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échapper. De ce point de vue, nous pouvons alors inférer
que 'une des visées pratiques des représentations consiste a
rendre familier I'inconnu de maniére a réduire la distance
qui le sépare du connu.

Puisque, d'une certaine fagon, les représentations ont
également pour fonction de maintenir I'identité sociale d'un
individu ou d'un groupe, ainsi que 1'équilibre socio-cognitif
qui s'y trouve lié, nous pouvons considérer que le travail de
"vulgarisation” ou de banalisation qu'elles opeérent sur les
connaissances a aussi pour objectif de rendre la nouveauté
"acceptable”, c'est-a-dire compatible avec un systéme de
pensées préexistant. Dés lors, nous comprenons mieux
pourquoi la tentation de ne rechercher que des situations qui
confirment nos vues en négligeant celles qui pourraient les
remettre en cause est si fréquente.

A ce stade de notre réflexion, nous constatons qu'il
n'est pas possible de prendre les représentations sociales
pour des "idées" ou des "points de vue" isolés qui seraient
facilement interchangeables. Elles sont, au contraire, des
systémes d'interprétation - gérés par des mécanismes fort
complexes et difficilement identifiables - solidement ancrés
dans I'univers de pensée du sujet. Lorsque nous analyserons
les discours que les enseignants tiennent sur l'écrire et son
enseignement - parce que les représentations sont, non
seulement cristallisées dans les conduites, mais aussi
véhiculées par les discours (Jodelet, 1989, p-35) - nous
constaterons qu'en effet, les représentations ne fonctionnent
pas de maniére isolée, qu'elles s'organisent en réseaux, c'est-
a-dire qu'"elles sont relides 4 des systémes de pensées plus
larges, idéologiques et culturels, & un état de connaissances
scientifiques, comme 4 la condition sociale et a la sphére de
I'expérience privée et affective des individus”.

Cette "cartographie”, qui met en relief I'imbrication des
mécanismes qui régissent les représentations, nous permet
non seulement d'augurer leur solidité et leur stabilité, mais
démontre sans doute combien il est illusoire de penser que,
dans un tel contexte, une nouvelle expérience ou un savoir
nouveau peut tout simplement prendre la place d'un ancien
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et l'effacer. En outre, nous commengons peu a peu a
pressentir que, parce qu'elle ne peut pas étre accueillie sans
nécessairement entrainer des réaménagements, voire des
bouleversements profonds ou des ruptures dans 1'ensemble
des représentations, la nouveauté peut étre percue comme
menacante ou méme, dans certains cas, étre considérée
comme un obstacle infranchissable.

2. LES REPRESENTATIONS DE L'ECRIRE

Examinons maintenant comment la notion de
représentations sociales a enrichi la réflexion entreprise dans
le domaine de la didactique du frangais et quelles sont les
perspectives qu'elle apporte.

Dans le cadre de la formation, l'expression des
représentations des enseignants a propos de I'écrit et son
enseignement peut avoir l'intérét de nous indiquer les
obstacles qu'il faudrait franchir pour permettre 1'évolution
de ces représentations. Nous aurons l'occasion de constater,
dans la suite de ce travail, que les données que nous avons
recueillies sur les représentations de quelques enseignants
sont, a cet égard, particulierement intéressantes.

Plusieurs chercheurs, avant nous, se sont intéressés au
rapport que les adultes entretiennent avec I'écriture. Entre
autres noms, nous pouvons citer ceux de Dabéne et
Bourgain. L'un et l'autre ont entrepris des recherches visant
4 étudier les pratiques scripturales ordinaires - c'est-a-dire les
pratiques de scripteurs non-professionnels - des adultes, afin
de cerner quand, pourquoi, comment a-t-on recours a
l'écrit ? Dans quelles situations de la vie personnelle ou
professionnelle ? Comment se représente-t-on ce mode de
communication fortement marqué comme pratique
culturelle ? Comment évalue-t-on les écrits "ordinaires”
(ceux qui ne sont pas produits par des scripteurs
professionnels) ? D'oit vient cette appréhension devant
I'écrit qui se manifeste presque chez tout scripteur quelle que
soit son appartenance sociale ?
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Dabéne (1990b, p.23) - qui définit le concept de
représentations sociales de l'écrit comme étant "I’ensemble
des discours explicatifs et évaluatifs que l'usager peut
produire & propos de l'écrit” - a cherché, par exemple, - lors
d'une enquéte dont I'objet était, d'une part, de recueillir des
données sur les représentations que se fait l'adulte de
l'activité d'écriture et sur ses pratiques et, d'autre part,
d'observer les évaluations qu'il propose a la lecture d'écrits
"manuscrits ordinaires” - a mettre en évidence,
l'interdépendance qui existe entre le discours évaluatif et la
compétence scripturale, mais plus précisément a cerner
comment et en quoi les systémes d'opinions et de normes a
l'oeuvre dans ces discours exercent une action sur cette
compétence scripturale. Précisons que Dabéne utilise les
termes "compétence scripturale” pour désigner, non pas un
savoir-faire langagier dont il suffirait d'acquérir les
techniques, mais l'ensemble des savoirs et savoir-faire
rendant possible I'exercice de I'activité de production d'écrits
au-dela de ses composantes linguistiques, sémiotiques,
pragmatiques et sociales.

Les principaux enseignements que Dabéne retire des
données expérimentales de cette étude sont:

- premiérement, que l'insécurité scripturale, c'est-a-dire
le sentiment de risque que I'on éprouve devant "la parole
écrite”, n'est pas exclusivement éprouvée, dans les classes
dites défavorisées, mais se manifeste également chez des
scripteurs dont les origines sociales sont trés diverses. C'est
au niveau des enjeux de l'insécurité que le statut social crée
des différences: Dabéne (1987, p.217) fait I'hypothése que
"plus le statut du scripteur est légitimé, plus l'insécurité
scripturale, lorsqu’elle se manifeste, reléve de facteurs
individuels a dominante psychologique, et est vécue comme
une atteinte a la liberté du sujet écrivant” , alors que, lorsque
le statut du scripteur n'est pas légitimé, c'est la prise de
conscience d'un statut défavorisé qui entraine I'insécurité.

- deuxiémement, que I'évaluation des écrits n'est
pratiquement jamais réalisée a partir d'une prise en
considération de leur dimension pragmatique. Autrement

a
a
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dit, les écrits sont évalués pour eux-mémes,
indépendamment de leurs finalités énonciatives. Dabéne
releve également que les normes de références implicites a
l'oeuvre dans les discours évaluatifs sont caractérisées par
leur hétérogénéité: sont identifiées, et des normes de type
fonctionnel, c'est-a-dire celles qui, comme le vocabulaire, la
syntaxe, opérent au niveau du fonctionnement linguistique
des écrits, et des surnormes sociales, a savoir celles qui sont
liées, en vertu d'un héritage culturel, aux attentes sociales.
Les premiéres sont, selon Dabéne, générées par I'école qui,
au détriment d'un travail sur les textes et leurs fonctions
discursives, préfére accorder une place privilegiée a
l'enseignement grammatical a partir de phrases isolées
comme si, nous dit-il, il suffisait de connaitre les notes pour
composer de la musique. Le chercheur déclare a ce propos
que "le centrage sur la langue et non sur ses usages,
notamment scripturaux, donc textuels, explique sans doute
que la production des textes ait souvent relevé de | “idéologie
du don, leur réception de l'intuition du lecteur. A cet égard,
l'insécurité scripturale est liée a la prise de conscience d'une
absence d'outils opératoires.” (p.216). Les deuxiémes (les
surnormes sociales) agissent a plusieurs niveaux et, parce
qu'elles ne sont pas forcément explicitement saisissables, de
maniére plus sophistiquée que I'évaluation qui est pratiquée
par linstitution scolaire. Dabéne précise aussi que, méme si
elles ne sont pas perques comme telles, les normes
fonctionnelles et les surnormes ont un caractére tout a fait
arbitraire. Rappelons, & ce propos, que les représentations,
nous l'avions constaté, n'ont cure du vrai et du vérifiable.

- troisiémement, que l'usage de l'écrit est presque
toujours considéré comme une pratique plus prestigieuse
que l'oral. A cet égard, Dabéne reléve que quelles que soient
nos pratiques sociales de I'écrit, nous demeurons attachés a
une culture de I'écrit dont la fonction est de transmettre un
patrimoine culturel (1990b). En effet, alors que les écrits qui
circulent se diversifient et présentent d'autres modeles de
référence que les usages (Dabéne, 1990a), nos représentations

révelent toujours une confusion entre "écrit” et "écrit
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littéraire" et restent, par conséquent, profondément
marquées par cette conception élitaire de la communication
écrite que notre société a longtemps véhiculée.

