

doigts impliques», «la position des doigts sur le crayon» et «la distance des doigts avec le 

bout du crayon». De la meme maniere, nous avions trois elements se rapportant au mobilier 

et au placement de la feuille et quatre elements pour ce qui est de la posture. Apres avoir 

compile les resultats pour les elements relies a la posture, au mobilier, au placement de la 

feuille et a la tenue du crayon, nous les avons presentes dans des graphiques a bandes. Nous 

avons done quatre graphiques a bandes, soit un pour les elements lies a l'enseignement de 

la posture, un autre pour les elements en lien avec l'ajustement du mobilier, un troisieme 

pour le placement de la feuille et un dernier pour la tenue du crayon. 

Dans un dernier temps, nous avons insere les resultats aux questions portant sur les 

connaissances des enseignants en lien avec, respectivement, l'enseignement de la posture, 

l'ajustement du mobilier, le placement de la feuille et la tenue du crayon. Ceci termine 

notre analyse des resultats. 



QUATRIEME CHAPITRE 

PRESENTATION DES RESULT ATS 

Le present chapitre se consacre a la presentation des resultats obtenus lors de notre 

enquete par questionnaire sur les pratiques pedagogiques ainsi que sur les connaissances 

des enseignants du premier cycle du primaire au regard de la composante graphomotrice de 

1'ecriture. 

Comme specifie dans le chapitre 3, nous avons privilegie des analyses quantitatives 

descriptives, il n'y aura done pas d'analyses statistiques, ni d'analyses qualitatives. En ce 

qui concerne 1'absence d'analyses statistiques, notre choix s'est fait dans un souci de clarte 

et de concision de notre memoire de maitrise et pour ce qui est des analyses qualitatives, 

nous avons decide de ne pas en faire puisque plusieurs repondants ont laisse vides les lignes 

concernant les demandes d'explication et/ou de precision des reponses. 

Le chapitre quatre sera divise en deux sections principales, soit une premiere partie 

en lien avec les connaissances declarees des enseignants et une deuxieme partie en lien 

avec les pratiques declarees des enseignants. La premiere partie sera subdivisee en quatre 

axes, soit: les processus impliques dans l'acte d'ecrire, le developpement de la composante 

graphomotrice de 1'ecriture, le role de la composante graphomotrice de 1'ecriture dans 

l'apprentissage de la langue ecrite et l'origine des connaissances des enseignants. La 

deuxieme partie, quant a elle, abordera l'enseignement du style d'ecriture, la pratique de la 

calligraphie en classe, l'enseignement de la posture, l'ajustement du mobilier, le placement 

de la feuille ainsi que la tenue du crayon. En filigrane de la seconde partie, nous 

retrouverons les connaissances declarees des enseignants par rapport a chacune des 

modalites d'enseignement abordees (sous-objectif 1.3)36. 

Rappelons que, par souci de clarte, ce sous-objectif a ete mis en lien, selon le cas, avec chacun des sous-
objectifs se rattachant aux pratiques declarees (par exemple, lorsque nous aborderons les pratiques des 
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1. CONNAISSANCES DECLAREES 

Dans cette partie, nous decrirons les resultats obtenus pour notre premier objectif de 

recherche, qui vise a decrire les connaissances declarees qu'ont les enseignants du ler cycle 

du primaire au regard des processus impliques dans l'acte d'ecrire, du developpement de la 

composante graphomotrice, du role de la composante graphomotrice dans l'apprentissage 

de la langue ecrite ainsi qu'au regard de l'origine desdites connaissances. 

1.1 Les processus impliques dans Facte d'ecrire 

Lorsque nous avons demande aux enseignants s'ils consideraient 1'apprentissage de 

la composante graphomotrice de l'ecriture comme etant un processus complexe pour 

l'eleve, 77% d'entre eux ont repondu par raffirmative. Le diagramme suivant montre la 

repartition des reponses. 

7 
34 4% 

1 - iTiif • - -

— ^ 141 
77% 

• oui 

B non 

D pas de reponse 

Figure 7. Diagramme presentant la repartition des reponses a la 
question sur la complexite du geste graphomoteur pour 
l'eleve (N=182) 

enseignants par rapport a la tenue du crayon, nous specifierons quel pourcentage d'entre eux nous ont dit 
avoir des connaissances suffisantes pour cette modalite d'enseignement). 
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Nous pouvons observer qu'une minorite d'enseignants (19%) trouve que la 

composante graphomotrice de l'ecriture ne constitue pas un processus complexe pour 

l'eleve. Au contraire, une majorite d'enseignants croit que la composante graphomotrice de 

l'ecriture est un processus complexe pour l'eleve. Cependant, lorsqu'on demandait aux 

enseignants d'expliquer leur point de vue, pres de 50% d'entre eux n'ont pas ete en mesure 

de le faire et ce, autant chez les enseignants qui considerent ce processus complexe que 

pour les autres. 

1.2 Le developpement de la composante graphomotrice de l'ecriture 

Nous avons demande aux enseignants s'ils croyaient que la composante 

graphomotrice de l'ecriture se developpait naturellement chez les enfants. Voici ce qu'ils 

nous ont repondu : 

Figure 8. Diagramme presentant la repartition des reponses a la 
question sur le caractere naturel du developpement du 
geste graphomoteur chez l'eleve (N=182) 

Bien que pres de 60% des enseignants croient qu'elle ne se developpe pas 

naturellement, nous avons pres de 40% qui affirment le contraire. Lorsqu'on leur demandait 

d'expliquer leur reponse, 65% ont 6te en mesure de le faire. Malgre cela, les resultats de la 
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figure 8 demontrent que les enseignants sont loin d'etre unanimes sur la question 

principale. 

1.3 Croisement entre processus et developpement 

Le tableau ci-apres resulte d'un croisement entre les donnees du point 1.1 «Les 

processus impliques dans l'acte d'ecrire» et les donnees du point 1.2 «Le developpement de 

la composante graphomotrice de l'ecriture». 

Tableau 3 
Croisement entre les questions sur la complexity du processus 

graphomoteur et le caractere naturel du developpement de ce dernier 
(N=169) 
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Processus complexe 
% 

Oui 

27 

54 

Non 

11 

8 

A la lecture du tableau, nous constatons que la majorite des enseignants, qui 

affirment que l'apprentissage de la composante graphomotrice de l'ecriture presente un 

processus complexe pour le jeune scripteur, croit egalement que cette derniere ne.se 

developpe pas naturellement chez les enfants (54%). II y a tout de meme plus du quart des 

repondants qui affirment que bien qu'elle se developpe naturellement, la composante 

graphomotrice de l'ecriture presente un processus complexe pour l'eleve. 

http://ne.se
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1.4 Le role de la composante graphomotrice de I'ecriture dans l'apprentissage de 
la langue ecrite 

Nous avons demande aux enseignants de nous dire si selon eux, chez l'apprenti-

scripteur, la plus ou moins grande maitrise de la composante graphomotrice de I'ecriture 

pouvait avoir un impact sur la qualite du contenu des productions ecrites, la longueur de 

texte produit, les performances en orthographe et/ou l'apprentissage de la lecture. Nous 

presenterons les resultats pour chacun des elements souleves. 

1.4.1 Qualite du contenu des productions ecrites 

Le tableau ci-apres nous devoile que 71% des enseignants sondes croient que la plus 

ou moins grande maitrise de la composante graphomotrice de I'ecriture peut avoir un 

impact sur la qualite du contenu des productions ecrites. Cependant, il y a plus d'un 

enseignant sur quatre qui croit que la maitrise de la composante graphomotrice n'a aucune 

influence sur la qualite du contenu. 

3 
2% 

HOUi 

• non 

• pas de reponse 

Figure 9. Diagramme presentant la repartition des reponses a la 
question sur la qualite du contenu des productions 
ecrites (N= 182) 
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Nous constatons done qu'une assez forte majorite des enseignants croit que la 

maitrise de la composante graphomotrice de l'ecriture peut avoir une influence sur la 

qualite du contenu des productions ecrites. Cependant, pres de 40% (N=68) des enseignants 

n'ont pas ete en mesure de nous expliquer pourquoi. 

1.4.2 Longueur du texte produit 

Lorsqu'on demande aux enseignants s'ils croient que la plus ou moins grande 

maitrise de la composante graphomotrice de l'ecriture peut avoir un impact sur la longueur 

de texte produit en situation de production ecrite, nous constatons qu'une grande majorite 

d'entre eux est d'avis que la maitrise de la composante graphomotrice peut influencer la 

longueur de texte produit. Le diagramme suivant presente la repartition des reponses 

obtenues. 
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Figure 10. Diagramme presentant la repartition des reponses a la 
question sur la longueur de texte produit (N=182) 
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1.4.3 Performances en orthographe 

La ou les enseignants croient que la plus ou moins grande maitrise de la composante 

graphomotrice de l'ecriture a le moins d'impact en production ecrite, c'est lorsqu'on parle 

de l'orthographe des mots. En effet, en consultant la figure 11, nous constatons que 36% 

des enseignants sondes croient que la maitrise de la composante graphomotrice de l'ecriture 

n'a aucun impact sur les performances en orthographe en contexte de production ecrite. II y 

a tout de meme une majorite d'enseignants qui affirment le contraire (61%). Peu importe 

leur opinion, seulement 55% sont en mesure de nous expliquer leur point de vue. 

66 Jj 
• 3 6 % l l l 

6 
3% 

Hp^ / no 
61% 

ooui 

• non 

n pas de reponse 

Figure 11. Diagramme presentant la repartition des reponses a la 
question sur les performances en orthographe (N=182) 

1.4.4 Apprentissage de la lecture 

Lorsque nous nous eloignons des impacts en production ecrite et que nous 

demandons aux enseignants s'ils sont d'avis que la plus ou moins grande maitrise de la 

composante graphomotrice de l'ecriture peut avoir un impact sur 1'apprentissage de la 

lecture, void ce qu'ils nous repondent: 
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Figure 12. Diagramme presentant la repartition des reponses a la 
question sur l'apprentissage de la lecture (N=182) 

Une forte majorite (70%) allegue que la graphomotricite n'a aucun lien avec 

l'apprentissage de la lecture. Cependant, lorsqu'on l.eur demande d'expliquer leur point de 

vue, seulement 32% est en mesure de le faire. 

Somme toute, lorsqu'on demande aux enseignants de nous dire si, selon eux, la plus 

ou moins grande maitrise de la composante graphomotrice de l'ecriture peut avoir un 

impact sur les differentes facettes de la production ecrite et/ou l'apprentissage de la lecture, 

nous remarquons que la plupart d'entre eux croient que oui, surtout pour ce qui est de la 

longueur de texte produit (88%) et la qualite du contenu (71%). Les croyances sont un peu 

plus partagees en ce qui concerne les impacts sur les performances en orthographe (61%). 

Finalement, la plupart des enseignants (70%) ne sont pas d'avis que la maitrise de la 

composante graphomotrice de l'ecriture soit en lien avec l'apprentissage de la lecture. 

Parallelement, rappelons que plusieurs enseignants n'ont pas repondu aux demandes 

d'explications du questionnaire, ce qui ne nous a pas permis de developper d'analyse 

qualitative comme nous l'aurions souhaite. 



86 

1.5 Origine des connaissances des enseignants 

Dans cette section, nous presenterons les resultats obtenus pour les questions se 

rapportant a l'origine des connaissances des enseignants. Nous leur avons demande si, oui 

ou non, ils avaient en leur possession des documents officiels (ministere, commission 

scolaire, etc.) en lien avec la composante graphomotrice de l'ecriture, s'ils avaient suivi une 

formation continue sur le sujet ou encore s'ils avaient des rencontres d'arrimage, des 

ententes ou des documents partages avec les enseignants de maternelle et/ou de 3e annee du 

primaire. Le tableau 4 qui suit presente les resultats pour chacune des questions. 

Tableau 4 
Origine des connaissances des enseignants (N=182) 

documents 

formations 

rencontres 

Oui (%) 

20 

21 

33 

Non (%) 

74 

78 

67 

Pas de reponse (%) 

6 

1 

0 

Nous pouvons constater que pour chacune des questions posees, la majorite des 

reponses sont negatives. Dans une perspective exploratoire, nous avons examine si cette 

tendance etait la meme pour les differentes commissions scolaires d'appartenance de nos 

repondants. Cette distinction nous a ainsi permis de remarquer ce sont dans les CS 1 et 5 

que les enseignants ont le plus de rencontres d'arrimage avec les enseignants des autres 

niveaux (47% a la CS 5 ; 32% a la CS 1) et ce sont dans ces deux memes CS que les 

enseignants affirment avoir davantage suivi de formations continues en lien avec la 

calligraphic (47% CS 5 ; 27% CS 1). Cependant, mentionnons que l'activite de formation 

continue suivie par la plupart des repondants (59% CS 1 ; 75% CS 5) est la formation 

«ABC Boum», dont nous discuterons plus en details dans le chapitre suivant. Notons 

egalement que c'est a la CS 3 que les enseignants ont le moins de documents officiels en 

lien avec l'enseignement de la calligraphic (10%) et c'est egalement a cette CS que les 

enseignants ont suivi le moins de formations continues en lien avec la composante 
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graphomotrice de l'ecriture (7%). Avec 29% des repondants qui ont en leur possession des 

documents officiels en lien avec la calligraphic, la CS 4 est celle ou il y a le plus 

d'enseignants qui en ont en leur possession. 

Globalement, les resultats demontrent que la plupart des enseignants sondes n'ont 

pas en leur possession de documents officiels concernant la calligraphie, et n'ont jamais 

suivi de formation continue en lien avec la composante graphomotrice de l'ecriture. Par 

contre, bien qu'ils soient majoritaires a ne pas avoir de rencontres d'arrimage avec les 

enseignants des autres niveaux, nous constatons qu'au moins un tiers d'entre eux ont 

repondu positivement a la question. D'ailleurs, n'oublions pas que nous avons pu relever 

certaines differences entre les CS, ce qui fait que nous savons que les documents, les 

formations et les rencontres d'arrimage different d'une region a l'autre. 

Pour resumer la premiere partie de ce chapitre, nous pourrions soulever le fait que la 

majorite des enseignants sondes croient que la composante graphomotrice est un processus 

complexe pour le jeune scripteur et la plupart de ces enseignants croient que la composante 

graphomotrice ne se developpe pas naturellement chez les enfants. Parallelement, ils 

affirment que la plus ou moins grande maitrise de la composante graphomotrice peut avoir 

un impact surtout sur la longueur de texte produit lors de situations d'ecriture (88%), 

ensuite sur la qualite du contenu du texte (71%) et, dans une plus petite proportion, sur les 

performances en orthographe (61%). Par contre, lorsqu'on leur demande s'ils croient que la 

composante graphomotrice peut interferer avec l'apprentissage de la lecture, ils sont 70% a 

repondre par la negative, mais seulement 32% a nous fournir une explication. Finalement, 

nous constatons que, pour la grande majorite des enseignants sondes, les connaissances 

soutenant leur pratique ne proviennent ni de documents officiels en lien avec la 

calligraphie, ni de formations continues sur le sujet, ni de rencontres d'arrimage avec les 

enseignants d'autres niveaux. 
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2. PRATIQUES DECLAREES 

Dans cette partie, nous decrirons les resultats obtenus en lien avec notre deuxieme 

objectif de recherche, qui vise a decrire les pratiques declarees qu'ont les enseignants du ler 

cycle du primaire a propos des modalites d'enseignement de la calligraphic en contexte de 

classe. Nous aborderons tour a tour l'enseignement du style d'ecriture, la pratique de la 

calligraphic en classe, l'enseignement de la posture, l'ajustement du mobilier, le placement 

de la feuille ainsi que la tenue du crayon. Comme mentionne en debut de chapitre, par souci 

de clarte dans la presentation des resultats, nous trouverons dans cette section le sous-

objectif 1.3, soit les connaissances des enseignants en lien avec chacune des modalites 

d'enseignement abordees. 

2.1 Enseignement du style d'ecriture 

Etant donne que la calligraphie commence par la formation des lettres, nous avons 

cherche a en connaitre davantage sur la facon de proceder des enseignants lors de 

l'enseignement d'un style d'ecriture aux eleves. Tout d'abord, nous leur avons demande 

s'ils enseignaient un style d'ecriture a leurs eleves. Voici leurs reponses : 86% des 

enseignants disent TOUJOURS enseigner un style d'ecriture a leurs eleves, pour les autres, 

c'est SOUVENT (10%). Un maigre 2% nous dit le faire PARFOIS, mais il semble que 

personne ne le fasse JAMAIS. Les enseignants affirment d'ailleurs, a 86%, avoir les 

connaissances necessaires pour enseigner la demarche de trace des lettres a leurs eleves. 

Consequemment, plusieurs elements font presque l'unanimite lorsque vient le temps 

d'enseigner la demarche de trace des lettres aux eleves. Voici, en ordre decroissant de 

pourcentages, ceux pour lesquels les enseignants ont presque unanimement repondu 

TOUJOURS : dessiner le modele de la lettre au tableau (93%), donner des indications de la 

trajectoire a suivre (90%), afficher les modeles des lettres apprises (88%), faire copier la 

lettre avec le modele (86%). Nous trouvons ensuite deux elements pour lesquels les 

enseignants sont plus partages, mais qui sont TOUJOURS enseignes par une forte majorite 

des repondants : parler des caracteristiques de la lettre (79%) et faire tracer la lettre dans les 
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airs (69%). Tout de meme, la figure 13 ci-apres presente certains elements d'enseignement 

qui sont les plus partages parmi les enseignants, c'est-a-dire ceux pour lesquels les reponses 

varient le plus selon les repondants. 
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Figure 13. Elements d'enseignement de la demarche de trace des lettres pour 
lesquels les reponses varient le plus selon les enseignants (N=182) 

La lecture de la figure 13 nous permet de constater que les resultats sont hautement 

differents selon les repondants. En effet, si nous regroupons les resultats en deux categories 

distinctes, soit JAMAIS et PARFOIS, ou encore SOUVENT et TOUJOURS, nous 

remarquons que les reponses sont egalement reparties pour trois des cinq elements souleves 

(«faire verbaliser les eleves sur les lettres ecrites» 50%; «demander aux eleves 

d'autoevaluer leur calligraphie» 50% ; «donner des exercices de traces de lettres en devoir» 

52%). En ce qui concerne 1'element «faire copier la lettre sans le modele», la majorite des 

repondants (57%) le fait SOUVENT ou TOUJOURS, mais ils sont tout de meme 43% a ne 

le faire que PARFOIS ou JAMAIS. Finalement, c'est a l'element «afficher dans la classe 

les trajectoires des lettres apprises» que nous retrouvons le plus de repondants pour qui 

c'est SOUVENT ou TOUJOURS fait, soit 62%. Malgre cela, c'est plus d'un enseignant sur 

trois qui ne le fait que JAMAIS ou PARFOIS. Finalement, sur onze elements souleves pour 
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l'enseignement de la demarche de trace des lettres aux eleves, nous en avons quatre qui font 

presque l'unanimite chez les repondants, deux pour lesquels les enseignants sont un peu 

plus partages mais qui sont tout de meme enseignes par une forte majorite de repondants, et 

cinq elements pour lesquels les enseignants sont tres partages, c'est-a-dire qu'il y a autant 

d'enseignants qui s'y attardent PARFOIS ou JAMAIS que d'enseignants qui s'y attardent 

SOUVENT ou TOUJOURS. 

Toujours en lien avec l'enseignement de la calligraphie, nous avons demande aux 

repondants de nous dire qui dictait le choix du style d'ecriture qu'ils enseignaient. Force 

nous est de constater que leurs reponses sont tres partagees : 38% disent avoir la liberie du 

choix, 30% disent que l'ecole leur impose un style a enseigner tandis que 24% affirment 

suivre le programme. Notons egalement que 3% disent suivre les directives de leur CS et 

5% ont prefere s'abstenir de repondre a la question. 

En ce qui concerne leur opinion personnelle, trois enseignants sur quatre sont pour 

le fait que les eleves apprennent les deux styles d'ecriture, script et cursif, au debut du 

primaire. lis sont toutefois partages sur le moment ideal d'introduire l'ecriture cursive. Si 

42% prefere la 2e annee, 28% souhaiterait que le passage se fasse en 3e et 5% est d'avis que 

les eleves devraient apprendre le script et le cursif des la lre annee. Nous trouvons quand 

meme 15% des enseignants qui croient que les eleves ne devraient apprendre que le cursif. 

Par contre, peu d'enseignants (2%) croient qu'il serait preferable que les eleves 

n'apprennent que le script. Finalement, 8% des repondants ont prefere s'abstenir de 

repondre. II semble que malgre le fait que les enseignants soient majoritaires a croire que 

les eleves devraient apprendre deux styles d'ecriture au primaire, la plupart d'entre eux 

(55%) nous disent ne pas comprendre les raisons qui font qu'on passe de l'ecriture script a 

cursive au ler cycle du primaire. 

Nous avons egalement cherche a savoir si, dans notre echantillon, certains 

enseignants n'enseignaient que le cursif (en lre annee) ou bien que le script (en 2e annee). 

Nous avons decouvert que 9% des enseignants de lre annee enseignaient le cursif des le 

debut de l'annee scolaire et que 2% des enseignants de 2e annee n'enseignaient que le script 



91 

a leurs eleves. Parmi les enseignants de lre annee qui n'enseignent que le cursif, ils sont 

41% a souhaiter que tous les enfants n'apprennent que le cursif a I'ecole, contre 48% qui 

souhaiteraient plutot que les eleves apprennent deux styles d'ecriture. Ils ont ete 12% a 

s'abstenir de repondre a la question. De l'autre cote, tous les enseignants de 2e annee qui 

n'enseignent que le script a leur eleves souhaiteraient que les enfants apprennent le script 

en lre et 2e annee, et le cursif par la suite. 

Enfin, en ce qui concerne le materiel utilise pour enseigner la calligraphie, 10% des 

enseignants disent ne pas en utiliser du tout, et dans les 90% qui en utilisent, 50% utilisent 

du materiel fourni par les maisons d'edition (Astuce, Pirouette, La Roue, Calli, etc.), 25% 

du materiel maison et un bon 16% travaille avec la methode «ABC Boum37». Dans une 

perspective exploratoire, nous avons croise les resultats obtenus avec les differentes CS 

sondees, nous remarquons que la totalite des enseignants qui travaillent a partir des 

documents de leur CS proviennent de la CS 4, c'est d'ailleurs la seule CS ou aucun 

enseignant ne travaille avec la methode «ABC Boum». Les deux CS qui travaillent le plus 

avec cette methode sont les CS 1 (34%) et 5 (32%). C'est a la CS 3 que nous trouvons le 

plus d'enseignants (40%) qui travaillent avec du materiel maison. 

Dans 1'ensemble, nous avons pu constater que la presque totalite des enseignants 

sondes - tant ceux de lre que de 2e annee - enseignaient TOUJOURS une demarche de 

trace des lettres a leurs eleves. Par contre, ils n'observent pas tous la meme methode : sur 

onze elements souleves, si quatre font presque l'unanimite entre les repondants, il y en a 

sept pour lesquels les reponses varient beaucoup selon chacun. Ces memes enseignants sont 

tres partages lorsque vient le temps de dire qui fait le choix du style d'ecriture a enseigner. 

Si la plupart d'entre eux affirment avoir la liberte du choix, il y en a tout de meme plusieurs 

qui disent suivre les directives de leur ecole ou encore du programme de formation. En ce 

qui concerne leur opinion personnelle, nous constatons que bien que plus de la moitie des 

enseignants disent ignorer les raisons du passage script-cursif en 2e annee, la grande 

majorite d'entre eux souhaitent que ce passage continue d'avoir lieu. II y en a tout de meme 

Rappelons-nous que nous developperons plus en details sur la methode «ABC Boum» dans le prochain 
chapitre. 
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quelques-uns qui prefereraient que les eleves n'apprennent que le cursif, bien que 48% des 

enseignants de lre annee qui utilisent deja cette methode d'enseignement souhaiterait que 

les enfants apprennent plutot deux styles d'ecriture. Finalement, au regard du materiel 

utilise pour renseignement de la calligraphic en classe, nous pouvons affirmer qu'il est tres 

diversifie. 

2.2 Pratique de la calligraphic 

Apres avoir sonde les enseignants sur leurs habitudes quant a l'enseignement de la 

calligraphic nous avons voulu en connaitre davantage a propos de la frequence de la 

pratique de la calligraphic en classe, des types de cahiers privilegies par les enseignants lors 

des periodes d'ecriture en classe ainsi que des types de crayons favorises par les 

enseignants, toujours lors des periodes d'ecriture. Le tableau qui suit montre le temps 

consacre a la pratique de la calligraphic selon le temps de 1'annee. 

Tableau 5 
Temps consacre a la pratique de la calligraphie en classe selon 

les differentes periodes de 1'annee (N=182) 

Debut 
d'annee 

Milieu 
d'annee 

Fin 
d'annee 

Un 
moment 
tous les 
jours 

73 

26 

8 

1-2 
periodes 
par 
semaine 

15 

40 

17 

Quelques 
periodes 
par mois 

3 

5 

8 

Moments 
ponctuels 
lorsque 
necessaire 

3 

17 

27 

Pas de 
temps 
specifique* 

3, 

5 

• 35 

Pas de 
reponse 

3 

7 

5 

* La pratique de la calligraphie se fait a travers d'autres activites d'ecriture 

A la suite de la lecture du tableau 5, nous pouvons constater que plus I'annee 

avance, moins il y a de temps specifique consacre a cet aspect de l'ecriture. En effet, en 
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debut d'annee, 73% des enseignants affirment faire pratiquer leurs eleves a tous les jours. 

Par la suite, en milieu d'annee, nous observons que seulement 26% continue a faire 

pratiquer leurs eleves a tous les jours. En milieu d'annee la majorite (40%) se situe plutot a 

une ou deux periodes par semaine. A la fin de l'annee, les enseignants sont majoritaires a 

ne pas accorder de temps specifique a la pratique de la calligraphie en classe (35%), mais 

ils sont tout de meme plusieurs a accorder des moments ponctuels, lorsque necessaire, a la 

pratique de la calligraphie (27%). 

En croisant les resultats avec le degre d'enseignement des repondants, nous avons 

decouvert qu'en debut d'annee, 98% des enseignants de lre annee accordent un moment 

tous les jours a la pratique de la calligraphie en classe. En lre/2e annee, c'est 76% des 

enseignants qui le font et en 2e annee, c'est 39%. Lorsque nous nous attardons a la pratique 

de la calligraphie en milieu d'annee, nous observons que seulement 22% des enseignants de 

lre annee et 20% des enseignants de lr72e annee y accordent encore un moment tous les 

jours, comparativement a 39% des enseignants de 2e annee. En ce qui concerne la fin 

d'annee, c'est un moment tous les jours pour seulement 5% des enseignants de lre annee, 

8% des enseignants de lr72e annee comparativement a 16% des enseignants de 2e annee. 