Au terme de cette réflexion, il est possible d'entrevoir
l'incidence que les représentations de l'adulte ont sur ses
comportements scripturaux et de mesurer l'intérét qu'il y
aurait a les faire évoluer. Dabéne (1987, p.215) affirme, en
effet, que "le développement et la reconnaissance des
activités scripturales de 1'adulte passent certainement par
une désacralisation de ['écriture et ’explicitation des
fonctions plus ou moins occultes qu’elle remplit au plan
social et des normes implicites qui la régissent. L’ordre
scriptural ne devrait pas étre un domaine réservé.”.

Bourgain, elle, a essayé de comprendre pourquoi des
adultes - en quéte, pour des raisons professionnelles, de
formations susceptibles de les amener a une maitrise plus
grande et mieux adaptée a leurs besoins des pratiques
scripturales - se retrouvaient réguliérement en situation
d'échec. Faisant I'hypothése que ce ne sont pas seulement les
propriétés structurelles d'un objet - ici un écrit - mais
également la maniére dont un individu appréhende cet
objet qui peut poser probléme, elle s'est penchée sur I'étude
du rapport que ces candidats a la formation continue
entretiennent avec 1'écriture. Elle a tout de suite été frappée
par le rapport malheureux que beaucoup d'adultes ont avec
I'écriture, plus particulierement ceux qui ont été le moins
longtemps scolarisés et qui n'écrivent que trés rarement.
Plusieurs questions se sont alors imposées a la chercheuse:
qu'est-ce qui génere ces attitudes dépréciatives ? De quoi est
constitué le rapport a l'écrit que nous construisons? A-t-on
affaire a 1'un de ces lieux ou se cristallisent les conflits
sociaux et culturels qui travaillent une société stratifiée
comme la nétre ? se demande-t-elle. C'est a partir de ces
interrogations que Bourgain éprouve le besoin d'utiliser la
notion de représentation sociale de l'écriture et de la
construire en un concept qui puisse étre opératoire.

Chacun d'entre nous a, nous l'avons vu
précédemment, la capacité de se représenter les événements,
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les choses, les gens, bref le monde physique et social qui
l'entoure et de produire des savoirs de sens commun ou
savoirs "ordinaires" qui lui rendent intelligible cet
environnement. C'est par ce travail de sens commun, nous
dit Bourgain, que nous construisons une théorie de
I'écriture, conception qui, nous pouvons aisément l'inférer,
est inévitablement marquée par la place sociale qui est la
ndtre, par les valeurs que l'école nous a inculquées, par
notre contact aux écrits qui circulent dans la société, c'est-a-
dire par l'expérience plus ou moins riche que nous faisons
de I'écriture, ainsi que par I'histoire du scriptural dans notre
culture. Se référant a Vygotsky, elle précise en le
paraphrasant "tout apprentissage langagier est un
comportement social, marqué par les conditions sociales
dans lesquelles il se produit et par la condition sociale de
celui qui apprend, comme par la socialité de l'objet a
apprendre” (Bourgain, 1990a, p.42). Cette théorie de
l'écriture, nous dit-elle, - ainsi que Dabéne le souligne aussi -
faconne et oriente notre comportement face a I'écrit. En effet,
nos représentations pésent sur la maniére dont nous nous
envisageons face a des activités scripturales, sur les capacités
que nous nous attribuons dans ce domaine, ainsi que sur les
chances que nous nous donnons de réussir ou non une
formation pour améliorer notre comportement scriptural. A
ce titre-1a - et 'ensemble des chercheurs en convient - il est
fondamental que le concepteur d'une formation commence
par connaitre l'apprenant, qu'il analyse ses représentations
de facon a pouvoir identifier ce qui peut faire obstacle a la
réussite de la formation en question: toute formation,
estime-t-elle, devrait viser la transformation des
représentations. Cet objectif, précise-t-elle, n'est pas facile a
atteindre car il nécessite que le formateur crée “les
conditions pédagogiques qui favorisent, bien en amont, la
transformation de l'activité cognitive qui les produit, c’est-d-
dire une réforme du sens commun, et cela de telle sorte qu’il
tende 4 une pensée scientifigue de I'écriture.” (p.49).
Examinons rapidement en quoi consistent les
conceptions erronées - qualifiées derreurs communes
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normales" par la chercheuse - que son étude a permis de
mettre en évidence.

De nombreux adultes considerent que:

- I'écrit suppose la maitrise d'un "vrai frangais" auquel
seuls les plus doués ont acces. Les autres ne
pourraient jamais véritablement développer cette
capacité langagiere;

- I'écriture n'est pas un travail, mais une capacité qui
s'actualise sans effort. Les brouillons sont, de ce point
de vue, percus comme des "ratés" et leur fonction
d'élaboration du travail scriptural n'est pas
envisagée;

- le destinataire de 1'écrit n'est pas une donnée qu'il est
nécessaire de prendre en compte. L™autre", dans
I'activité d'écrire, est envisagé, non pas en tant que
récepteur qui doit pouvoir reconstruire le sens
recherché par le scripteur, mais comme un "lecteur-
juge";

- I'écriture sert, en quelque sorte, a enregistrer la
parole, elle est un outil qui permet de traduire une
pensée préexistante. Elle n'est pas considérée comme
un moyen mis a la disposition de la pensée pour la
développer, la structurer et l'enrichir: I'écriture est
méconnue “en tant que production d’'une trace prise
comme “objet-pour-penser-avec” quand la page est
I'espace de sa scrutation, processus qui permet de
mettre a4 distance de soi des objets symboliques a
classer, réarranger, manipuler, modifier pour faire
surgir dufdes sens.” (p.48).

Les éléments mis en évidence par Bourgain font, non
seulement largement écho au travail entrepris par Dabeéne,
mais offrent également des nouvelles pistes pour penser les
représentations. Objectiver la compétence scripturale en se
donnant les moyens de créer, pour les apprenants, des
situations qui leur permettent de prendre conscience de
maniére explicite des savoirs et savoir-faire effectifs engagés
dans les activités d'écriture devrait favoriser le
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développement de représentations plus fonctionnelles de
l'écrit et, ainsi, faciliter son apprentissage. Mais attention,
souligne Bourgain, construire du "vrai sur 1 "écriture” ne
consiste en tous cas pas a proposer des théories scientifiques
pour "corriger" ou remplacer les savoirs de sens commun:
"Ce qui compte, c’est la démarche que la mise en oeuvre des
concepts scientifiques implique du fait de leur intégration
dans des activités pédagogiques par lesquelles des apprenants
peuvent alors se confronter directement aux propriétés de
I'écriture.” (p.49).

Avant de terminer, évoquons encore l'enquéte que
Marneffe (1990) a réalisée sur les représentations que les
enseignants ont de la diversification dans l'enseignement de
l'écrit en Belgique francophone.

Par le canal des instructions officielles, des revues
pédagogiques et des stages de formation continue, des
nouveaux principes éducatifs ont effectivement été
introduits aupres des enseignants, a la fin des années 70. Un
trés (trop ?) grand nombre de pistes s'offre a eux, précise
Marneffe: ouverture du cours de frangais aux problemes
langagiers que rencontrent les éléves dans la vie quotidienne
ou dans les autres disciplines scolaires, prise en compte
d'apports théoriques nouveaux comme ceux de la
narratologie ou des typologies de textes; encouragement a
des pratiques d'écriture individuelle et collective, libres ou
en projet négocié; textes issus de pratiques sociales de
référence, explicitation des objectifs, des consignes et de
'évaluation en vue de plans structurés de formation
progressive.

Comment les enseignants ont-ils exploité ce
foisonnement de possibilités d'innover ? Disons treés
succinctement, qu'il apparait, aprés analyse des discours des
enseignants invités a décrire leur pratique, que la conception
selon laquelle on apprendrait a écrire en imitant des
modeles littéraires est moins répandue qu'avant. Cependant,
l'approche de l'acte d'écrire reste, chez la plupart des
enseignants, trés globale et intuitive. Ecrire est souvent
considéré comme une activité trop personnelle ou complexe
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pour qu'on ose y toucher et Il'examiner plus
systématiquement. Marneffe reléve que 1'écriture demeure
un objet d'apprentissage, non d'enseignement et qu'en dépit
des recherches récentes visant a proposer
I'enseignement/apprentissage de capacités d'écriture
"identifiées", l'activité d'écrire est encore pergue comme
l'actualisation d'un don venu du ciel. La plupart des heures
d'enseignement sont consacrées a l'enseignement
grammatical: la norme et le métalinguistique sont vraiment
privilégiés au détriment de 1'expression écrite.

Précisons que les enseignants participant a la recherche
ont, eux, plutét le sentiment d'avoir renouvelé leur
enseignement ces dix derniéres années en proposant dans
leur classe des pratiques qu'ils considéerent plus diversifiées:
mais, s'interroge Marneffe, leurs représentations
correspondent-elles & leurs pratiques réelles ? Et ces
derniéres a celles de la grande "majorité silencieuse” ?



Chapitre 3

Enseigner / apprendre a écrire

Nombreux sont les chercheurs qui traitent, d'un point
de vue interactionniste, les notions d'enseignement,
apprentissage et développement. Cependant, dans le but de
limiter notre champ d'investigation, nous ne présenterons,
dans le cadre de ce travail, que la conceptualisation proposée
par l'équipe de didactique des langues de 1'Université de
Geneéve.