Dans un autre ordre d'idees, mais toujours en lien avec la pratique de la 

calligraphie, nous avons demande aux enseignants s'ils croyaient avoir assez de 

connaissances en lien avec le support ecrit a privilegier pour faire ecrire les eleves en 

classe. La grande majorite (87%) nous a repondu de facon positive. Les tableaux qui 

suivent (6 ; 7) nous montrent les types de cahiers que les enseignants utilisent pour faire 

ecrire leurs eleves selon le temps de l'annee. Tout d'abord, observons les supports les plus 

utilises en debut d'annee : 



94 

Tableau 6 
Supports utilises en debut d'annee scolaire (N=182) 

Jamais Parfois Souvent Toujours Pas de 

% % % % reponse% 

Non ligne 
51 25 10 6 8 

Interlignes 
49 20 15 7 9 

larges 

Trottoirs 
43 28 13 11 5 

seulement 

Trottoirs et 
4 5 26 62 3 

pointilles 

Nous remarquons qu'en debut d'annee, ce sont les cahiers avec trottoirs et pointilles 

qui sont de loin les plus utilises par les enseignants. En effet, nous trouvons 62% des 

enseignants qui disent les utiliser TOUJOURS, et 26% qui disent les utiliser SOUVENT, ce 

qui represente la presque totalite des enseignants. Tous les autres supports ne sont JAMAIS 

utilises par la majorite des enseignants, et si nous ajoutons ceux qui ne les utilisent que 

PARFOIS, nous obtenons la presque totalite des enseignants. En fait, le support qui semble 

le moins utilise par les enseignants en debut d'annee scolaire est le «non ligne», avec 76% 

qui l'utilise PARFOIS ou JAMAIS. Ensuite, nous avons les cahiers avec trottoirs 

seulement, utilises PARFOIS ou JAMAIS par 71% des repondants, et finalement les 

supports a interlignes larges, utilises PARFOIS ou JAMAIS par 68% des enseignants. Le 

tableau suivant nous permettra de constater si le portrait reste le meme tout au long de 

l'annee. 
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Tableau 7 
Supports utilises plus tard en cours d'annee scolaire (N=182) 

Jamais Parfois Souvent Toujours Pas de 

% % % % reponse % 

Non ligne 
36 

Interlignes 
45 

larges 

Trottoirs 
17 

seulement 

Trottoirs et 
5 

pointilles 

Nous remarquons que plus tard au cours de l'annee, les enseignants continuent a 

privilegier grandement les cahiers avec trottoirs et pointilles, mais ils laissent plus de place 

aux cahiers avec trottoirs seulement, qui sont maintenant utilises SOUVENT par 32% des 

enseignants. Les supports non lignes sont utilises un peu plus frequemment qu'en debut 

d'annee, puisqu'il y a maintenant 50% des enseignants qui les utilisent PARFOIS, 

comparativement a 25% en debut d'annee. Par contre, les enseignants sont moins nombreux 

qu'en debut d'annee a les utiliser SOUVENT ou TOUJOURS (6 % vs 16%). Les cahiers a 

interlignes larges ne sont JAMAIS utilises par 45% des repondants, ce qui est similaire au 

debut d'annee, alors qu'ils etaient 48% a ne JAMAIS les utiliser. Les utilisateurs frequents 

(SOUVENT ou TOUJOURS) ont perdu beaucoup par rapport au debut d'annee, passant de 

2 2 % a 7 % . . • • • . 

En somme, nous remarquons que peu importe le temps de l'annee, les enseignants 

preferent de loin les cahiers avec interlignes et pointilles que tout autre type de support. 

Lorsque nous croisons les resultats avec le degre d'enseignement, nous remarquons que ce 

sont surtout les enseignants de lre annee et de lr72e annee qui utilisent ce type de cahier 

tout au cours de l'annee. En effet, en debut d'annee, 98% des enseignants de lre annee 

50 4 2 8 

39 5 2 ' 9 

35 32 12 4 

12 41 37 5 
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utilisent SOUVENT ou TOUJOURS les cahiers avec trottoirs et pointilles, et ils sont 90% a 

continuer a le faire plus tard en cours d'annee. Pour ce qui est des enseignants de lr72e 

annee, ils sont 92% a utiliser SOUVENT ou TOUJOURS les cahiers avec trottoirs et 

pointilles en debut d'annee de meme que plus tard en cours d'annee. Ce sont les 

enseignants de 2e annee qui en sont le moins adeptes en debut d'annee, avec 75% qui les 

utilisent SOUVENT ou TOUJOURS, mais surtout plus tard en cours d'annee, avec 

seulement 54% qui les utilisent a la meme frequence. 

Encore en lien avec la pratique de la calligraphic, nous avions une question portant 

sur le type de crayon privilegie par les enseignants pour la pratique de la calligraphic Lors 

de la compilation des resultats, nous avons constate que celle-ci avait probablement ete mal 

comprise par les repondants, nous avons done decide de ne pas tenir compte des resultats 

obtenus. Notons tout de meme que - dans la section du questionnaire portant sur les 

connaissances - lorsque nous avons demande aux enseignants s'ils se sentaient a l'aise pour 

choisir le type de crayon le plus approprie aux apprentis scripteurs, pres de la moitie d'entre 

eux (49%) nous ont repondu par la negative. 

Dans un autre ordre d'idees, mais toujours en lien avec la pratique de la 

calligraphic, soulignons que 1'unite privilegiee pour travailler la calligraphic avec les eleves 

est la lettre, avec 91% des repondants qui 1'utilisent. Viennent ensuite les mots courts avec 

65%. Les phrases ne sont utilisees que par la moitie des repondants tandis que les mots 

longs sont les moins populaires avec 66% des repondants qui ne les utilisent pas pour 

travailler la calligraphic avec leurs eleves. 

Globalement, d'apres ce qu'ils nous revelent, les enseignants travaillent la 

calligraphic avec leurs eleves surtout en debut d'annee, en privilegiant la lettre et en 

utilisant presque uniquement des cahiers avec trottoirs et pointilles. 
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2.3 Enseignement de la posture 

Lorsque nous avons demande aux enseignants s'ils croyaient avoir assez de 

connaissances pour enseigner une posture a leurs eleves, 78% d'entre eux nous ont repondu 

positivement. lis sont par contre 83% a enseigner SOUVENT ou TOUJOURS une posture 

a leurs eleves, et ils ne sont que 3% a ne JAMAIS le faire. 14% ne le fait que PARFOIS. 

Pour ce qui est de corriger les mauvaises postures, 79% des enseignants le fait SOUVENT 

ou TOUJOURS et seulement 2% ne le fait jamais. Les autres (19%) le font PARFOIS. 

Bref, les enseignants sont nombreux a se preoccuper de la posture de leurs eleves. 

Cependant, en examinant les reponses aux questions qui abordent differents aspects de la 

posture (position de la tete, du tronc et des deux bras), nous constatons une grande 

variabilite. La figure 14 qui suit precise ces elements. 
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position de la tete position du bras position du bras position du tronc 

qui ecrit qui n'ecrit pas 

• jamais 

• parfois 

• souvent 

• toujours 

• pas de reponse 

Figure 14. Elements pris en compte lors de l'enseignement ou de la 
correction de la posture (N=178) 
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La lecture de la figure 14 ne nous permet pas de degager une tendance claire dans 

les elements pris en compte lors de l'enseignement ou de la correction de la posture chez 

les eleves. En effet, les frequences sont tres partagees entre JAMAIS, PARFOIS, 

SOUVENT et TOUJOURS, et ce surtout pour la «position du bras qui n'ecrit pas» et la 

«position de la tete». Les deux elements auxquels les enseignants semblent accorder le plus 

d'importance sont la «position du bras qui ecrit» ainsi que «la position du tronc», bien qu'il 

n'y ait que respectivement 27% et 32% d'entre eux qui y portent TOUJOURS attention. 

Bref, la presque totalite des enseignants sondes (N=179) s'attardent a l'enseignement ou la 

correction de la posture chez leurs eleves, mais il semble que les elements a prendre en 

compte et 1'importance a leur accorder ne soient pas les memes pour chacun. 

2.4 Ajustement du mobilier 

En ce qui concerne Fajustement du mobilier, 60% des enseignants estiment 

avoir assez de connaissances pour le faire, done 40% sont d'avis qu'ils ne sont pas assez 

outilles pour ajuster le mobilier de leurs eleves. Pourtant, ils ne sont que 13% a ne JAMAIS 

le faire. Pour les autres, la majorite (34%) ajuste PARFOIS le mobilier des eleves, sinon 

e'est SOUVENT (28%) ou TOUJOURS (24%). Parmi les enseignants qui verifient 

PARFOIS, SOUVENT ou TOUJOURS le mobilier des eleves, void les elements qu'ils 

prennent en compte : 
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Figure 15. Elements pris en compte lors de l'ajustement du mobilier (N=159) 

La lecture de la figure 15 nous permet de constater que la grande majorite des 

enseignants est portee a ajuster SOUVENT ou TOUJOURS la hauteur du pupitre (83%) et 

de la chaise (72%). Par contre, en ce qui concerne la distance de la chaise par rapport au 

pupitre, la frequence de l'ajustement varie plus selon les repondants, ceux-ci sont tout de 

meme majoritaires a la verifier SOUVENT (43%). En somme, deux elements sur trois 

semblent faire presque l'unanimite'chez les enseignants qui ajustent le mobilier de leurs 

eleves. Rappelons tout de meme qu'ils sont majoritaires a ne le faire que PARFOIS et que 

plus d'un enseignant sur dix ne le fait JAMAIS. 

2.5 Placement de la feuille 

Par rapport au placement de la feuille, les enseignants semblent etre plus a l'aise 

avec le placement de la feuille chez le droitier (82%) qu'avec le placement de la feuille 

chez le gaucher (62%). Lorsque vient le temps d'enseigner ou de corriger le placement de 

la feuille chez les eleves (peu importe la lateralite de l'enfant), les enseignants sont plutot 
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partages. Si certains Fenseignent et/ou.le corrigent TOUJOURS (30% ; 20%), beaucoup le 

font SOUVENT (32% ; 36%) et plusieurs ne le font que PARFOIS (29% ; 35%). La figure 

15 qui suit montre les elements pris en compte par les enseignamts lors de 1'enseignement 

ou de la correction du placement de la feuille. 

\o, 

B jamais 

B parfois 

n souvent 

a toujours 

• pas de reponse 

position feuille p/r tronc inclinaison feuille laterality 

Figure 16. Elements pris en compte lors de 1'enseignement ou de la correction 
du placement de la feuille (N= 170) 

La figure 16 demontre que peu d'enseignants prennent TOUJOURS en compte un 

ou l'autre des trois elements lors de 1'enseignement ou de la correction du placement de la 

feuille. lis sont tout de meme majoritaires a prendre TOUJOURS en compte la lateralite de 

V enfant. Pour les autres elements, soit la position de la feuille par rapport au tronc ainsi que 

1'inclinaison de la feuille, la majorite se trouve a SOUVENT. II y a cependant beaucoup 

d'enseignants qui ont repondu JAMAIS ou PARFOIS a ces deux elements (49% ; 36%). 

Tout compte fait, il semble que le placement de la feuille divise les enseignants autant par 

rapport a la frequence d'enseignement et/ou de correction que par rapport aux elements a 

prendre en compte ainsi que 1'importance a leur accorder. 
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2.6 Tenue du crayon 

Au regard de la tenue du crayon, 86% des enseignants s'estiment assez outilles pour 

l'enseigner et/ou la corriger. D'ailleurs, la majorite des repondants (41%) enseigne 

TOUJOURS la tenue du crayon a leurs eleves. Pour les autres, c'est SOUVENT (25%) ou 

PARFOIS (30%). II n'y a que 2% des enseignants qui ne le font JAMAIS. En ce qui a trait 

a la correction des mauvaises tenues de crayon, les enseignants sont assez divises entre 

PARFOIS (34%), SOUVENT (34%) et TOUJOURS (28%). Encore une fois, il n'y a que 

2% des enseignants qui ne s'y attardent JAMAIS. Parmi les 98% qui l'enseignent ou la 

corrigent, on constate encore une variabilite sur la nature des elements pris en compte. La 

figure 17 presente en particulier la repartition des reponses des enseignants a propos de 

certaines cibles de leur intervention : doigts impliques, la position des doigts et la distance 

des doigts par rapport a rextremite du crayon. 
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Figure 17. Elements pris en compte lors de l'enseignement ou de la correction 
de la tenue du crayon (N=180) 
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Bien que les enseignants ne soient pas unanimes sur la frequence a laquelle ils 

enseignent ou corrigent la tenue du crayon, ils semblent l'etre beaucoup plus lorsque vient 

le temps de prendre en compte certains elements. Nous pouvons d'ailleurs constater 

qu'environ la moitie des repondants dit TOUJOURS s'attarder aux doigts impliques (51%), 

a la position des doigts sur le crayon (52%) ainsi qu'a la distance des doigts par rapport au 

bout du crayon (47%). Si on ajoute a cela les enseignants qui prennent SOUVENT en 

compte ces elements 35% ; 36% ; 36%), nous en arrivons a un pourcentage tres eleve, soit 

86% pour les doigts impliques, 88% pour la position des doigts et 83% pour la distance des 

doigts par rapport au bout du crayon. 

Pour resumer la deuxieme partie de ce chapitre concernant les pratiques des 

enseignants par rapport aux modalites d'enseignement de la calligraphie en contexte de 

classe, rappelons que la presque totalite des enseignants sondes enseignent une demarche 

de trace des lettres a leurs eleves, mais que cette demarche differe d'un enseignant a l'autre. 

En outre, s'ils ne s'entendent pas pour dire qui fait le choix du style d'ecriture a enseigner 

et qu'ils ne comprennent pas les raisons du passage de l'ecriture script a cursive en debut de 

scolarite, ils sont d'accord pour dire que les enfants doivent apprendre les deux styles. 

Rappelons egalement que bien qu'ils n'utilisent pas tous le meme materiel pour 

enseigner la calligraphie, ils ont pour la plupart les memes habitudes pour soutenir les 

eleves dans leur pratique : ils privilegient le travail sur la lettre en utilisant des cahiers avec 

trottoirs et pointilles et plus l'annee avance, moins ils accordent de temps specifique a la 

pratique de la calligraphie en classe. Finalement, en ce qui concerne l'environnement 

physique dans lequel baignent les enfants lors des periodes d'ecriture en classe, soulignons 

que les enseignants ne portent pas tous la meme attention a l'ajustement du mobilier, au 

placement de la feuille ni a la tenue du crayon. Par contre, presque tous les enseignants 

surveillent la posture de leurs eleves, mais nous remarquons que les elements a prendre en 

compte et l'importance a leur accorder ne soient pas les memes pour chacun. 

Pour conclure ce chapitre de presentation des resultats, soulevons le fait que la 

plupart des repondants croient que la composante graphomotrice est un processus complexe 

pour l'eleve et que ces memes enseignants affirment que la composante graphomotrice ne 
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se developpe pas naturellement chez les enfants. Ds supposent egalement que la plus ou 

moins grande maitrise de la composante graphomotrice peut avoir un impact surtout sur la 

longueur de texte produit lors de situations d'ecriture, ensuite sur la qualite du contenu du 

texte et, dans une plus petite proportion, sur les performances en orthographe. Par contre, la 

plupart d'entre eux ne croient pas que la composante graphomotrice peut interferer avec 

l'apprentissage de la lecture. Quant aux pratiques des enseignants, nous relevons quelques 

Constances : ils enseignent tous un style d'ecriture a leurs eleves, ils privilegient le travail 

sur la lettre en utilisant des cahiers avec trottoirs et pointilles et plus l'annee avance, moins 

ils accordent de temps specifique a la pratique de la calligraphic Par contre, ils n'ont pas 

tous la meme demarche d'enseignement du trace des lettres et utilisent une grande diversite 

de materiel pour les soutenir dans leur pratique. Par ailleurs, s'ils ne s'entendent pas pour 

dire qui fait le choix du style d'ecriture a enseigner et qu'ils ne comprennent pas les raisons 

du passage de l'ecriture script a cursive en debut de scolarite, ils sont d'accord pour dire 

que les enfants doivent apprendre les deux styles. Par rapport a l'environnement physique 

dans lequel baignent les enfants lors des periodes d'ecriture en classe, c'est la posture qui 

est la plus surveillee par les enseignants, mais les elements a prendre en compte et 

l'importance a leur accorder varie selon chacun. En ce qui concerne l'ajustement du 

mobilier, le placement de la feuille et la tenue du crayon, nous constatons que les 

enseignants n'y portent pas tous la meme attention. Finalement, pour la grande majorite des 

enseignants sondes, nous observons que les connaissances qui soutiennent leur pratique ne 

proviennent ni de documents officiels en lien avec la calligraphic, ni de formations 

continues sur le sujet, ni de rencontres d'arrimage avec les enseignants d'autres niveaux. 



CINQUIEME CHAPITRE 

INTERPRETATION ET DISCUSSION 

Ce dernier chapitre est consacre a la discussion et a 1'interpretation des principaux 

resultats de notre etude, au regard des objectifs, du contexte ainsi que du cadre theorique de 

notre recherche. Rappelons que nous avions pour objectifs de decrire 1) les connaissances 

des enseignants du ler cycle du primaire par rapport a la composante graphomotrice et son 

role dans l'apprentissage de la langue ecrite et 2) les pratiques de ces memes enseignants 

par rapport aux differentes modalites d'enseignement de la calligraphie en contexte de 

classe. Ce chapitre est done divise en deux sections principales, la premiere en lien avec les 

connaissances declarees des enseignants et la deuxieme en lien avec les pratiques declarees. 

1. CONNAISSANCES DECLAREES 

Dans cette premiere section, nous discuterons, en tenant compte des resultats que 

nous avons obtenus, tout d'abord du processus et du developpement de la composante 

graphomotrice de l'ecriture, ensuite du role de la composante graphomotrice dans 

l'apprentissage de la langue ecrite et finalement de l'origine des connaissances des 

enseignants. 

1.1 Processus et developpement de la composante graphomotrice 

Les resultats ont demontre que 77% des enseignants affirment que la composante 

graphomotrice est un processus complexe pour l'eleve, ce qui est coherent avec la theorie 

qui presente l'acte d'ecrire comme etant un processus plutot complexe pour l'eleve. En fait, 

lorsqu'il apprend a ecrire, l'eleve doit tout d'abord choisir le mot qu'il veut ecrire et quels 

graphemes composent ce mot (Graham et Weintraub, 1996), ensuite, il doit garder la 

sequence de graphemes a ecrire en memoire, decider de l'allographe a utiliser et 
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finalement, le pattern moteur - qui decide des groupes musculaires - pourra s'enclencher 

(Ellis, 1988, cite dans Zesiger, 1995). II faut egalement se souvenir qu'en debut 

d'apprentissage, l'ecriture resulte d'un geste volontaire, done que tout le deroulement de 

Taction est «sous le controle conscient et continu de la personne et reclame un effort 

soutenu d'attention de sa part» (Paoletti, 1999, p. 28). Par contre, rappelons-nous que bien 

que la majorite des reponses des enseignants soit en lien avec la theorie, ces derniers nous 

ont fourni tres peu d'explications par rapport a leur point de vue, nous nous questionnons 

done sur les fondements de leurs affirmations. 

Si plus de trois enseignants sur quatre croient que le geste graphomoteur presente un 

processus complexe pour l'eleve, ils sont divises lorsque vient le temps de dire si, oui ou 

non, ce geste se developpe naturellement. En effet, ils sont 38% a penser que le geste 

graphomoteur se developpe naturellement, contre 59% a croire le contraire. Ces deux prises 

de position contraires pourraient temoigner d'un manque de connaissances chez les 

enseignants a propos de la specificite du geste graphomoteur en ecriture. A ce sujet, 

certains auteurs (notamment Paoletti, 1999) montrent bien qu'en debut d'apprentissage, 

ecrire resulte d'un mouvement volontaire necessitant un effort soutenu d'attention de la part 

du scripteur. En d'autres mots, le developpement du geste graphomoteur necessite un 

apprentissage formel et ne se developpe pas naturellement chez les enfants. 

Finalement, lorsque nous avons croise les resultats concernant le developpement de 

la composante graphomotrice avec ceux concernant le processus, nous avons decouvert que 

27% des enseignants affirment que le geste graphomoteur presente un processus complexe 

pour l'eleve, mais qu'il se developpe naturellement. Ceci nous semble plutot surprenant: 

comment un processus complexe peut-il se developper naturellement ? H aurait ete 

interessant d'avoir des explications des enseignants concernes. 

En somme, le peu d'explications fournies par les enseignants pour etayer leur point 

de vue sur la complexite du processus graphomoteur, leur avis partage sur le 

developpement du geste graphomoteur, le fait que plus du quart d'entre eux affirment que 

le geste graphomoteur presente un processus complexe pour l'eleve bien qu'il se developpe 
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naturellement nous pousse a emettre l'hypothese que les connaissances des enseignants 

sont plutot intuitives qu'appuyees sur des connaissances formelles. 

1.2 Le role de la composante graphomotrice de l'ecriture dans l'apprentissage de 
la langue ecrite 

En nous basant sur les resultats obtenus, nous pouvons dire que les enseignants sont 

d'avis que la maitrise de la composante graphomotrice de l'ecriture peut avoir plus 

d'impacts sur la longueur de texte produit lors d'une production ecrite (88%) que sur la 

qualite textuelle (71%) ou encore sur les performances en orthographe (61%). Cela semble 

logique : lorsqu'un enfant a de la difficulty a ecrire, il produit des textes plus courts ; s'il 

produit moins, le texte peut etre de moindre qualite, mais 1'orthographe n'est pas 

necessairement touchee. Pourtant, si on se rapporte a la theorie de la contrainte capacitaire 

(Just et Carpenter, 1992), les individus disposeraient d'une capacite unique et limitee de 

ressources cognitives partagees entre tous les processus mobilises au cours de la realisation 

d'une activite. Lorsque les demandes des operations en cours sont plus importantes que la 

quantite de ressources disponibles, il y a surcharge cognitive et certains traitements et/ou le 

stockage temporaire en memoire sont deteriores ou ralentis. En d'autres termes, 1'enfant en 

debut d'apprentissage qui porte beaucoup d'attention a la formation des lettres38 peut voir 

les autres aspects de sa production se deteriorer. D'ailleurs, rappelons-nous Bourdin (2002) 

qui soutenait que les enfants de 6-8 ans qui donnent leur texte en dictee a l'adulte (done 

n'ont pas a gerer la composante graphomotrice de l'ecriture) ont des productions plus 

fournies, plus coherentes, mieux elaborees et plus longues que lorsqu'ils doivent ecrire eux-

memes. 

Si on se rapporte a 1'orthographe, il n'y a, a notre connaissance, aucune recherche 

qui a examine specifiquement le lien entre la cette derniere et la production ecrite, mais 

Fayol et Miret (2005) ont decouvert que 1'amelioration du geste graphomoteur avait un 

impact positif sur les performances orthographiques en dictee. En d'autres mots, un enfant 

38 En debut d'apprentissage, le geste graphomoteur resulte d'un mouvement volontaire (Paoletti, 1999) et 
l'enfant peut passer jusqu'au 2/3 de son temps de production a le gerer (Foulin, 1993, cite dans Bourdin, 
2002). 
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qui maitrise mal le geste graphomoteur peut voir ses performances orthographiques en 

dictee diminuer. Si la plus ou moins grande maitrise du geste graphomoteur presente deja 

un impact sur l'orthographe alors que - dans une epreuve de dictee - l'enfant n'a que cet 

aspect de la langue a gerer, nous pouvons croire, au moins, que le merae scenario sera 

observe en production ecrite lorsque l'enfant doit non seulement gerer l'orthographe, mais 

egalement la planificationet 1'organisation de ses idees. 

Par rapport a 1'impact de la maitrise de la composante graphomotrice sur 

l'apprentissage de la lecture, les enseignants sont d'accord - a 70% - pour dire qu'il est 

absent. II semble logique de penser ainsi puisqu'il n'y a pas de lien apparent entre 

l'apprentissage de la lecture et la maitrise du geste graphomoteur. Pourtant les recherches 

demontrent que les enfants ont une representation multimodale des lettres39, done que lors 

de la lecture, la vue de la lettre activerait une zone motrice du cerveau qui aiderait a la 

reconnaitre (Chao et Martin, 2000). Dans le meme ordre d'idees, rappelons-nous Velay et 

al. (2004) qui, a la suite de leur etude, ont emis l'hypothese que «la lecture mettrait 

automatiquement en oeuvre une forme d'ecriture interne» (p. 69). Ces arguments vont tous 

dans le sens d'un lien positif entre la composante graphomotrice de l'ecriture et 

l'apprentissage de la lecture, ce qui vient nuancer le point de vue generalise des 

enseignants. 

Si nous prenons en compte le fait que les enseignants nous ont fourni tres peu 

d'explications avec leurs reponses - sauf en ce qui concerne la longueur de texte - nous 

pouvons avancer, encore une fois, l'hypothese que les connaissances des enseignants en 

lien avec le role de la composante graphomotrice dans l'apprentissage de la langue ecrite, 

semblent plutot intuitives. 

Pendant l'apprentissage de la lecture et de l'ecriture, la forme visuelle de la lettre, le son qui lui est associe 
et le programme moteur utilise pour l'ecrire se lieraient pour creer une representation multimodale. 
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1.3 Origine des connaissances 

Notre hypothese selon laquelle les connaissances des enseignants sont plutot 

intuitives est renforcee par le fait que la plupart d'entre eux 1) n'ont jamais suivi de 

formation continue en lien avec la calligraphic (78%) , 2) ne possedent pas de documents 

officiels en lien avec la calligraphic (74%) et 3) n'ont jamais de rencontres d'arrimage avec 

les enseignants des autres niveaux par rapport a l'enseignement de la calligraphic (67%). 

Dans un autre ordre d'idees, soulignons qu'il semble que les formations continues 

encouragent les discussions et rencontres entre enseignants puisque ce sont dans les CS ou 

les enseignants ont suivi le plus de formations continues qu'il y a le plus de rencontres 

d'arrimage entre les enseignants. Nous emettons done l'hypothese que les enseignants 

ayant suivi des formations continues partagent leurs nouvelles connaissances avec leurs 

collegues lors de rencontres d'arrimage. Bien entendu, comme nous ne leur avons pas pose 

directement la question, nous ne pouvons que supposer que tel est le cas, mais il importe 

tout de meme de s'attarder a ce resultat puisque les formations suivies, dans les CS 

concernees, sont celles sur la methode ABC Bourn, qui a ete creee a la base pour des eleves 

presentant des troubles d'apprentissage, des troubles de langage-communication, des 

troubles de la coordination motrice et des retards de developpement et non pour les enfants 

ne presentant aucune difficulte (EDME, 2004). Puisque, a notre connaissance, la methode 

ABC Bourn est la seule qui s'interesse au developpement graphomoteur, il ne nous 

apparaitrait done pas surprenant que les enseignants qui y ont pu beneficier de la formation 

aient envie de la partager avec les autres enseignants de leur ecole. 