Pour avoir une compréhension claire des objectifs qui
soutiennent la réalisation des plus récentes propositions
didactiques faites dans le domaine de l'enseignement de
l'écrit - instruments pédagogiques qui tentent d'offrir des
réponses a la question : comment enseigner l'écrit a l'ecole
primaire ? - il est tout d'abord nécessaire, d'une part, de
cerner les modeles psychologiques qui ont inspiré
'élaboration de ces démarches innovantes, c'est-a-dire
d'examiner quelles sont les réponses que les didacticiens ont
choisi de privilégier pour élucider la grande question
"comment apprend-on ?" et, d'autre part, d'avoir une
représentation précise de l'objet d'apprentissage - ici le
langage écrit - que ces chercheurs ont décidé de traiter. Dans
un premier temps, nous serons, par conséquent, amenés a
préciser - en les inscrivant dans les principaux courants
psychologiques qui ont marqué la scéne éducative du XXe
siecle - quelles sont les réalités que désignent les termes
"enseignement”, "apprentissage” et "développement”. Dans
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un deuxiéme temps, nous essayerons de définir et
conceptualiser ce qu'est l'expression écrite et les processus
que son apprentissage met en jeu. Pour terminer, nous
présenterons les moyens d'enseignement et d'apprentissage,
appelés séquences didactiques, qui ont été élaborés - et qui
continuent & étre peu a peu perfectionnés - par des experts,
avec l'aide d'enseignants, ceci dans le but de créer des
instruments favorisant un réel enseignement et
apprentissage de la langue écrite.

1. ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE-DEVELOPPEMENT

Au cours de ce siécle, différentes orientations
psychologiques ont dominé le champ éducatif, les
principales étant le behaviorisme illustré par Thorndike et
Skinner, le constructivisme dominé par Piaget et Bruner,
ainsi que le cognitivisme et le connexionnisme. Bien que
chacune d'elles propose des théories sur les conduites
intellectuelles qui soient différentes, nous constatons, par
exemple, qu'elles ont toutes contribué a générer une
conception de l'apprentissage dont la caractéristique
principale est d'accorder une position centrale aux aptitudes
de l'éleve comme si elles seules pouvaient déterminer la
réussite ou le succés des apprentissages. Bien que les
premiers apports de Vygotsky - psychologue contemporain
de Piaget - datent des années 20, il faudra attendre les années
80, voire 90, pour que la réflexion que le chercheur
soviétique a développée, notamment autour de la relation
entre pensée et langage, commence a infléchir les théories
pédocentriques de l'apprentissage et du développement qui
influencent si profondément le monde de l'éducation et de
l'enseignement. Avant de voir en quoi la contribution de
Vygotsky apporte des éléments susceptibles de bouleverser
notre facon de concevoir l'enseignement, l'apprentissage et
le développement, nous allons examiner de quelle maniere
le mouvement appelle "psychopédagogie” - auquel
Schneuwly (1995b) fait référence dans un article récent en
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précisant qu'il pronait l'application de la psychologie a
l'enseignement - a influencé la maniére d'envisager
I'enseignement scolaire.

La psychologie, en proposant une vision innéiste de
l'apprentissage, c'est-a-dire une vision selon laquelle tout
apprentissage dépendrait avant tout du niveau cognitif
atteint par le sujet, a influencé de maniére déterminante les
orientations choisies par le mouvement de 1'Education
nouvelle. En effet, les grands courants pédagogiques qui ont
vu le jour durant la premiére moitié de ce siecle concevaient
le développement de 'enfant comme le résultat combiné de
sa croissance biologique et de son expérimentation active
dans le milieu. Par "milieu”, il faut ici comprendre
"environnement naturel” en excluant la dimension sociale
que cette donnée peut incarner. Dit autrement, la
connaissance étant, en quelque sorte, la révélation
progressive de quelque chose qui est "déja 1a", I'éducateur
doit, par conséquent, tout mettre en ceuvre pour que l'éleve
puisse étre actif et développer ses capacités grace a un
environnement riche qui stimule ses potentialités. Dit
autrement encore, "I'école doit donc poursuivre, continuer
et respecter ce qui est déja 1a, le fonctionnement de 'enfant 4
Uextérieur de 1'école, et ce serait la la meilleure garantie du
succés scolaire.” (p.28). Claparéde déja, nous rappelle
Schneuwly, tenait un discours en faveur d'une école dont le
réle consisterait a développer des capacités déja la: les
enseignants, tels des jardiniers, feraient pousser, en les
arrosant, les plantes qui contiennent en germe toutes les
potentialités. Le modele piagétien, non seulement s'inscrira
dans cette perspective, mais renforcera de fagon décisive la
conception selon laquelle I'organisme est doté a la naissance
de capacités qui se développent en interaction avec son
environnement.

Lorsque nous examinons ce qui caracterise ce
mouvement psychopédagogique qui, soulignons-le, consiste
avant tout a mettre I'enfant au coeur de la pédagogie sans
forcément accorder une importance particuliere aux
enseignants et & leur enseignement, nous voyons donc que
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le développement de I'enfant n'est pas considéré comme le
fruit d'une intervention éducative, mais qu'au contraire, il
précede celle-ci puisqu'il est censé guider l'apprentissage. De
ce point de vue, il est 1égitime de se demander, comme le fait
Schneuwly, si, pour les protagonistes de la psychopédagogie,
le réle que jouent les acteur de la scéne éducative a
réellement un sens. En effet, une telle conception du
développement encourage surtout & voir le maitre comme
un “maitre-accoucheur” (Develay, 1992) et incite & n'accorder
qu'une place secondaire a l'enseignement. A ce stade de
notre réflexion, nous sommes tout naturellement amenés a
nous interroger également sur le statut de l'apprentissage.
N'est-on pas, a cet égard, en droit de considérer que le
modeéle psychologique innéiste qui domine 1'Education
nouvelle récuse, en quelque sorte, la notion
d'apprentissage ? En effet, si I'on admet que ce qui est inné
ne s'apprend pas, mais se déclenche (Bronckart, 1995), il est
difficile d'accorder une place importante a I'apprentissage.
Ces théories psychologiques relatives au
développement des processus cognitifs ont, nous pouvons le
constater encore aujourd'hui, profondément marqué les
pratiques scolaires et ont radicalement déterminé, nous
l'avons vu, la maniére dont les enseignants concevaient,
non seulement leur réle, mais également l'enseignement et
I'apprentissage. Cependant, I'étude récente des textes de
Vygotsky - ou plus précisément, parmi les traductions des
ouvrages du grand psychologue soviétique, 1'étude de celles
qui favorisent une interprétation clairvoyante de sa pensée -
va offrir, comme nous allons le voir, de nouvelles
ouvertures aux sciences de 1'éducation et, en ce qui nous
concerne, nous amener a revoir la réalité que recouvrent les
concepts d'enseignement, apprentissage et développement.
Pour situer la pensée de Vygostky a l'intérieur des
mouvements théoriques qui ont marqué ce XXe siecle,
précisons, tout d'abord, qu'il est, avec d'autres auteurs
comme Léontiev et Wallon, a l'origine d'un courant appelé
"l'interactionnisme social" "qui considére ['action
réciproque des membres du groupe et les systémes de
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communication qui la rendent possible comme le
phénomeéne majeur dans 1’élaboration des connaissances.”
(Dolz, 1991, p.376). 1l est intéressant de souligner, dés
maintenant, que pour "l’interactionnisme, le comportement
n'est pas une simple réaction 4 I'environnement (schéma
stimulus-réponse) ni un phénoméne d’'émergence des
capacités intrinséques du sujet (innéisme) mais un processus
interactif de construction.” (p.376). A partir de 1a, nous
pouvons déja pressentir que, si le développement est,
comme nous l'avons vu, d'essence biologique pour Piaget,
ce n'est pas du tout le cas pour Vygotsky qui considere, au
contraire, que l'instrument fondamental de la connaissance
est de nature sociale. Relevons quand méme que Piaget a
souligné l'importance du role des interactions sociales, mais
qu'a I'opposé de Vygotsky, il n'a pas réellement développé
de recherches dans ce domaine. Pour caractériser les
positions respectives des deux auteurs, Develay (1992) nous
dit, par exemple, que le développement était conqu par
I'épistémologue genevois comme un mouvement allant de
l'individuel au social, alors que le soviétique montrera que
le développement est un mouvement inverse, c'est-a-dire
un mouvement allant du social a l'individuel. Ces
divergences, nous allons le voir, auront une incidence
profonde sur la maniére d'envisager l'apprentissage scolaire.
En effet, alors que Piaget s'intéresse surtout a l'enfant
confronté a des tiches non-scolaires, Vygotsky accorde une
place primordiale au processus d'enseignement en
"réhabilitant”, en quelque sorte, l'apprentissage "enseigné".
Pour démontrer & quel titre les apports de Vygotsky ont
le pouvoir de régénérer fondamentalement notre vision de
I'enseignement et pour comprendre dans quel sens ils font
évoluer les concepts de développement et d'apprentissage,
nous allons nous inspirer d'un article plein de verve de
Schneuwly (1995b) dont l'objet est de rendre a Vygotsky ce
qui est & Vygotsky - c'est-a-dire de mettre en évidence que,
lorsque le psychologue russe cherche la clé pour comprendre
le développement de l'enfant, il la trouve dans le rapport
qui existe entre enseignement, apprentissage et



30 Enseigner 'écriture

développement a l'age scolaire et constate que c'est,
généralement, Il'enseignement qui précéde le
développement - en dénongant énergiquement les fausses
interprétations qui visent a utiliser la pensée de l'auteur
pour alimenter les conceptions traditionnelles de
I'apprentissage que nous avons décrites plus haut.