Si notre hypothese s'avere fondee et que les enseignants ayant beneficie de la 

formation ABC Bourn transmettent leur nouveau savoir aux autres enseignants lors de 

rencontres d'arrimage, ceci demontre, selon nous, que plusieurs enseignants sentent le 

besoin d'obtenir des informations specifiques sur l'enseignement de la calligraphie en 

contexte de classe. 
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En outre, il nous a paru surprenant de constater que seulement 20% des enseignants 

sondes ont dit posseder des documents officiels en lien avec la calligraphie puisque 50% 

d'entre eux sont forts d'une experience de 15 ans ou plus au primaire, done ils enseignaient 

deja en 1995, lorsque le MEQ a publie un document d'information sur l'enseignement de la 

calligraphie. D'ailleurs, ils sont 47% a avoir ete formes entre 1979 et 1994, done ils 

devraient etre au moins 47% a avoir beneficie egalement du document publie en 1981 

(MEQ, 1981c) traitant exclusivement de l'enseignement de la calligraphie. On peut quand 

meme constater que la CS oil les enseignants disent avoir le plus de documents officiels est 

une CS ou les enseignants ont plus d'experience que la moyenne (61% des enseignants ont 

15 ans et + d'experience) et e'est a la CS 3, la ou les enseignants sont le moins 

experimentes (seulement 34% qui ont 15 ans et + d'experience), qu'il y a le moins de 

documents officiels en lien avec la calligraphie. Reste que 73% de notre echantillon a ete 

forme soit avec le programme de 1979 ou celui de 1995 et que seulement 20% dit posseder 

des documents. Il nous apparaitrait pertinent de questionner les enseignants sur les 

documents publies par le MEQ en 1981 et 1995, traitant specifiquement de l'enseignement 

de la calligraphie en contexte de classe. Les ont-ils recus ? Si oui, qu'en ont-ils fait ? Nous 

pouvons emettre l'hypothese que la plupart des enseignants les ont juges desuets et ne les 

utilisent plus puisque le programme de formation a change depuis la publication de ces 

documents par le Ministere de l'Education. 

Somme toute, si les connaissances des enseignants ne s'appuient pas sur les 

documents publies par le MEQ (1981c, 1995), ni sur des formations continues et qu'ils ont 

tres peu de rencontres d'arrimage avec les autres enseignants, il semble pertinent de revenir 

a notre hypothese qui voudrait que les connaissances des enseignants soient plutot 

intuitives. Mais si les connaissances des enseignants sont intuitives, sur quoi se basent leurs 

pratiques ? 
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2. PRATIQUES DECLAREES 

Dans cette deuxieme section concernant les pratiques declarees des enseignants, 

nous aborderons tout d'abord l'enseignement du style d'ecriture, ensuite la pratique de la 

calligraphic et finalement, 1'environnement physique dans lequel baignent les enfants lors 

des situations d'ecriture en classe, soit la posture, le mobilier, le placement de la feuille et 

la tenue du crayon. 

2.1 Enseignement du style d'ecriture 

Pour commencer, soulignons que 100% des enseignants sondes disent enseigner une 

demarche de trace des lettres a leurs eleves. En d'autres mots, ce resultat demontre que les 

enseignants de 2e annee, autant que ceux de lre annee, doivent s'attarder a l'enseignement 

d'un style d'ecriture a leurs eleves : tres probablement script en lre annee et cursif en 2e 

annee. Les eleves doivent done automatiser non pas un, mais deux styles d'ecriture 

differents, et cela dans leurs deux premieres annees de scolarite. Cela nous semble 

incoherent avec le cadre theorique qui nous revele qu'il est important d'automatiser le geste 

graphomoteur le plus rapidement possible dans l'apprentissage pour que l'enfant puisse se 

centrer sur des taches de plus complexes de production (Lurcat, 1985 ; Graham et 

Weintraub, 1996 ; Paoletti, 1999 ; Olive et Kellog, 2002 ; Rigal, 2003). Nous soulevons ici 

l'hypothese que le fait d'apprendre deux styles d'ecriture ne permet pas a l'eleve 

d'automatiser aussi rapidement le geste graphomoteur que s'il n'avait qu'un seul style a 

automatiser, ce qui a pour principale consequence d'obliger l'eleve a se centrer plus 

longtemps sur le geste plutot que sur des taches plus complexes de production. 

A tout le moins, lorsque vient le temps d'enseigner la demarche de trace des lettres, 

les enseignants sont plutot unanimes sur plus de la moitie des elements souleves. Tout 

d'abord, notons qu'ils sont tres nombreux a faire la demonstration aux eleves (dessiner le 

modele de la lettre au tableau, parler de ses caracteristiques et de la trajectoire a suivre), ce 

qui, selon Graham et Weintraub (1996) est tres important, et surtout plus efficace que la 
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seule pratique par l'eleve. Paoletti (1999) souleve de son cote une autre demarche qu'il dit 

importante dans le processus d'automatisation du geste et qui consiste a inviter les eleves a 

dessiner la lettre en grand dans les airs pour les amener par la suite a la copier dans leur 

cahier a l'aide du modele. Cette demarche est suivie par une bonne majorite des 

enseignants sondes (69% font dessiner la lettre dans les airs et 86% demandent aux eleves 

de copier la lettre avec le modele). Toujours selon Paoletti (1999), apres avoir copie la 

lettre dans leur cahier a l'aide du modele, les enfants devraient etre amenes a le faire, mais 

sans le modele. Cette demarche semble cependant loin de faire l'unanimite chez les 

enseignants puisque 43% d'entre eux ne le fait que PARFOIS ou JAMAIS. Pourtant, 

l'absence du modele aiderait les eleves a memoriser la forme de la lettre et automatiser la 

maniere de la tracer (Paoletti, 1999). Ensuite, les enseignants sont egalement tres divises 

par rapport a la verbalisation, mais il semble que faire verbaliser les eleves pendant qu'ils 

tracent les lettres puisse s'averer une mesure interessante, bien qu'elle devrait etre delaissee 

des que le geste s'ameliore puisqu'elle peut devenir un frein inutile a la vitesse d'ecriture 

(Graham et Weintraub, 1996). II semblerait par contre important que les enseignants 

demandent systematiquement aux eleves d'autoevaluer leur calligraphic - ce qu'ils font peu 

- dans le but d'amener les enfants a prendre conscience de 1'importance de la lisibilite de 

leur ecriture (Paoletti, 1999): nous ecrivons pour etre lus. La grande majorite des 

enseignants nous ont dit afficher, dans la classe, les modeles des lettres apprises, ce qui, 

toujours selon Paoletti (1999) serait excellent, mais ils sont moins nombreux a afficher la 

trajectoire, ce qui semble pourtant tout aussi important puisque selon Rigal (2003) la 

trajectoire a suivre compte tout autant que le geste. Finalement, nous avions un element par 

rapport aux devoirs de calligraphie envoyes a la maison : les enseignants se sont reveles 

plutot divises sur la question. Si 47% disent en envoyer SOUVENT ou TOUJOURS, la 

majorite ne le fait que PARFOIS ou JAMAIS (52%). II serait interessant de savoir si les 

enseignants qui envoient SOUVENT ou TOUJOURS des devoirs de calligraphie a la 

maison prennent moins de temps de classe que les autres pour faire pratiquer la calligraphie 

a leurs eleves. Et s'ils font autant de pratique en classe en plus d'envoyer des devoirs a la 

maison, est-ce que ces eleves automatisent le geste plus rapidement que ceux qui 

n'apportent pas de devoirs de calligraphie ? 
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Lorsque nous avons demande aux enseignants qui faisait le choix du style d'ecriture 

a enseigner, nous avons pu constater qu'il y avait une grande diversite de reponses, allant 

de la liberte du choix, passant par l'abstention et l'imposition d'un choix par l'ecole, la CS 

ou encore le programme de formation ... Ceci demontre selon nous que le PFEQ (MEQ, 

2001) ainsi que le document d'accompagnement (Echelles des niveaux de competences, 

MEQ, 2002) restent plutot flous - et incoherents - sur la question. D'ailleurs, 55% des 

enseignants disent ignorer pourquoi on passe d'un style d'ecriture a un autre au tout debut 

du primaire. Pourtant cet aspect de l'enseignement aurait interet a etre clairement specifie 

puisqu'il peut avoir un impact sur le developpement de la competence a ecrire des textes 

varies : 1' enfant qui passe les 2/3 de son temps de production a gerer la composante 

graphomotrice n'a pas beaucoup de ressources pour gerer les autres aspects de la 

production. En outre, il serait interessant de connaitre le point de vue des enseignants qui 

disent connaitre les raisons du passage script/cursif en 2e annee du primaire puisque ce 

n'est pas explique dans le programme. Les seules informations que nous ayons a ce sujet 

precisent qu'il n'est pas obligatoire d'enseigner le script a tous les enfants et que le cursif 

devrait decouler d'un mouvement naturel et ne pas constituer un double apprentissage pour 

l'eleve (MEQ, 1981c). Les programmes ulterieurs publies par le MEQ (1994 et 2001) n'en 

font plus mention. 

Les enseignants sont quand meme majoritaires (75%) a vouloir que les enfants 

apprennent les deux styles d'ecriture, ce qui nous semble surprenant puisque comme nous 

1'avons constate dans le chapitre de resultats, la pratique de la calligraphie prend beaucoup 

de temps de classe, tant en lre qu'en 2e annee. Nous nous serions done attendue a ce que 

plusieurs enseignants desirent que les enfants n'apprennent qu'un seul style d'ecriture. 

Notre hypothese par rapport a cette opinion des enseignants est que cette fa§on de faire est 

ancree dans leurs pratiques et que cette question n'a pas souvent fait l'objet de reflexion 

professionnelle. Sinon, pour ceux qui souhaiteraient que les enfants n'apprennent qu'un 

seul style, e'est le cursif qui l'emporte avec 15% (contre 2% seulement pour le script). Les 

resultats ont demontre que parmi les enseignants qui enseignent deja le cursif en lre annee 

(soit 9% de notre echantillon), ils sont 41% a nous dire qu'ils souhaiteraient que cette fagon 

de faire se poursuive. II y a tout de meme une diversite dans les reponses puisqu'ils sont 
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pres de 60% a penser le contraire ou a tout simplement s'abstenir de repondre a la question, 

il serait interessant d'aller questionner ces enseignants pour connaitre les raisons qui les 

poussent a vouloir changer leur facon de faire. 

D'un autre cote, les resultats nous apprennent que tous les enseignants qui, en 2e 

annee, n'enseignent que le script (2% de notre echantillon), sont d'avis que les enfants 

devraient apprendre le script en lre et 2e annee et le cursif en 3e annee. Notre questionnaire 

ne nous permet pas de savoir si c'est deja la coutume dans les ecoles de ces enseignants 

mais nous pouvons avancer l'hypothese que c'est le cas et que cela leur parait optimal ainsi 

pour l'apprentissage de la calligraphie. 

Tout compte fait, nous sentons que la question du style d'ecriture meriterait d'etre 

mieux documented puisque nous pouvons degager 1) qu'il n'y a pas unanimite sur la 

question chez les enseignants 2) que ces derniers ne comprennent pas les raisons qui sous-

tendent l'enseignement de deux styles d'ecriture en debut d'apprentissage 3) que le 

programme ne donne pas d'indications claires aux enseignants sur le sujet et 4) qu'il 

semble y avoir contradiction entre les recherches qui disent que le geste graphomoteur 

devrait etre automatise rapidement dans l'apprentissage et le contexte actuel qui fait en 

sorte que seulement 9% de 1'echantillon se permet de n'enseigner que le cursif, done un 

seul style d'ecriture aux eleves. 

Dans un autre ordre d'idees, mais toujours en lien avec l'enseignement de la 

calligraphie, les resultats ont demontre que beaucoup d'enseignants travaillent avec du 

materiel - tres diversifie - fourni par les maisons d'edition (La Roue, Calli, En-tete, etc.). 

Nous croyons que ce fait pourrait peut-etre expliquer 1) pourquoi la plupart des enseignants 

sondes ne souhaitent pas changer leur facon de faire par rapport a l'enseignement de deux 

styles d'ecriture - s'ils changeaient, sur quel materiel pourraient-ils appuyer leurs 

pratiques ? - et 2) pourquoi les enseignants qui enseignent le cursif en lre annee ne sont 

pas tous satisfaits puisque le materiel fourni par les maisons d'edition est 

vraisemblablement fait pour l'enseignement traditionnel. Sans grande surprise, nous 

constatons que ce sont les CS 1 et 5 qui travaillent le plus avec la methode «ABC 
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Bourn !» , qui rappelons-nous, n'est pas recommandee pour l'enseignement a des eleves 

qui ne presentent pas de difficultes particulieres (EDME, 2004). C'est a la CS 3, la oil les 

enseignants sont le moins experimented et oil ils ont le moins de formations et de 

documentation en lien avec la calligraphic que les enseignants travaillent le plus avec du 

materiel maison. Cela semble logique, mais souleve tout de meme plusieurs questions... 

Nous nous demandons entre autres d'oii leur viennent les connaissances pour batir leur 

materiel maison, et quelles sont les pratiques specifiques qui en decoulent. D'un autre point 

de vue, rappelons que ce sont les enseignants de la CS 4 - qui disaient avoir le plus de 

documents officiels en lien avec la calligraphic - qui disent utiliser du materiel fourni par 

leur CS pour enseigner la calligraphic II semble done pertinent de croire que leurs 

documents ne soient pas ceux fournis par le MEQ (1981c, 1995), mais bien ceux fournis 

par leur CS. En somme, les enseignants utilisent une grande diversite de materiel pour 

enseigner la calligraphie a leurs eleves, ce qui pourrait peut-etre expliquer les ecarts dans 

les pratiques d'enseignement de la demarche de trace des lettres aux eleves. 