11 est significatif de savoir que la traduction imprécise
du terme "obuchenie" utilisé par Vygotsky est a l'origine
d'une interprétation abusive de l'un de ses textes. A ce
propos, Schneuwly précise que, bien que le terme en
question fasse non seulement référence au processus
d'appropriation mais également a celui de transmission des
connaissances, les traducteurs n'hésitent pas a proposer le
choix réducteur du mot "apprentissage” au lecteur, en lui
imposant, ainsi, une traduction qui privilégie une vision
centrée sur l'éleve et ignore le processus d'enseignement du
champ de vision théorique. Le pédocentrisme de la
psychologie est sans doute responsable de cette déformation
du texte vygotskien qui, le souligne Schneuwly (p.28) est loin
d'étre anodine, car elle porte directement atteinte a la
position que Vygotsky avait adoptée face au rapport que les
psychologues avaient établi avec l'institution scolaire: "La
critiqgue de Vygotsky est pourtant précise et tout le sixiéme
chapitre de “Pensée et langage” tourne autour de cette
question : le développement a 1'dge scolaire n'est possible
que grice a l'enseignement”.

Si l'apprentissage est considéré par beaucoup de
psychologues comme un processus extérieur qui, pour
pouvoir fonctionner, utilise les résultats du développement,
c'est-a-dire attend la maturation de certaines de ses
fonctions, avec Vygotsky (1985), il n'est plus question de
considérer le développement comme un prérequis de
I'apprentissage: selon lui, en effet, le seul bon enseignement
est, non pas celui qui porte sur un objet déja maitrisé, mais
celui qui précede le développement.

Ajoutons également que les apports du chercheur
soviétique ne nous autorisent pas plus non plus a confondre
apprentissage et développement, car - n'ayons pas peur
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d'enfoncer des portes ouvertes - le développement n'est pas
l'apprentissage ou le développement n'entraine pas tout
naturellement l'apprentissage comme certaines conceptions
ont pu le laisser entendre. Vygotsky estime au contraire que
le développement d'un bon nombre de processus ne
pourrait avoir lieu sans l'aménagement d'activités
d'enseignement spécifiques. En désignant donc un
mouvement impulsé tant par l'enseignant (activite
d'enseignement) que par l'apprenant (activité
d'apprentissage), le terme "obuchenie”, selon Schneuwly
(1995b), souligne véritablement, comme nous pouvons le
constater, 1'articulation étroite qui existe entre enseignement
et apprentissage. Il n'est, par conséquent, plus question de
concevoir l'enseignement sans se préoccuper de
l'apprentissage qu'il est censé construire, ni d'envisager
l'apprentissage comme un processus indépendant de
l'enseignement : c'est d'ailleurs, a ce titre-la, que nous
entendrons dorénavant parler d'enseignement/
apprentissage.

Pour que l'on puisse vraiment cerner comment
l'enseignement peut étre le “catalyseur du développement”,
Schneuwly (p.29) précise que, selon la thése centrale de
l'auteur russe, "l’enseignement/apprentissage scolaire n’est
efficace que dans la mesure ou il devance le développement
de U'enfant et travaille sur des savoirs et savoir-faive dont les
bases psychiques ne sont pas encore développées, ne sont pas
encore arrivées a maturité”. L'enseignement/apprentissage
du langage écrit appuierait cette thése, car sa maitrise, nous
dit Schneuwly, repose et débouche sur une profonde
réorganisation du fonctionnement psychique langagier.

Il est intéressant de souligner notamment que -
contrairement a des conceptions trés courantes de
l'enseignement, selon lesquelles il serait, d'une part, plus
judicieux de placer les éléves dans des situations
d'apprentissage proches de leur vécu et, d'autre part, plus
cohérent d'adapter le déroulement des activités aux
"circonstances du moment" - Vygotsky estime que des
ruptures avec le fonctionnement quotidien spontané de
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I'éleve sont indispensables. Si l'on veut assurer le
développement de certaines fonctions cognitives, elles
seraient méme la condition pour accéder a certaines formes
de savoirs et de savoir-faire. En effet, si certaines
connaissances se construisent essentiellement lorsque
I'enfant est engagé dans des expériences concrétes liées a sa
vie quotidienne, d'autres, par contre, - et c'est 1a que
I'enseignement/apprentissage prend toute sa dimension - ne
se développent que si elles font 1'objet d'un enseignement
systématique et planifié entrepris en-dehors de la spheére
quotidienne de I'enfant: seul un enseignement disciplinaire,
systématique et qui ne s'inscrit pas dans une fausse
concrétude peut créer la zone proche de développement
nécessaire, insiste Schneuwly. Pour appuyer encore cette
affirmation, il nous propose un commentaire de Charlot,
Bautier et Rochex (1992, p.226) que, parce qu'il illustre de
maniére éloquente une tendance que l'on retrouve chez
beaucoup d'enseignants, nous n'hésitons pas a reproduire
ici: "Ainsi pensent-ils (les enseignants) faciliter la résolution
de problémes mathématiques en choisissant, parmi les
multiples problemes de tel ou tel manuel, de proposer aux
éleves ceux dont l'énoncé fait référence “a la vie de tous les
jours”, par exemple a la confection ou a la vente de gdteaux,
rabattant par la l'activité mathématique sur ['expérience
commune, alors qu'il s’agit au contraire de permetire aux
éleves d’identifier les procédures de résolution, les mises en
relation et les données pertinentes, en s'émancipant du
contenu purement référentiel des énoncés.”.

Si les situations de rupture que nous venons d'évoquer
constituent des possibilités de développement, c'est parce
qu'elles posent probleme a I'éleve: 1'éleve est, en effet, placé
dans une situation d'enseignement/apprentissage nouvelle,
avec des outils et des contenus nouveaux pour résoudre des
probléemes qu'il n'arrive pas encore a affronter seul. C'est
dans cet espace de tension - appelé aussi "zone proche de
développement” - créé par la confrontation entre ce qui est
connu et ce qui ne l'est pas qu'a lieu la transformation du
mode de fonctionnement psychique dans un domaine
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donné appelé développement (Schneuwly, 1995¢). Relevons
toutefois que, si nous pouvons entrevoir l'intérét didactique
que représente cette approche des mécanismes du
développement, nous réalisons aussi bien sfir combien il
demeure complexe de définir cette zone, cet espace a
l'intérieur duquel la situation de rupture, en créant une
tension, favorise une dynamique qui permet aux éleves de
développer de nouvelles capacités (Schneuwly, 1995b). Ceci
d'autant plus que nous savons que le développement n'est
pas un processus régulier, programmable, qui procede de
maniére continue pas a pas, mais qu'au contraire "il procéde
par reconstruction et restructuration soudaine de contenus
appris, ces derniers étant réinterprétés dans une nouvelle
structure de savoirs et de savoir-faire” (p.34).

Il nous parait fondamental - pour étayer les notions de
systématicité et de planification de Il'enseignement
auxquelles nous avons fait allusion auparavant - de préciser
qu'elles se justifient par le fait que l'institution scolaire doit
permettre a 1'éléve d'accéder a des savoirs et des savoir-faire
qui font partie, non plus directement de sa sphere
d'expériences, mais de systémes relativement cohérents - les
disciplines formelles - construits eux-mémes, non pas a
partir de concepts quotidiens, mais a partir de concepts
scientifiques. De ce point de vue, il faut souligner que
l'introduction d'un concept est avant tout dictée par la
logique de l'enseignement et n'a pas, par conséquent, pour
objectif prioritaire de répondre aux besoins ou aux envies de
l'éleve. Autrement dit, 'enseignement est planifié selon sa
propre logique, il n'est pas le fruit d'une élaboration orientée
par les besoins de l'éleve. Autrement dit encore, 1'éléve n'est
pas placé "au coeur de l'action pédagogique" au sens out il
aurait pour vocation de déterminer l'enseignement qui va
lui étre prodigué. Notons pour terminer que ces situations
d'enseignement, "en rupture" avec l'expérience quotidienne
de I'éleve, mettent en évidence quelque chose dont on n'a
pas forcément explicitement conscience: ce que l'éleve doit
apprendre, c'est justement ce qu'il ne sait pas encore faire: se
confronter a une logique qui n'est plus forcément celle qui
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lui est la plus familiere. En effet, n'est-on pas souvent tenté
de créer des situations d'enseignement/apprentissage
proches de 1'éléve, afin que celui-ci puisse, non seulement
"reproduire” les stratégies qu'il maitrise le mieux, mais
surtout réussir "du premier coup” la tdche qui lui est
soumise ?

A ce stade de notre réflexion, nous pouvons aisément
nous représenter la place centrale que Vygotsky accorde a
I'enseignement dans le développement de l'enfant: selon
lui, les situations d'enseignement/apprentissage que
propose l'école ont carrément le pouvoir de définir la
direction du développement et la force de son mouvement,
alors que pour les psychopédagogues traditionnels,
rappelons-le, ces "nourritures externes” permettent
éventuellement le développement intérieur de l'enfant,
mais ne l'influencent pas de manieére déterminante.
L'approche innovante du psychologue russe ouvre - nous le
démontrerons lorsque nous présenterons les séquences
d'enseignement de l'écrit - des voies nouvelles a la
recherche didactique. A ce propos, Schneuwly (p.35) déclare:
"sans renier les acquis principaux apportés par les
théoriciens de la chose éducative du début du siécle, a savoir
qu’il faut proposer aux éléves des tdches qui font sens a4 leurs
yeux et dans lesquelles ils agissent, il s’agit d’assumer
pleinement les ruptures qu'implique [’enseignement dans
un cadre scolaire et de les utiliser de maniére productive
comme leviers pour le développement d’un contrile
conscient des processus psychiques.”. Dans cet ordre d'idées,
nous constaterons, par exemple, que les nouveaux moyens
d'enseignement, auxquels nous faisons allusion plus haut,
proposent des activités qui, d'une part, articulent, bien
entendu, le passage de l'ancien au nouveau - souvenons-
nous qu'une construction psychique ne se fait pas a partir de
rien - mais consomment également une rupture avec la vie
antérieure des éleéves en leur proposant des situations
langagiéres auxquelles ils ne sont pas familiarisés. Nous
verrons, d'autre part, qu'ils privilégient également un
enseignement systématique et planifié de nouveaux savoirs
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et savoir-faire en favorisant une approche réflexive des
processus engagés dans l'activité d'écrire. Mais avant de voir
plus précisément en quoi les séquences didactiques
proposées aux enseignants primaires du canton s'inspirent
fortement de la pensée vygotskienne, examinons
rapidement ce que signifie écrire et apprendre a écrire.

2. QU'EST-CE ECRIRE ?

Pour pouvoir écrire, avoir requ un enseignement de
l'écriture est nécessaire. Cette affirmation, qui peut paraitre
une évidence, ne fait de loin pas l'unanimité lorsqu'on
examine de maniére plus approfondie comment 1'homme
de la rue envisage l'activité d'écrire et son apprentissage. A
cet égard, notre chapitre sur les représentations sociales nous
a permis d'entrevoir, en effet, & quel point la réalité que
nous construisons a propos de l'écrit peut étre éloignée de ce
qui réellement constitue cet objet. A l'origine de ces
représentations erronées de 1'écrit, de multiples causes qu'il
n'est pas question de passer en revue ici. Dans le cadre de ce
chapitre, nous nous contenterons, d'une part, d'examiner de
maniére succincte en quoi les théories sur l'acquisition du
langage ont pendant longtemps contribué a générer des
"idées fausses" sur l'écrit et, d'autre part, de retracer
brievement - pour tenter de comprendre ce qui fait sa
spécificité - les grandes étapes de I'histoire de l'écrit.

Nombreux sont ceux qui pensent encore que l'écrit ne
s'enseigne pas, mais s'apprend, au gré des situations qui se
présentent, avec plus ou moins de facilité, selon que I'on est
doté ou non de prédispositions innées. Autrement dit,
certaines personnes seraient douées pour l'écrit, alors que
d'autres ne le seraient pas, et les interventions extérieures
auraient peu d'effets sur le développement de cette pratique
langagiere. Ces considérations nous amenent tout
naturellement a faire référence au titre d'un article de Dolz,
Pasquier & Bronckart (1993) et a poser la question:
"I'acquisition des discours: émergence d’une compétence ou
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apprentissage de capacités langagiéres diverses ?". Précisons,
avant d'entrer en matiére, que par "discours”, il faut
entendre le langage mis en action dans des situations de
communication données. Sans entrer dans le détail et en
prenant le risque de simplifier de maniére abusive le propos
du chercheur, nous reléverons principalement que, dans cet
article, Dolz et al. dénoncent, dans un premier temps,
I'emprise de la pensée chomskyenne, ainsi que celle des
approches cognitivistes, sur la conception que l'on peut
avoir du langage et de son acquisition en soulignant la
connotation biologisante que Chomsky tout d'abord, et les
cognitivistes ensuite, ont donnée au terme "compétence"
lorsqu'ils 'ont utilisé pour évoquer des capacités liées au
langage. En effet, les auteurs précisent que, pour ces
chercheurs, le concept de compétence désigne des capacités
innées: la notion de compétence a été introduite par
Chomsky pour désigner la capacité - que, selon lui, tout étre
humain posséde - de produire et de comprendre un nombre
illimité de phrases, ceci en dépit du nombre limité
d'éléments linguistiques dont il dispose, et a été généralisee
par les cognitivistes pour désigner les aptitudes dont les
sujets disposeraient pour produire des textes. Si la
compétence langagiére est, pour les uns, le fruit d'une
capacité génétique et, pour les autres, "une construction
historique mystérieusement intériorisée”, autrement dit
"qu’elle caractérise aussi bien 1'émergence naturelle que les
apprentissages sociaux” (p.27), il faut relever que cette notion
véhicule chez chacun - et c'est 1a que Dolz et al. situent le
probléme - non seulement une vision biologisante de
l'apprentissage, mais également "une conception unaire et
globale du développement qui est en contradiction avec la
plupart des données disponibles dans ce domaine” (p.23).
C'est pourquoi, dans un deuxiéme temps, le chercheur nous
invite a approfondir la notion d"apprentissage des discours”
- qui désigne, non pas le développement d'une compétence
globale préexistante comme le laissent entendre les termes
"acquisition du langage", mais le développement de
capacités langagieéres diversifiées - et a considérer que le
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développement des capacités langagieres releve, non pas
d'un processus d'acquisition naturelle, mais bien d'un
apprentissage social et que c'est a ce mécanisme
d'apprentissage que doit s'articuler l'enseignement des
discours. En d'autres termes, un enfant n‘apprend ni a parler
seul grace a l'émergence spontanée du langage, ni a
s'exprimer "en général". Trés tot, avant méme d'étre
scolarisé, dans des situations d'interactions sociales
spécifiques, il agit langagiérement - il raconte, il essaie de
convaincre, il décrit, il explique, etc. - autrement dit, il
apprend a adapter ses discours aux diverses exigences du
milieu social auquel il appartient. Cet apprentissage
"spontané" ne permet pas a l'enfant de maitriser d'autres
situations de communication que celles qui sont proches de
son vécu. Pour qu'il puisse affronter des situations
d'interaction de plus en plus complexes, I'école a le devoir
de lui offrir un enseignement systématique qui lui permette
de développer peu a peu des capacités langagiéres toujours
plus diversifiées.

Pour tenter de cerner ce qui est, plus précisément, en
jeu dans l'activité d'écrire et pouvoir ainsi vérifier la
cohérence des activités d'enseignement de 1'écrit proposées
sous forme de séquences didactiques, nous allons encore
examiner, en nous situant dans une perspective socio-
historique, ce que cette pratique sociale représente.

Dans un récent article consacré a une approche socio-
historique de l'activité d'écrire, Schneuwly (1995¢c) souligne
qu'écrire n'a pas toujours été une activité qui déploie les
effets psychologiques auxquels ont fait si souvent référence.
Jusqu'au 12-13e siécle, nous dit-il, écrire c'est transcrire, c'est-
a-dire écrire sous dictée. Les textes sont simples, ils
fonctionnent sur un mode proche de l'oral et, par
conséquent, ne nécessitent pas le développement de
techniques langagiéres nouvelles. L'écriture est utilisée dans
le domaine de l'administration pour faire des listes, des
comptes, des registres et conserver des textes de lois simples.
1l faut attendre l'apparition de l'imprimerie pour que le texte
"s'autonomise”, c'est-a-dire pour qu'il constitue a lui seul



38 Enseigner l'écriture

une réalité, et ne soit plus seulement le support d'une
situation orale. En outre, le chercheur précise que, alors
qu'auparavant I'écriture d'un texte réunissait un dicteur et
un scribe, peu a peu, produire et écrire deviennent un, ce qui
entraine, non seulement le recours, a des formes nouvelles
de production textuelle (brouillons, corrections, réécriture),
mais également l'introduction de moyens techniques
nouveaux (écriture cursive plus rapide, papier lisse et plus
abondant, abréviations, etc.). Comme nous allons le voir, le
détour historique que Schneuwly nous propose n'est pas
qu'une occasion - tout a fait passionnante d'ailleurs - de
mieux connaitre l'histoire de l'écrit, il présente surtout
l'avantage de nous donner les moyens de comprendre quels
ont été les effets et les implications de l'extension des modes
d'utilisation de I'écrit et, plus particuliérement, de cerner en
quoi l'activité d'écrire elle-méme a été affectée par cette
évolution.