2.2 Pratique de la calligraphie 

En ce qui concerne la pratique de la calligraphie en classe, nous avons constate que 

les enseignants sondes y consacraient beaucoup de temps en debut d'annee, un peu moins 

en milieu d'annee et presque pas en fin d'annee. Cela semble logique puisque les 

enseignants de lre et de 2e annee disent, a 100%, enseigner un style d'ecriture a leurs 

eleves. D'un autre cote, nous avons remarque que ce sont les enseignants de 2e annee qui 

accordent le plus souvent «un moment a tous les jours» a la pratique de la calligraphie en 

classe et ce, tout au long de l'annee scolaire. En effet, ces derniers sont 39% a accorder «un 

moment a tous les jours» a la pratique de la calligraphie en debut et en milieu d'annee 

scolaire et ils sont encore 22% a le faire en fin d'annee, comparativement a 5% seulement 

des enseignants de lre annee. Ce fait semble indiquer que les enseignants de 2e annee ne 

commencent pas tous la cursive en meme temps et que, necessairement les eleves ne seront 

pas tous rendus au meme point a la fin de l'annee scolaire. D'une part, le flou et les 

incoherences laisses par le PFEQ (MEQ, 2001) n'indiquent pas aux enseignants le moment 

40 Ce sont ces deux memes CS qui ont le plus suivi la formation. 
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approprie pour commencer l'enseignement de la cursive et d'autre part, le peu de 

rencontres d'arrimage entre les enseignants ne permet pas a ces derniers de s'entendre sur 

une marche a suivre pour permettre a tous de commencer la cursive au meme moment. 

Nous pouvons croire que la principale consequence est que les enseignants de 3e annee 

accueillent des eleves n'ayant pas tous le meme niveau de developpement graphomoteur, ce 

qui peut representer un probleme pour, d'une part, l'enseignement de la calligraphe et, 

d'autre part, pour le developpement de la competence a ecrire des textes varies. 

Par rapport aux supports ecrits utilises par les enseignants, nous avons decouvert 

que ceux-ci utilisaient presque exclusivement des cahiers avec trottoirs et pointilles pour 

faire ecrire leurs eleves, alors que les feuilles non lignees sont tres peu utilisees. D'ailleurs, 

ce sont les enseignants de lre annee qui sont le plus adeptes des cahiers avec trottoirs et 

pointilles, et ce, tout au long de 1'annee, mais surtout en debut d'annee. Les enseignants 

semblent certains de faire ce qui est le mieux pour les enfants puisque 87% d'entre eux 

nous ont affirme savoir quel support etait le plus approprie au developpement 

graphomoteur des eleves. Pourtant, les recherches demontrent qu'en debut d'apprentissage, 

il est plus approprie d'utiliser du papier non ligne ou a interlignes larges pour que l'enfant 

puisse progressivement s'habituer a former les lettres et a bien tenir le crayon (Paoletti, 

1999; Rigal, 2003). En outre, selon Graham et Weintraub (1996) les feuilles a petits 

interlignes ne seraient pas appropriees au niveau de maitrise graphique des jeunes enfants. 

D'un autre cote, il est interessant de constater que les documents publies par le MEQ 

(1981c, 1995) en lien avec la calligraphic divergent dans leurs prescriptions. En effet, le 

document de 1981 laisse entendre que les enseignants doivent utiliser des feuilles blanches 

de differentes grandeurs pour laisser l'eleve s'habituer a former les lettres avant de le 

restreindre dans 1'espace avec des trottoirs et des pointilles alors que le document de 1995 

dit tout a fait le contraire, en demandant aux enseignants d'utiliser des cahiers avec trottoirs 

et pointilles des le debut de l'apprentissage. Plus recemment, le PFEQ (MEQ, 2001) reste 

muet sur cet aspect de l'enseignement de la calligraphic Nous pouvons emettre l'hypothese 

que le materiel utilise par la plupart des enseignants pour les soutenir dans leur pratique est 

base sur le programme et les documents publies par le MEQ en 1994 et 1995, done qu'il 

suggere 1'utilisation de trottoirs et pointilles lors de la pratique de la calligraphie en classe 
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et ce, des le debut de la lre annee. II y a tout de meme quelques enseignants qui semblent 

aller dans le sens des recherches puisqu'ils sont plus nombreux en debut d'annee a utiliser 

SOUVENT ou TOUJOURS des feuilles blanches ou a interlignes larges que plus tard en 

cours d'annee (38% vs 13%). 

Finalement, nous avons decouvert que 1'unite privilegiee - et de loin - pour 

travailler la calligraphic avec les eleves est la lettre (91%). Viennent ensuite les mots courts 

(65%), les phrases (50%) et, dans une bien plus petite proportion, les mots longs (34%). Le 

fait que la lettre soit autant utilisee pour la pratique de la calligraphic en classe nous indique 

que les enseignants travaillent probablement beaucoup la calligraphic hors du contexte 

d'ecriture, done dans des situations non signifiantes pour les eleves. Bien qu'il soit 

important pour les enfants de beneficier d'une instruction explicite des cotes plus 

mecaniques de 1'ecriture, il n'en reste pas moins qu'il importe egalement que ceux-ci soient 

plonges dans des situations authentiques d'ecriture qui rendront la tache signifiante et le 

processus accessible (Graham et al, 1997). 

Globalement, il semble que les enseignants de 2e annee passent beaucoup de temps, 

tout au long de l'annee a enseigner la calligraphie a leurs eleves, et le fait qu'ils ne 

semblent pas debuter leur enseignement de 1'ecriture cursive au meme moment de l'annee 

a, selon nous, pour consequence que ce ne sont pas tous les eleves qui en sont au meme 

niveau de maitrise graphique lors de leur entree en 3e annee. De plus, les enseignants, 

surtout ceux de lre annee, n'utilisent que les cahiers avec trottoirs et pointilles pour 

pratiquer la calligraphie en classe, ce qui, nous 1'avons vu, n'est probablement pas 

approprie au niveau de maitrise.graphique des eleves. Finalement, il appert que beaucoup 

d'enseignants travaillent la calligraphie hors du contexte d'ecriture, ce qui est correct, mais 

qui ne devrait pas constituer l'unique facon de travailler la calligraphie en classe. Nous 

pouvons emettre l'hypothese que 'ces pratiques, erronees ou non optimales pour le 

developpement graphomoteur des eleves, sont attribuables au fait que le PFEQ (MEQ, 

2001) n'aborde pas clairement le moment d'introduire la cursive et ne guide pas les 

enseignants dans la facon de travailler la calligraphie en classe. Ces derniers s'appuient sur 

une grande diversite de materiel qui fait en sorte que les pratiques divergent d'un 
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enseignant a 1'autre et qui n'aide certainement pas a rendre signifiantes les taches liees a la 

pratique de la calligraphie. 

2.3 Environnement physique - posture, mobilier, feuille, crayon 

Rappelons-nous que Rigal (2003) avait souleve des elements determinants pour la 

maitrise de l'aspect graphomoteur de 1'ecriture, entre autres la posture, l'ajustement du 

mobilier, le placement de la feuille et la tenue du crayon. En d'autres mots, ces elements 

devraient etre explicitement enseignes et corriges par les enseignants dans le but d'aider les 

enfants dans le developpement de la graphomotricite. 

En premier lieu, notons que la posture est enseignee et corrigee par la majorite des 

enseignants sondes. Par contre, ce qui pose probleme, c'est que les elements a prendre en 

compte pour l'enseignement et la correction de la posture ainsi que l'importance a leur 

accorder different selon chacun. Pourtant, 78% des enseignants affirmaient avoir assez de 

connaissances pour enseigner et corriger la posture de leurs eleves. Selon Lurcat (2004), 

l'education de la posture est essentielle : celle-ci permettra de faciliter le geste d'ecriture et 

evitera la fatigue due a une trop grande tension musculaire (Lurcat, 1985 ; Paoletti, 1999 ; 

Rigal, 2003). 

Pour permettre a l'enfant d;adopter une bonne posture, le mobilier doit avoir ete 

prealablement ajuste. Ce qui fait qu'en deuxieme lieu, nous retrouvons l'ajustement du 

mobilier. Ici, c'est la frequence de l'ajustement qui semble poser probleme. En effet, peu 

d'enseignants l'ajustent TOUJOURS. La plupart d'entre eux sont plutot portes a ne le faire 

que PARFOIS. II n'est done pas surprenant de constater qu'au moins 4 enseignants sur 10 

disent manquer de connaissances par rapport a l'ajustement du mobilier. Les enseignants 

qui ajustent le mobilier de leurs eleves accordent toutefois une importance a peu pres egale 

aux trois elements souleves. Le fait que le mobilier ne soit pas bien ajuste pour tous les 

eleves explique peut-etre pourquoi les enseignants ont de la difficulte a cibler les elements a 

prendre en compte lors de l'enseignement ou de la correction de la posture. 
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En troisieme lieu, nous constatons que le placement de la feuille semble etre l'aspect 

de l'enseignement qui pose le plus de problemes aux enseignants. En plus d'etre partages 

sur la frequence d'enseignement et de correction du placement de la feuille, les enseignants 

ne sont pas d'accord sur les elements a prendre en compte et 1'importance a leur accorder. 

Ceci s'explique peut-etre par le fait que pour le placement de la feuille, l'enseignant doit 

tenir compte de la lateralite de 1'enfant, aspect avec lequel plusieurs ne se sentent pas a 

l'aise. En effet, si 82% des enseignants disent avoir les connaissances necessaires pour 

soutenir les enfants droitiers lors de l'enseignement et de la correction du placement de la 

feuille, le pourcentage diminue a 62% lorsque vient le temps de surveiller le meme aspect 

chez 1'enfant gaucher. U serait pourtant necessaire pour les enseignants d'etre renseignes 

sur le placement de la feuille pour le gaucher puisque le fait de la decaler vers la gauche du 

plan de travail permet a 1'enfant gaucher de deplacer son avant-bras vers la droite sans que 

le tronc ne devienne un obstacle majeur au deploiement du geste (Paoletti, 1999). 

En quatrieme et dernier lieu, nous avons la tenue du crayon, qui est enseignee par la 

plupart des enseignants. Ces derniers portent moins attention a la correction des tenues de 

crayon, mais il semble que les aspects a prendre en compte et 1'importance a leur accorder 

soient les memes pour la grande majorite des enseignants sondes. Nous pouvons croire que 

le fait que l'enseignement se fasse convenablement rende moins necessaire la correction, 

puisque les enfants sont outilles des le depart pour bien tenir leur crayon. D'ailleurs les 

enseignants disaient, a 86%, avoir les connaissances necessaires pour enseigner et corriger 

la tenue du crayon chez les eleves. Selon Paoletti (1999), une bonne tenue de crayon en 

prise tridigitale - en 1'occurrence celle que les enseignants semblent utiliser avec leurs 

eleves - permettrait d'exercer un meilleur controle. Notons tout de meme que les recherches 

empiriques recensees par Graham et Weintraub (1996) n'ont pas permis d'etablir de liens 

entre la facon dont les enfants tiennent leur crayon et la vitesse ou la qualite de l'ecriture. 

Nous pouvons conclure cette partie sur l'environnement physique en soulevant le 

fait que les enseignants, bien qu'ils se disent en majorite suffisamment outilles pour 

l'enseignement et la correction de la posture et du placement de la feuille ainsi que pour 

1'ajustement du mobilier, semblent avoir des pratiques plutot diversifiees. Le seul element 
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pour lequel les enseignants semblent le plus unanimes est la tenue du crayon, qui selon les 

recherches semble egalement etre un element qui n'interfere pas avec la vitesse et/ou la 

qualite de l'ecriture. Notre hypothese par rapport au fait que les pratiques different autant 

d'un enseignant a l'autre est que ceux-ci basent leurs interventions sur l'experience et 

l'intuition, ce qui ne constitue pas une base equivalente pour tous. 

A la suite de notre interpretation des resultats, nous pouvons tirer deux principaux 

constats, chacun en lien avec un objectif de recherche. Tout d'abord, la majorite des 

enseignants concoivent que la composante graphomotrice, qui represente un processus 

complexe pour l'eleve, a un role a jouer dans l'apprentissage de la langue ecrite, mais ils ne 

sont, pour la plupart, pas en mesure d'expliquer ce lien et ensuite, il semble y avoir un ecart 

- parfois considerable - entre ce que disent les recherches et les pratiques des enseignants 

en contexte de classe. De ces deux constats, nous pouvons emettre 1'hypothese generate que 

les connaissances et les pratiques des enseignants par rapport a la composante 

graphomotrice de l'ecriture semblent plutot basees sur l'experience ou intuitives que 

formelles. Nous appuyons notre hypothese entre autres sur le fait que les enseignants ont 

fourni tres peu d'explications pour etayer leur point de vue sur la complexite du geste 

graphomoteur ainsi que sur son role a jouer dans l'apprentissage de la langue ecrite. De 

plus, nous avons pu constater que leur avis est tres partage sur la question du 

developpement du geste graphomoteur et que les pratiques et les opinions semblent 

diversifies quant a l'enseignement du style d'ecriture, que ce soit le script en lrc annee ou 

encore 1'introduction du cursif en T annee. Ajoutons a cela que bien que la plupart des 

enseignants affirment avoir les connaissances necessaires pour ajuster le mobilier, 

enseigner ou corriger la posture et le placement de la feuille, nous avons pu constater par 

leurs reponses que tel ne semble pas etre le cas pour tous. 