Dés lors qu'écrire n'est plus une activité de
transcription de textes appelés a transiter oralement, mais
qu'elle consiste a élaborer des énoncés qui - parce qu'ils sont
destinés & avoir "une vie propre", c'est-a-dire a étre produits
dans des lieux qui ne sont pas les mémes que ceux dans
lesquels ils sont regus - n'entretiennent plus un rapport
immédiat avec le réel, autrement dit qui ne sont plus
structurés par une action qui se déroule a l'extérieur d'eux,
écrire devient une pratique extrémement complexe parce
que, non seulement, elle nécessite des techniques langagiéres
nouvelles, mais elle implique aussi "la transformation
profonde du fonctionnement langagier au niveau
psychologique: il est nécessaire de construire une nouvelle
entité psychologique qui réunit en un seul tout mental des
opérations grapho-motrices et visuelles, des processus de
planification répondant a des situations de communication
sans destinataire précis, des mécanismes de contrdle qui ne
sont plus extérieurs (4 savoir notamment les réactions des
autres) qui portent sur le texte lui-méme, la capacité
d’utiliser des formes langagiéres qui permettent d'agir dans
des situations communicationnelles inédites.” (p.49).
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Schneuwly estime que cette évolution marque, en
quelque sorte, l'entrée de I'écriture dans la langue, et, d'un
point de vue psychologique, lui confére le statut de "langage
au sens plein”. C'est & partir de ces considérations, que le
chercheur éprouve la nécessité d'introduire le concept
d"ordre scriptural" pour désigner le nouvel ordre de
pratiques langagieres qui s'établit lorsque l'écriture devient
langage. 11 précise toutefois que si I'on peut parler d'entrée
de l'écriture dans la langue, c'est parce que l'on fait référence
a l'écriture de textes qui présentent un décalage entre
situation de production et de réception, ou, plus exactement,
qui s'autonomisent complétement de la situation
immédiate de production. Autrement dit, il s'agit de textes
qui, parce qu'ils contiennent leur propre réseau
d'indications: comment ils doivent étre lus et compris, sont
considérés autosuffisants. Ces textes, précisons encore, sont
appelés "genres seconds" par opposition aux "genres
premiers" qui, eux, fonctionnent dans des situations ot le
rapport avec la situation est immédiat, ot l'action, par
conséquent, structure le texte.

Depuis l'entrée de I'écriture dans la langue, les
situations dans lesquelles 1'écrit est utilisé ne cessent de se
multiplier et de donner le jour & de nouveaux genres
d'écrits. Au 17e siecle, nous dit Schneuwly, la diversité des
genres - qui ne cessera de croitre jusqu'a nos jours - est déja
importante: circulaires commerciales, lettres d'échange,
notes de voyage, notes sur des événements observes, actes
notariés, lettres personnelles, journaux intimes, premiers
reportages sur des événements politiques, tracts, etc. Nous
voyons que, trés rapidement, I'écrit devient un moyen
d'action sans lequel nos sociétés ne pourraient fonctionner.
A partir de ces considérations, Schneuwly est tout
naturellement amené a dire qu'écrire, au sens moderne,
c'est agir langagiérement au moyen de l'écriture. Autrement
dit "le sujet agit langagiérement (par écrit) dans une
situation définie a 1'aide d’un outil sémiotique complexe, a
savoir un genre, c'est-d-dire une forme langagiere
relativement stable qui permet 4 la fois la production et la



40 Enseigner ['écriture

compréhension de textes.” (p.51). Précisons qu'ici les
"genres" désignent, en quelque sorte, les "maniéres de faire
les textes et les discours” qui se sont construites au cours de
I'histoire et que c'est une notion qui dépasse les
classifications littéraires habituelles pour s'étendre a
n'importe quelle situation de la vie courante. Dit autrement,
les genres sont liés a certains types d'activités humaines et
ont, par conséquent, un caractére résolument social. Chacun
d'entre nous a une connaissance empirique plus ou moins
importante des genres de textes. Ce sont des "modeles”, des
exemples auxquels nous nous référons lorsque nous
entreprenons des actions langagiéres. Les connaissances (non
conceptualisées) que nous avons des propriétés des genres
dépendent fortement de notre acculturation et de notre
éducation. A partir de ces considérations, nous pressentons
peut-étre pourquoi Schneuwly considére qu'apprendre a
écrire c'est s'approprier les outils - c'est-a-dire les genres -
permettant d'agir dans le monde de 1'écrit. Pour cerner plus
précisément ce que représente l'apprentissage de l'écrit,
faisons encore un pas et évoquons rapidement quelles sont
les présupposés théoriques a partir desquels le chercheur a
développé sa réflexion.

Une série de recherches, dont certaines consistaient a
observer des adultes en situation de production de textes, a
permis de dégager différents modéles pour décrire les
processus de production langagiére. Les propositions
didactiques réalisées par 1'équipe de Bronckart s'appuient,
comme nous allons le voir sous peu, sur un modéle qui met
en relief différents niveaux d'opérations langagieres: la
représentation de la tache; la planification du contenu et de
la forme; la mise en mots; l'évaluation continuelle en
oeuvre durant la production; les processus visuels et
moteurs impliqués dans la graphomotricité. C'est a partir de
ce modeéle, qui, comme nous le voyons, a l'intérét de mettre
en évidence qu'apprendre a écrire, c'est combiner différentes
fonctions intellectuelles pour construire un nouvel
ensemble fonctionnel, que Schneuwly propose de considérer
"que toutes les fonctions intellectuelles élémentaires
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participent en une combinaison spécifique a la production
d'un texte, 1'élément central de cette opération étant
I'emploi fonctionnel d'un genre comme moyen de diriger
volontairement [’attention, de trouver des contenus,
d’adapter le texte au contexte, et de choisir des éléments
stylistiques adéquats parmi les formes lexicales et
grammaticales 4 disposition, sans parler évidemment des
processus nécessaires au contrdle des processus
orthographiques et grapho-moteurs.” (p.62). De 14, il n'y a
qu'un pas pour suggérer qu'apprendre & écrire, c'est
apprendre & maitriser les genres pour pouvoir agir dans le
monde de I'écrit.

Pour avoir une vision plus concréte de la réponse
didactique que I'équipe de Bronckart a choisi de donner a la
question "comment enseigner l'expression écrite ?", il est
temps maintenant de présenter le modéle d'activité
d'enseignement/apprentissage appelé "séquence didactique”
qu'elle a élaboré en collaboration avec des enseignants.

3. LES SEQUENCES DIDACTIQUES POUR
ENSEIGNER/APPRENDRE A ECRIRE

La notion de séquence didactique, qui est au centre des
propositions pour l'enseignement/apprentissage de I'écrit, a
une histoire qui débute dans les années 80 avec les premieres
publications de la Commission "Pédagogie du texte". Sans
pouvoir présenter l'ensemble des travaux qui ont contribué
a la définition des séquences didactiques, nous signalons par
ordre chronologique quelques publications: Commission
“Pédagogie du texte”, (1985); Bain & Schneuwly, (1987);
Commission "Pédagogie du texte", (1988); Pasquier & Dolz,
(1990); Dolz, Rosat & Schneuwly, (1991); Rosat, Dolz &
Schneuwly, (1991); Dolz, (1992); Dolz, (1994); Dolz, (1995);
Rosat, (1995).

L'élaboration d'outils pour I'enseignement/
apprentissage des textes est au centre des préoccupations de
ces auteurs. Selon eux en effet, 'apprentissage de I'écrit doit
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devenir un objet d'enseignement systématique. Pour cela, il
est absolument nécessaire d'élaborer des moyens efficaces,
relatifs & un genre textuel, qui dépassent les tatonnements
successifs des enseignants essentiellement basés sur leur
intuition. Des postulats trés clairs soutiennent les recherches
entreprises, a savoir principalement que:

- premiérement, écrire n'est pas un savoir-faire qui se
développe spontanément grace a des capacités
internes préexistantes, c'est, au contraire, une
pratique sociale qui se construit a I'aide
d'interventions éducatives systématiques et
planifiées;

- deuxiémement, I'enseignement/apprentissage de
I'écrit n'est pas, comme le rappelle encore une fois
Pasquier (1995), une démarche unaire, globale, mais
un ensemble d'apprentissages spécifiques de genres
textuels variés. Autrement dit, on n'apprend pas
globalement a écrire, on apprend a écrire des textes
variés, chaque genre nécessitant un enseignement-
apprentissage spécifique.