Finalement, rappelons que 1) le PFEQ (MEQ, 2001) reste flou sur l'enseignement 

de la calligraphic ainsi que sur le style d'ecriture a privilegier et la facon de l'introduire, 2) 

les documents publies par le MEQ en 1981 et 1995 ne semblent pas utilises par les 

enseignants, 3) la grande majorite des enseignants n'ont pas suivi de formation continue en 

lien avec l'enseignement de la calligraphie et 4) les enseignants n'ont pas de rencontres 
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pour arrimer leurs pratiques. Tous ces faits nous permettent de renforcer notre hypothese 

selon laquelle les enseignants appuient leurs connaissances et leurs pratiques davantage sur 

l'intuition et 1'experience que sur 1'instruction formelle. D'ailleurs, n'oublions pas que cette 

constatation semble en coherence avec Paoletti (1994), qui, il y a 15 ans deja, concluait son 

enquete sur la calligraphie en affirmant que la formation recue par les enseignants sondes et 

leurs connaissances sur le sujet presentaient plusieurs faiblesses. 



CONCLUSION 

Au premier chapitre, nous avons fait un survol des differents programmes de 

formation du MEQ (1969, 1979, 1994, 2001) en lien avec la calligraphic, ce qui nous a 

permis de constater qu'ils n'accordaient pas tous la meme importance a cet aspect de la 

langue ecrite. D'ailleurs, le dernier programme (MEQ, 2001) restait particulierement flou 

sur cette composante. Pourtant, notre cadre conceptuel, tant par son volet theorique 

qu'empirique, a pu demontrer que la competence graphomotrice presente non seulement un 

processus complexe a developper et a automatiser pour le jeune scripteur, mais qu'elle joue 

un role dans la production ecrite, 1'orthographe et l'apprentissage de la lecture. C'est l'ecart 

entre le programme (MEQ, 2001) et les recherches qui nous a poussee a vouloir decrire 1) 

les connaissances des enseignants du ler cycle du primaire par rapport a la composante 

graphomotrice de l'ecriture et son role dans l'apprentissage de la langue ecrite et 2) les 

pratiques des enseignants du ler cycle du primaire par rapport aux modalites 

d'enseignement de la calligraphic en contexte de classe. 

Dans le but de repondre a ces deux objectifs de recherche, nous avons choisi, sur le 

plan methodologique, d'elaborer un questionnaire que nous avons distribue a toutes les 

enseignantes de ler cycle de cinq CS quebecoises, soit la CS de la Region-de-Sherbrooke, la 

CS des Sommets, la CS du Val-des-Cerfs, la CS des Hauts-Cantons et la CS des 

Navigateurs. Par contre, sur les quelque 500 questionnaires distribues, nous en avons 

recouvre seulement 182, ce qui nous donne un peu plus du tiers de repondants : nous 

sommes loin de Tideal de 80% souleve par Blais et Durand (2004) et nos resultats ne 

pourront etre generalises a l'echelle du Quebec. Malgre tout, notre echantillon final nous 

apparait d'une taille interessante pour un memoire de maitrise. 

Globalement, les resultats obtenus nous ont permis d'atteindre nos deux objectifs de 

recherche, soit de decrire les connaissances et les pratiques des enseignants par rapport a 

l'enseignement de la calligraphie en contexte de classe. Plus specifiquement, par rapport 

aux connaissances declarees, rappelons que la majorite des repondants affirme que la 
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composante graphomotrice est un processus complexe pour l'eleve, bien qu'ils semblent 

divises sur la question du developpement de ladite composante. Dans un autre ordre 

d'idees, ils supposent que la composante graphomotrice a un role a jouer dans le 

developpement de la competence a ecrire, mais ils affirment qu'elle n'intervient pas dans le 

developpement de la competence a lire. Notons que, pour tout ce qui precede, nous 

demandions aux enseignants d'etayer leur point de vue par des explications, mais la plupart 

d'entre eux ne l'ont pas fait. Pour conclure sur les connaissances, notons qu'elles ne 

proviennent ni de formations continues, ni de documents officiels, ni de rencontres 

d'arrimage avec les autres enseignants. 

En ce qui a trait aux pratiques declarees, nous avons ete en mesure de relever 

quelques Constances : tous les enseignants disent enseigner un style d'ecriture a leurs eleves 

et ils privilegient le travail sur la lettre en utilisant des cahiers avec trottoirs et pointilles et 

plus 1'annee avance, moins ils accordent de temps specifique a la pratique de la 

calligraphic Par contre, ils n'ont pas tous la meme demarche d'enseignement du trace des 

lettres, ils utilisent une grande diversite de materiel pour les soutenir dans leur pratique et 

les enseignants de 2e annee ne semblent pas tous introduire l'ecriture cursive au meme 

moment dans 1'annee scolaire. Par ailleurs, s'ils ne s'entendent pas pour dire qui fait le 

choix du style d'ecriture a enseigner et qu'ils ne comprennent pas les raisons du passage de 

l'ecriture script a cursive en debut de scolarite, les enseignants semblent plutot d'accord 

pour dire que les enfants doivent apprendre les deux styles. Par rapport a 1'environnement 

physique dans lequel baignent les enfants lors des periodes d'ecriture en classe, notons que 

bien qu'ils se disent outilles pour la plupart des modalites a prendre en compte, leurs 

pratiques varient beaucoup pour trois des quatre modalites soulevees, soit l'ajustement du 

mobilier, 1'enseignement de la posture et le placement de la feuille. II n'y a que la tenue du 

crayon qui semble etre bien maitrisee et enseignee par les repondants. 

Tous ces resultats doivent par contre etre interpretes avec une certaine prudence 

puisque deux limites importantes sont a considerer. La premiere est l'effet inevitable de la 

desirabilite sociale lors d'une enquete qui s'interesse a decrire connaissances et pratiques 

d'un groupe particulier. La deuxieme limite porte sur la mauvaise interpretation des 
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questions par les enseignants qui peut etre due a une formulation ambigue. Nous pouvons 

donner en exemple la question sur le type de crayon utilise qui, probablement mal 

formulee, a ete mal comprise par les enseignants et a done du etre annulee. A notre 

connaissance, e'est la seule question qui a ete assez ambigue pour qu'on doive l'annuler, 

mais il n'est pas exclu que certaines autres questions, sans qu'on s'en apercoive, aient ete 

mal interpreters par les enseignants et auraient done du etre annulees. 

Notre interpretation des resultats nous a tout de raeme permis de faire ressortir 

comme hypothese generate que les connaissances et les pratiques des enseignants par 

rapport a la calligraphic et tout ce qui l'entoure sont plutot intuitives et basees sur 

l'experience. Leurs connaissances ne semblent pas s'appuyer sur une instruction formelle et 

leurs pratiques et leurs opinions sont souvent assez diversifiees. Nous croyons que cela peut 

etre attribue a plusieurs facteurs tels que le flou laisse par le PFEQ (2001) sur la question de 

l'enseignement de la calligraphic et le choix du style d'ecriture; les documents publies par 

le MEQ en 1981 et 1995 qui ne semblent pas utilises par les enseignants, et qui, de toute 

facon sont contradictoires sur certaines prescriptions; le fait que la grande majorite des 

enseignants n'aient pas suivi de formation continue en lien avec l'enseignement de la 

calligraphie et finalement le fait que les enseignants n'aient pas de rencontres pour arrimer 

leurs pratiques. Rappelons les conclusions de Paoletti (1994), qui, a la suite de son enquete 

sur la calligraphie il y a 15 ans deja, affirmaient que la formation recue par les enseignants 

sondes et leurs connaissances sur le sujet presentaient plusieurs faiblesses... 

1. RECOMMANDATIONS ET SUGGESTIONS POUR DES RECHERCHES 
FUTURES 

Dans le but que notre etude connaisse des retombees aux plans social et scientifique, 

nous nous attarderons, d'une part, aux recommandations pour la pratique enseignante et, 

d'autre part, aux differentes perspectives de recherches qui, selon nous, permettraient 

d'approfondir differentes facettes de notre interpretation. 
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1.1 Recommandations pour la pratique 

Souvenons-nous qu'a la suite de notre interpretation des resultats, nous avons pu 

tirer deux principaux constats: 1) la majorite des enseignants concoivent que la 

composante graphomotrice, qui represente un processus complexe pour 1'eleve, a un role a 

jouer dans l'apprentissage de la langue ecrite, mais ils ne sont, pour la plupart, pas en 

mesure d'expliquer ce lien et 2) il semble y avoir un ecart - parfois considerable - entre les 

recherches et les pratiques des enseignants. De ces constats, nous avons tire l'hypothese 

generate que les connaissances et les pratiques des enseignants par rapport a la calligraphic 

et tout ce qui l'entoure sont plutot intuitives et basees sur l'experience. Pourtant, les 

nombreuses recherches citees dans cette etude permettraient aux enseignants d'appuyer 

leurs connaissances et leurs pratiques sur des bases solides et ainsi faire beneficier les 

enfants du meilleur e^iseignement possible. C'est pourquoi nous recommandons fortement 

un plus grand partenariat entre le milieu scolaire et universitaire pour echange 

d'informations et partage de connaissances. II nous semble que le role des conseillers 

pedagogiques va en ce sens et nous suggerons done que ce soit eux qui fassent le pont entre 

les chercheurs universitaires et les enseignants du milieu scolaire. Ce but pourrait etre 

atteint par diverses formations continues offertes aux enseignants de classes ordinaires41. 

Comme nous avons pu le constater plus tot dans le chapitre, les enseignants qui ont 

suivi des formations continues semblent partager leurs connaissances lors de rencontres 

avec les autres enseignants. II serait interessant pour les ecoles de mettre a profit et 

d'encourager cet echange d'informations entre enseignants, ainsi, quelques enseignants 

pourraient suivre les formations continues pour devenir mentors et, par le fait meme, faire 

beneficier leurs collegues de leurs nouvelles connaissances lors de rencontres. Ces 

rencontres devraient egalement se faire avec des enseignants d'autres niveaux pour qu'il y 

ait arrimage entre les pratiques (par exemple : tous les enseignants de 2e annee commencent 

a enseigner la cursive au meme moment, les enseignants de lre, 2e et 3e annees utilisent le 

meme materiel pour enseigner la calligraphic, etc.). 

41 Par opposition a la formation «ABC Boum» qui, elle, est plutot destinee aux enseignants de classes 
speciales. 



125 

Dans un autre ordre d'idees, mais toujours pour soutenir les enseignants dans leurs 

pratiques et leurs connaissances, nous recommandons que le Ministere prepare un 

document - a l'instar de ceux de 1981 et de 1995 - qui traite a la fois de l'enseignement de 

la calligraphic en lien avec les dernieres recherches sur le sujet aussi bien que du role de la 

graphomotricite dans l'apprentissage de la langue ecrite. II serait souhaitable que ce 

document possede une bibliographic exhaustive a laquelle les enseignants qui en sentent le 

besoin pourraient se referer. Evidemment, il serait imperatif que TOUS les enseignants 

aient en leur possession ce document de reference. 

1.2 Suggestions de recherches futures 

Notre recherche a permis de dresser un portrait assez exhaustif des connaissances 

des enseignants par rapport a la graphomotricite et a son role dans l'apprentissage de la 

langue ecrite ainsi que de leurs pratiques en lien avec l'enseignement de la calligraphic en 

contexte de classe au ler cycle du primaire. Pourtant, a la suite de l'interpretation des 

resultats, plusieurs questions nous viennent en tete. Ces questions pourraient certainement 

servir de base a des recherches futures et venir enrichir nos connaissances sur les pratiques 

enseignantes et l'apprentissage de la langue ecrite. 

Tout d'abord, par rapport au soutien a l'enseignement, nous pensions a une enquete 

sur la formation universitaire par rapport a l'enseignement de la calligraphie en classe ainsi 

qu'a une revue du materiel didactique offert pour soutenir les enseignants dans leurs 

pratiques d'enseignement de la calligraphie en classe. 

Ensuite, plus specifiquement en lien avec la competence a ecrire, nous suggerons 

des recherches examinant de plus pres 1) le lien entre les performances en orthographe et la 

maitrise de la graphomotricite lors des productions ecrites 2) 1'impact de 1'utilisation des 

TICS sur la competence a ecrire - eventuellement egalement sur la competence a lire - 3) 

les performances en production ecrite d'eleves du ler et du 2e cycle qui n'apprennent qu'un 

seul style d'ecriture (script ou cursif). 
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Finalement, nous suggerons des recherches qui examinent de plus pres le lien entre 

la composante graphomotrice et la lecture, d'une part, en evaluant l'impact des 

performances graphomotrices sur le developpement des competences en lecture (decodage 

et comprehension), d'autre part en determinant si le fait d'apprendre le cursif des la lre 

annee peut avoir un impact negatif sur 1'apprentissage de la lecture. En ce sens, une 

recherche conjointe avec la France pourrait etre envisagee, puisque dans ce pays, les 

enfants apprennent le cursif des la lre annee de scolarite formelle. II nous semble egalement 

qu'il pourrait etre interessant d'etudier un peu plus avant le curriculum francais de facon a 

nous eclairer sur leur choix pedagogique de n'enseigner que la cursive a leurs eleves. 

En ouverture, nous suggerons qu'une reflexion conjointe entre le milieu scolaire et 

universitaire soit-faite concernant la pertinence de 1'apprentissage de deux styles d'ecriture 

au tout debut du primaire. Cette reflexion pourrait egalement etre appuyee sur les pratiques 

pedagogiques ayant cours en France: avantages et inconvenients lies aux fait de 

n'apprendre qu'un style d'ecriture aux eleves, en 1'occurrence le cursif. Pour l'instant, il 

semble - si nous nous referons uniquement a la theorie - que le double enseignement qui se 

fait au primaire dans nos ecoles quebecoises ne soit pas au service du developpement de la 

competence a ecrire des eleves. De plus, les enseignants affirment, pour la plupart, ne pas 

comprendre les raisons qui sous-tendent ce passage et le PFEQ ne nous permet pas non plus 

de repondre a la question... 



REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES 

Ajuriaguerra J., Auzias, M. et Denner, A. (1971). L'ecriture de Venfant, I: L'evolution de 
l'ecriture et ses difficultes. Neuchatel: Delachaux & Niestle (lre ed., 1964). 

Bara, F., Gentaz, E. et Cole, P. (2004). Quels entratnements de preparation a la lecture 
proposer aux jeunes enfants de maternelle ? In E. Gentaz et P. Dessus (dir.), 
Comprendre les apprentissages. (p. 33-48). Tome 1. Paris : Dunod. 

Bara, F. (2005). Influence de la modalite haptique manuelle dans I'apprentissage de la 
lecture. These de doctorat en psychologie cognitive, Universite de Savoie, France. 

Barrera, M.T., Rule, A. C. et Diemart, A. (2001). The effect of writing with computers 
versus handwriting on the writing achievement of first-graders. Information 
Technology in Childhood Educational Annual, Annual 2001, 215-228. 

Blais, A. et Durand, C. (2004). Le sondage. In B. Gauthier (dir.), Recherche sociale. De la 
prohlematique a la collecte des donnees. (p. 387-429). Sainte-Foy : Presses de 
1'Universite du Quebec. 

Bourdin, B. (2002). Apprentissage de la gestion de la production et contraintes de capacite. 
In M. Fayol (dir.), Production du langage (p. 149-169). Paris : Hermes Sciences 
Publications. 

Chao, L.L. et Martin, A. (2000). Representation of manipulable man-made objects in the 
dorsal stream. Neuroimage, 12, 478-484. 

Commission royale d'enquete sur l'enseignement dans la province de Quebec (1963). 
Rapport de la Commission royale d'enquete sur l'enseignement dans la province de 
Quebec. Quebec : Gouvernement du Quebec. 

de Villers, M-E. (2003). Multidictionnaire de la langue francaise. (4e ed.). Montreal : 
Quebec -Ameriq ue. 

Early, G.H., Nelson, D.A., Kleber, D.J., Treegoob, M., Huffman, E et Cass, C. (1976). 
Cursive handwriting, reading, and spelling achievement. Academic Therapy, 72(1), 
67-74. 

Ediger, M. (2001). Assessing handwriting achievement. Reading Improvement. 39(3), 103-
113. 

EDME (2004). L'ergotherapie de l'ecole a la maison. Site teleaccessible a l'adresse 



128 

Fayol, M. et Miret, A. (2005). Ecrire, orthographier et rediger des textes. Psychologie 
francaise, 50(3), 391-402. 

Gates, A.I. et Brown, H. (1929). Experimental comparisons of print-script and cursive 
writing. Journal of Educational Research, 20(1), 1-14. 

Gauthier, B. (2004). La structure de la preuve. In B. Gauthier (dir.), Recherche sociale. De 
la problematique a la collecte des donnees. (p. 129-158). Sainte-Foy : Presses de 
l'Universite du Quebec. 

Goigoux, R. (2001). Lector in didactica. Un cadre theorique pour l'etude de l'activite du 
maftre de lecture. In J.-P. Bernie (dir.), Apprentissage, developpement et 
significations^. 129-153). Pessac : Presse universitaires de Bordeaux. 

Gould, J.D. (1980). Experiments on composing letters : Some facts, some myths, and some 
observations. In L.W. Gregg et E.R. Steinberg (dir.). Cognitive processes in writing 
(p. 97-127). Hillsdale, NJ : Laurence Erlbaum Associates. 

Graham, S. (1992). Issues in handwriting instruction. Focus on Exceptional Children, 
25(2), 1-14. 

Graham, S., Berninger, V.W., Abbott, R.D., Abbott, S.P. et Whitaker, S. (1997). Role of 
mechanics in composing of elementary school students: a new methodological 
approach. Journal of Educational Psychology, 89(1), 170-182. 

Graham, S., Berninger, V.W. et Weintraub, N. (1998). The relationship between 
handwriting style and speed and legibility. The journal of educational research. 
97(5), 290-297. 

Graham, S., Harris, K.R. et Fink, B. (2000). Is handwriting causally related to learning to 
write? Treatment of handwriting problems in beginning writers. Journal of 
Educational Psychology, 92, 620-633. 

Graham, S. et Weintraub, N. (1996). A review of handwriting research: progress and 
prospects from 1980 to 1994. Educational psychology review, 8(1), 7-87. 

Hayes, J.R. et Flower, L.S. (1986). Writing research and the writer. American Psychologist, 
47,1106-1113. 

Heese, J.D. (1946). The use of manuscript writing in South African Schools. Journal of 
Educational Research, 20(3), 161-177. 

Houston, H. (1938). Manuscript writing and progress in reading. Elementary School 
Journal, 39(2), 116-118. 



129 

Hudson R.F., Lane H.B. et Mercer, CD. (2005). Writing prompts : the role of various 
priming conditions on the compositional fluency of developing writers. Reading 
and writing: An Interdisciplinary Journal, 18(6), 473-495. 

Just, M.A. et Carpenter, P.A. (1992). A capacity theory of comprehension: Individual 
differences in working-memory. Psychological review, 99, 122-149. 

Legendre, R. (2005). Dictionnaire actuel de Veducation. (3e ed.). Montreal: Guerin. 

Lindahl, H. (1938). The effect of manuscript writing on learning to spell. Childhood 
Education, 14(6), 277-278. 

Lurcat, L. (1974). Etudes de Facte graphique. Paris : Mouton. 

Lurcat, L. (1985). L'ecriture et le langage ecrit de Venfant en ecoles maternelle et 
elementaire. Paris : E S F. 

Lurcat, L. (2004). Pourquoi des illettres? Paris : Editions du Rocher. 

Karlsdottir, R. (1996a). Print-script as initial handwriting style I : effects on the 
development of handwriting. Scandinavian Journal of Educational Research, 40(2), 
161-174. 

Karlsdottir, R. (1996b). Print-script as initial handwriting style II: effects on the 
development of reading and spelling. Scandinavian Journal of Educational Research, 
40(3), 255-262. 

Le grand dictionnaire terminologique (2003). Site de VOffice quebecois de la langue 
francaise. Site teleaccessible a Fadresse <http://www.granddictionnaire.com/>. 
Consulte le 15 fevrier 2008. 

Markham, L. (1976). Influence of handwriting quality on teacher evaluation of written 
work. American Educational Research Journal, 13(A), 277-283. 

Marr, D., Windsor, M-M. et Cermak, S. (2001). Handwriting readiness : locatives and 
visuomotor skills in the kindergarden year. Early childhood research & practice, 
3(1), 1-17. 

Maubourguet, P. (dir.) (1994). Le petit Larousse illustre 1995. Paris : Larousse. 

McCuthen, D. (1996). A capacity theory of writing :working memory in text composition. 
Educational Psychology Review, 8(3), 299-325. 

Meulenbroek, R. G., Vinter, A., Mounoud, P. (1993). Development of the start-rotation 
principle in circle production. British Journal of Developmental Psychology, 11, 307-
320. 

http://www.granddictionnaire.com/


130 

Ministere de l'Education du Quebec, Direction generate de l'enseignement elementaire et 
secondaire (1969). Langues et litteratures, programme-cadre de frangais: 
programmes d'etudes de's ecoles elementaires. Quebec : Editeur officiel du Quebec. 

Ministere de l'Education du Quebec (1977). L'enseignement primaire et secondaire au 
Quebec. Livre vert. Quebec : Gouvernement du Quebec. 

Ministere de l'Education du Quebec, Direction generale du developpement pedagogique 
(1981a). Programmes d'etudes. Primaire, Frangais (2e ed.). Quebec : Editeur officiel 
du Quebec (l reed. 1979). 

Ministere de l'Education du Quebec, Direction generale du developpement pedagogique 
(1981b). Materiel de soutien a Vimplantation des programmes du primaire. Frangais. 
Atelier 3 : Developpement de I'habilete a ecrire. Quebec : Gouvernement du Quebec. 

Ministere de l'Education du Quebec, Direction generale du developpement pedagogique 
(1981c). Materiel de soutien a Vimplantation des programmes du primaire. Frangais. 
Atelier 4: Le developpement de la connaissance du code orthographique. Quebec : 
Gouvernement du Quebec. 

Ministere de l'Education du Quebec, Direction generale du developpement pedagogique 
(1982). Guide pedagogique. Primaire, Frangais: premiere, deuxieme et troisieme 
annees. Quebec : Gouvernement du Quebec. 

Ministere de l'Education du Quebec, Direction generale des programmes (1987a). 
Developpement de I'habilete a ecrire: Exigences minimales, primaire, premiere 
annee. Quebec : Gouvernement du Quebec. 

Ministere de l'Education du Quebec, Direction generale des programmes (1987b). 
Developpement de I'habilete a ecrire: Exigences minimales, primaire, deuxieme 
annee. Quebec : Gouvernement du Quebec. 

Ministere de l'Education du Quebec (1994). Le frangais enseignement primaire. Quebec : 
Gouvernement du Quebec. 

Ministere de l'Education du Quebec, Direction generale de la formation des jeunes (1995). 
La calligraphic au primaire. Quebec : Gouvernement du Quebec. 

Ministere de l'Education du Quebec, Direction de la formation generale des jeunes (1997a). 
Document d'information. Precisions sur les criteres de correction utilises pour les 
epreuves d'ecriture du primaire. Quebec : Gouvernement du Quebec. 

Ministere de l'Education du Quebec (1997b). Reqffirmer Vecole. Rapport du groupe de 
travail sur la reforme du curriculum. Quebec : Gouvernement du Quebec. 



131 

Ministere de l'Education du Quebec (1997c). L'ecole, tout un programme. Enonce de 
politique educative. Quebec : Gouvernement du Quebec. 

Ministere de l'Education du Quebec (2001). Programme de formation de l'ecole 
quebecoise. Enseignement primaire. Quebec : Gouvernement du Quebec. 

Ministere de l'Education du Quebec, Direction de la formation generale des jeunes (2002). 
Echelles des niveaux de competence. Enseignement primaire. Quebec: 
Gouvernement du Quebec. 

Montesinos-Gelet, I. et Morin, M.-F. (2006). Les orthographes approchees. Une demarche 
pour soutenir Vappropriation de I'ecrit au prescolaire et au primaire. Montreal : 
Cheneliere Education. 

Olive, T. et Kellog, R.T. (2002). Concurrent activation of high- and low-level production 
processes in written composition. Memory & Cognition. 30(4), 594-600. 

Olive, T. et Piolat, A. (2005). Le role de la memoire de travail dans la production ecrite de 
textes. Psychologie francaise, 50(3), 373-390. 

Paoletti, R. (1994). Les composantes motrices de l'ecriture manuscrite : enquete sur les 
pratiques pedagogiques en maternelle et en premiere annee. Revue des sciences de 
Veducation, XX(2), 317-329. 

Paoletti, R. (1999). Education et motricite de Venfant de deux a huit ans. Boucherville : 
Gaetan Morin. 

Rigal, R. (2003). Motricite humaine : fondements et applications pedagogiques. Tome 2 : 
Developpement moteur. Sainte-Foy : Presses de l'Universite du Quebec. 

Simner, M.L. (1981). The grammar of action in children's printing. Developmental 
Psychology, 77,866-871. 

Thomassen, A. J. W. et Teulings, H. L. (1983). The development of handwriting. In M. 
Martlew (dir.). The psychology of written language (p. 179-213). New York: John 
Wiley. 

Turner, O.G. (1930). The comparative legibility and speed of manuscript and cursive 
handwriting. Elementary School Journal, 30(10), 780-786. 

Van Galen, G.P. et Teulings, H. L. (1983). The independent monitoring of form and scale 
factors in handwriting. Acta Psychologica, 54, 9-22. 

Varty, J. (1938). Manuscript Writing and Spelling Achievement. New York : Teachers 
College, Columbia University. 



132 

Velay, J.-L., Longcamp, M. et Zerbato-Poudou, M.-T. (2004). De la plume au clavier : est-
il toujours utile d'enseignef l'ecriture manuscrite ? In E. Gentaz et P. Dessus 
Comprendre les apprentissages (p. 69-84). Tome 1. Paris : Dunod. 

Vinh-Bang (1959). Evolution de l'ecriture de I'enfant a I'dge adulte. Neufchatel : 
Delachaux et Niestle. 

Voorhis, T.G. (1931). The Relative Merits of Cursive and Manuscript Writing (New York, 
Lincoln School Research Studies, Lincoln School of Teachers College, Columbia 
University). 

Zesiger, P. (1995). Ecrire. Approches cognitive, neuropsychologique et developpementale. 
Paris : Presses Universitaires de France. 

Ziviani, J. (1984). Some elaborations on handwriting speed in 7- to 14-year-olds. 
Perceptual and Motor Skills, 58,535-539. 



ANNEXE A 
NOUVEAU MODELE DE BADDELEY : MEMOIRE DE TRAVAIL (2000 cite dans Olive.et 

Piolat, 2005) 
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ANNEXED 
EXEMPLES D'EXERCICES DE PREPARATION GRAPHOMOTRICE (Paoletti, 1999) 
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(a) Le trait continu 
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(c) les formes de base des signes graphiques: les traits 
( l k, 11, v, % x, y, z; A, B, 0, E, F, H, I, K, I, M, N, P, R, T, V, W, X, Y, Z) 

Formes a travailler: l_\V Autres: 
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(rj) Les formes de base rJes signes graphiques: ies arrondis 

Mouvements sertestrogyres {a,c, rj, e, i, o, q,u; a, I, c,d,e,£,i,l, &, f,i,a) 
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- Mouvements dextrogyres (b, h, j , m, n, p, \;f, m, *t) 

Formes a travailler: { } 

( £L JL H 
• Mouvements combines (g, s; f, A, £,fs-, -2, u, w., %-, $•,?) 
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