A la fin des années quatre-vingt, des activités
d'enseignement/apprentissage de l'expression écrite
appelées "séquences didactiques” sont introduites dans les
classes primaires du canton de Genéve. Les premiéres sont
construites, avec l'aide d'enseignants, par des collaborateurs
de I'équipe de Bronckart a partir d'un modele des processus
rédactionnels qui est réalisé sur la base de connaissances
relativement récentes issues de la psychologie du langage, de
la psychologie cognitive, de la linguistique, etc. Ce modeéle
met en évidence qu'écrire des textes est une activité
complexe soumise a différents processus fonctionnant
simultanément. Chacun de ces processus pose des problemes
spécifiques que 1'éléve, pour étre capable de rédiger un bon
texte, doit apprendre a traiter de maniére différenciée, c'est-a-
dire en tenant compte du genre de texte qu'il doit produire.
Trés rapidement, le Service du frangais de l'enseignement
primaire, qui, des le début, est associé a 1'élaboration de ces
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nouvelles propositions didactiques, prend en charge la
réalisation de ces nouveaux moyens d'enseignement.
Chaque année de nouvelles séquences, préalablement testées
dans les classes, sont proposées aux enseignants du canton
qui désirent diversifier et enrichir leurs pratiques
d'enseignement.

Soulignons tout d'abord, avant d'examiner en quoi
elles consistent, que les séquences didactiques sont des
activités centrées sur l'enseignement/apprentissage de
"vrais" textes, c'est-a-dire - non pas des textes scolaires créés
sans autre fonction que celle d'exister pour eux-mémes - des
types de textes variés produits dans des contextes sociaux
réels, a savoir par exemple des textes qui expliquent, qui
informent, qui disent comment faire quelque chose, qui
racontent, etc. En effet, apprendre a écrire ne consiste pas a
imiter des textes scolaires souvent inspirés des modeéles
littéraires classiques, apprendre a écrire, nous dit Pasquier
(1995), c'est apprendre & produire des textes en référence a
des situations de communication précises et réelles: un vrai
texte explicatif, une vraie description de la cathédrale de
Geneve, une vraie salade d'oranges.

Précisons ensuite que le but d'un
enseignement/apprentissage organisé a partir des séquences
didactiques ne consiste pas & proposer une approche linéaire
des genres textuels. Autrement dit, il n'est pas question
d'aborder successivement l'apprentissage d'un genre de texte
apres l'autre. Il est préférable, au contraire, de prévoir un
enseignement/apprentissage en spirale, c'est-a-dire de
travailler tous les types textuels a chaque degré ou a chaque
niveau d'enseignement en envisageant une progression de
la difficulté qui se situe a l'intérieur d'un genre textuel et
non pas dans le passage d'un genre a l'autre.

Enfin, ajoutons encore que les séquences didactiques
proposent une démarche d'enseignement/apprentissage qui
privilégie, d'une part, non pas la transmission pure et
simple de connaissances du maitre vers 1'éleve, mais
l'appropriation et la construction d'outils discursifs et
linguistiques a l'aide d'exercices que l'apprenant doit
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pouvoir réaliser en bénéficiant d'une aide de l'enseignant
ou des ses pairs et, d'autre part, un travail intensif pendant
une période bréve - un moment d'enseignement/
apprentissage quotidien pendant environ trois semaines -
pour permettre a I'éleve, grace au suivi, d'avoir clairement
conscience de ce qu'il fait et pouvoir ainsi réaliser un
apprentissage durable et profond.

Une séquence didactique est un ensemble d'activités
dont le déroulement permet de travailler en profondeur un
genre de texte. Pour qu'un ensemble de legons puisse
mériter le nom de séquence didactique, il faut, précise
Schneuwly (1995), qu'il corresponde a un projet, qu'il ait un
objet homogene, qu'il porte sur une activité langagiére
pertinente socialement et motivante pour les éleves, qu'il se
donne un plan explicite et des objectifs (dé)limités). Comme
nous l'avons vu précédemment, les séquences sont
construites de maniére a proposer l'enseignement/
apprentissage d'un genre textuel en tenant compte des
différents niveaux de problémes qui ont été identifiés dans le
modele des processus rédactionnels. Ces différents niveaux
traitent respectivement de la représentation de la situation
de communication, de l'élaboration des contenus, du choix
d'un plan de texte, de la mise en texte. Ils seront travaillés les
uns apreés les autres en mettant l'accent sur les
caractéristiques les plus importantes du type de texte en
question. Plus concrétement, examinons en quoi consistent
les différentes étapes qui constituent une séquence
didactique:

Premiére étape

Tout d'abord, pour rendre signifiantes et pertinentes les
activités d'enseignement/apprentissage proposées dans la
séquence autour d'un genre textuel, I'enseignant soumet a
ses éléves un projet d'écriture qu'il inscrit dans une
situation de communication clairement définie: par
exemple, il invite ses éleves a écrire la recette d'une salade
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de fruits a l'intention d'une classe voisine qui désire
préparer un gofiter d'anniversaire.

Les éleves produisent un premier texte, le pré-texte, qui
permet a l'enseignant d'identifier les difficultés de ses éleves
et de définir les domaines qu'il devra travailler avec eux
ainsi que les objectifs qu'il cherchera & atteindre a travers la
séquence didactique. Il s'agit en fait de travailler les
problémes d'écriture apparus dans la rédaction du premier
jet et de permettre aux éléves de s'approprier les outils
nécessaires pour les surmonter. Pour garantir des
apprentissages approfondis, le nombre des objectifs
sélectionnés doit étre limité.

Deuxiéme étape

Les éleves réalisent une série d'ateliers d'apprentissage
- appelés aussi modules - qui traitent les différents niveaux
de problémes d'écriture:

- la représentation de la situation de communication:
I'éleve doit apprendre a identifier la situation de
communication le plus précisément possible. 11 doit donc
pouvoir se représenter le destinataire du texte, le but visé par
I'écriture du texte, son propre statut en tant qu'énonciateur
du texte.

- 1'élaboration des contenus: 1'éleve doit apprendre a
rechercher du contenu en utilisant des stratégies adaptées a
la situation d'écriture dans laquelle il se trouve. Celles-ci
différent selon le genre de texte qu'il doit produire.

- la planification du texte: 1'éleve doit apprendre a
organiser, a structurer son texte selon un plan qui dépend
étroitement du but qu'il cherche a atteindre ou de l'effet
qu'il veut produire sur son destinataire.

- 1a mise en texte: 1'éleve doit apprendre a réaliser les
choix langagiers les plus adaptés au genre de texte qu'il doit
produire, c'est-a-dire choisir un lexique approprié, varier les
temps du verbe en fonction du type et du plan du texte
envisagé, utiliser des organisateurs textuels pour connecter
les phrases, enchainer des parties de texte, etc.
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Dans le cadre de ces modules, trois grandes catégories
d'exercices sont proposées aux éléves:

- les activités d'observation et danalyse de textes qui
consistent, généralement, a trier - grace a l'identification
d'indices - différents genres de textes en reconstituant la
situation de communication dans laquelle ils ont été
produits;

- les taches simplifiées d'écriture, c'est-a-dire des
exercices centrés sur un probléeme d'écriture particulier qui
permettent a 1'éléve, non seulement de se concentrer sur un
aspect précis, mais également d'exercer une capacité
d'écriture isolée en évitant des situations de surcharge
cognitive. L'éléve devra, par exemple, reconstituer un texte a
partir de fragments en s'aidant d'indices diversifiés
(typographie, contenu, unités linguistiques, etc.);

- les exercices grammaticaux et de vocabulaire dont la
forme et le contenu dépendent directement du type de texte
que l'on est en train de travailler. Par exemple, si 1'éléve est
confronté au texte prescriptif, il sera amené a travailler
I'impératif.

Pour permettre aux éléves d'avoir une vision
d'ensemble des apprentissages réalisés en cours de séquence,
I'enseignant élabore avec eux, au fil de la séquence, des
constats qui sont, en quelque sorte, des petites régles
récapitulant les difficultés travaillées.

Troisieme étape

Avec l'aide de l'enseignant, les éleves élaborent une
grille de contrdle sur laquelle sont répertoriés les différents
aspects dont ils devront tenir compte lors de la réécriture de
la premiére production. Il s'agit, en fait, de faire l'inventaire
des constats effectués au cours de l'activité pour se constituer
un outil d'écriture qui guide la production finale et permette
a I'éleve de faire en sorte qu'elle corresponde aux exigences
de la situation de communication dans laquelle il est placé.
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- Lors de la production finale, les éléves sont censés
mettre en pratique les apprentissages qu'ils ont réalisés
pendant la séquence en s'aidant de leur grille de contrdle et
aboutir a une production améliorée. Puisqu'il est
l'aboutissement d'un certain nombre d'apprentissages, ce
texte final peut étre évalué certificativement.

Ces séquences didactiques, présentées dans des
brochures, sont accompagnées d'un commentaire rédigé a
l'intention des enseignants. En effet, pour faciliter leur mise
en pratique, des notices théoriques introduisent les notions
qui sont abordées et des notes méthodologiques guident
précisément la démarche de l'enseignant.

Au terme de cette présentation, nous pouvons
constater que les séquences didactiques, en tant qu'objet
d'enseignement/apprentissage, constituent une réponse a
un certain nombre de questions qui se posent autour de
l'écrit: 1'apprentissage de l'écrit est indissociablement lié a
l'enseignement et les éléves ne pourront maitriser leur
langue dans les situations les plus diverses de la vie
quotidienne qu'a condition que I'école leur permettent de se
construire des outils précis, efficaces, pour améliorer leurs
capacités d'écrire et de parler: le role central de I'école dans ce
processus de construction doit étre réaffirmé, car, comme l'a
entre autres démontré Schneuwly (1995¢), écrire est une
activité qui, parce qu'elle s'est profondément complexifiée
au cours de son histoire, nécessite la construction de
capacités qui ne peuvent étre le produit d'un apprentissage
spontané. Par conséquent, l'institution école en tant que lieu
d'apprentissage s'impose comme une nécessite. Dans le
sillage de la pensée vygotskienne, nous pouvons prétendre
que les séquences didactiques sont des situations
d'enseignement/apprentissage qui devancent en quelque
sorte le développement de l'enfant, puisqu'elles leur
proposent des outils et des contenus nouveaux, ainsi que des
taches qu'il ne parviendra pas forcément a résoudre seul.
Nous constatons, en effet, qu'il n'est pas forcément question
de placer 1'éléve dans des situations d'interaction sociale qui
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lui sont familieres. A 1'école, I'apprenant doit, au contraire,
affronter des situations qui sont en rupture avec ses
références quotidiennes. Plus concrétement, en ce qui nous
concerne, "l’école incarne l'institution ou l'enfant rencontre
I'ordre scriptural sous la forme de genres seconds, créant
ainsi des lieux de tension qui peuvent créer 1'auto-
mouvement nécessaire au développement.” (p.65): les
séquences didactiques - dont l'objet est de proposer des
situations de production (ou de compréhension) qui
n'entretiennent plus de rapport direct avec la réalité énoncée
- sont justement ces activités qui créent une distance entre
ce qui est déja connu et ce qui doit étre appris et confrontent,
ainsi l'apprenant & une situation de tension qui entraine
l'auto-mouvement, c'est-a-dire le développement. Le
rapport entre enseignement, apprentissage et
développement que dénonce Vygotsky est, ainsi, renversé:
l'apprentissage et l'enseignement ne sont plus dépendants
du développement, ils le créent.



Chapitre 4

Questions de recherche

Cette recherche a pour objectif de mieux connaitre les
représentations que les enseignants - en particulier des
personnes qui ne se sont jamais impliquées dans un travail
de formation continue a propos du frangais - ont de I'écrit et
de son enseignement. Indirectement, elle cherche a observer
en quoi ces représentations se distinguent des nouvelles
orientations didactiques proposées pour l’enseignement du
frangais. Les questions générales auxquelles ce travail tente
de répondre sont les suivantes:

- qu’est-ce qu’écrire pour les enseignants ? Quand
écrivent-ils ? Comment congoivent-ils leur propre activité
d’écriture ?

- Comment les enseignants se représentent-ils 1'éleve
face a lécriture ? Quelles capacités leur semblent
fondamentales pour l'apprentissage ? Comment pergoivent-
ils les difficultés des apprenants ?

- Comment envisagent-ils leurs interventions en
classe ? Quelles activités pédagogiques privilégient-ils? Est-ce
que l'on peut établir un lien entre les pratiques personnelles
d'écriture des enseignants et leurs pratiques effectives
d'enseignement de l'expression écrite ? Leur expérience de
1'écrit induit-elle des pratiques particuliéres
d'enseignement ?
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A ces trois ensembles de questions s’ajoutent des
interrogations concernant la distance éventuelle qui existe
entre ces conceptions et celles qui soutiennent les
nouveautés introduites dans l'institution:

- les conceptions que les enseignants ont de l'écriture et
de son enseignement sont-elles compatibles avec les
innovations introduites par la pédagogie du texte dont,
rappelons-le, 'une des caractéristiques est de proposer un
approfondissement des connaissances d'un genre particulier,
c'est-a-dire un travail intensif et systématique sur ses
différentes dimensions avec une progression des ateliers et
des exercices d'apprentissage ?

- les conceptions sous-jacentes aux séquences
didactiques pour l'enseignement de l'expression écrite
peuvent-elles faire sens dans le systéeme des représentations
des enseignants ou, au contraire, sont-elles trop éloignées
pour s'inscrire dans leur "théorie personnelle" de la langue
écrite et de son enseignement/apprentissage ?



DEUXIEME PARTIE

CADRE METHODOLOGIQUE

Afin de répondre aux questions que nous posons dans
le cadre de ce travail, nous avons choisi de recueillir, aide
d’un questionnaire, des données concernant les
représentations des enseignants a propos de l'écrit et de son
enseignement.

Pour saisir les caractéristiques précises de ces
conceptions et en tenir compte lors de l'introduction d'une
rénovation pédagogique ou lors d'une intervention dans le
cadre de la formation continue, un recueil de données
empiriques est indispensable. Ce recueil a été réalisé aupres
d’un groupe d’enseignants n’ayant pas bénéficié d’une
formation spécifique dans le domaine de la didactique des
langues. Il est présenté dans le chapitre 1. Dans le chapitre
suivant, nous décrivons l’entretien semi-dirigé, outil pour
recueillir les données de la recherche, ainsi que le
questionnaire écrit, élaboré préalablement, qui oriente la
réalisation de lentretien. Enfin, le chapitre 3 précise les
étapes suivies dans le traitement et I’analyse des données.






Chapitre 1

Population

1. NOS CRITERES DE CHOIX

Seuls trois critéres ont déterminé le choix des
personnes qui ont participé a cette recherche:

- leur degré d'information sur les pratiques innovantes
dans I'enseignement de l'expression écrite. Plus précisément,
nous avons sollicité des enseignants qui, d'une part,
n'avaient encore jamais utilisé les séquences didactiques
réalisées par le Service du frangais et, d'autre part, n‘avaient
pas, durant ces dix derniéres années, participé a des cours de
formation continue en didactique du frangais;

- la classe d'age des éleves dont ils étaient responsables
au moment de la recherche. Nous avons choisi des titulaires
de classe 3 ou 4P - leurs éléves ont 9-10 ans -, car nous
estimions que, en se situant au milieu du cursus scolaire
primaire, ces degrés présentaient des caractéristiques qui
faciliteraient notre travail: en effet, a ce stade de leur
scolarité, les éleves sont, par exemple, familiarisés avec les
activités de lecture/écriture et, pour un certain temps encore,
épargnés du "stress" que les échéances de la fin du cycle
primaire engendrent souvent en 6P.

- le niveau socioculturel des classes concernées par cette
recherche. A une exception pres, il présente un profil voisin:
les éleves des maitres et maitresses avec lesquels nous avons
travaillé sont principalement issus de classes moyennes: ils
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habitent dans des quartiers de la périphérie de la ville de
Geneve (Plan-les-Ouates, Bernex, Collex-Bossy, Onex). Un
seul titulaire - il travaille aux Paquis - a une classe composée
d'éleves provenant majoritairement de milieux défavorisés
et comportant un taux élevé d'enfants étrangers.

Ces critéres nous ont permis de définir un champ
d'investigation qui réunissait les conditions que nous
recherchions: agir dans des contextes "neutres", c'est-a-dire
dans des situations qui ne générent pas d'emblée chez les
enseignants des résistances du type:

"Mes éléves ne savent pas encore déchiffrer et

n'écrivent qu’avec difficulté, je ne peux pas encore leur

proposer des activités de production écrite !".

ou bien:
"Je suis talonné par les échéances de fin de 6P, je n'ai
pas le temps d’approfondir tel ou tel type d’activité.”;

ou encore:
"I'ai trop d’'éléves non francophones, je ne peux pas
introduire des nouvelles activités dans ma classe.” etc.

En effet, notre but prioritaire n'étant pas d'analyser les
apprentissages réalisés par les éléves, mais de recueillir des
informations permettant de mieux comprendre comment
les enseignants se représentent l'écrit et son enseignement,
nous n'avons pas jugé nécessaire - sauf exceptionnellement
et par inadvertance - de faire varier la donnée "population
des classes".

2. PRISE DE CONTACT AVEC LES PARTICIPANTS

En nous basant sur des listes ol l'ensemble des
enseignants primaires du canton est répertorié avec
I'indication, non seulement de l'école dans laquelle ils
enseignent, mais aussi du(des) degré(s) qui est attribué a
chacun d'eux pour l'année scolaire en cours, nous avons
contacté, par téléphone, une dizaine de titulaires 3/4P en
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présentant briévement notre projet de recherche a ceux qui,
parmi ces derniers, nous disaient n'avoir pas participé a des
cours de formation continue dans le domaine de la
didactique du frangais ces derniéres années. Lors de ce
premier contact, nous avons tout mis en oeuvre pour
encourager nos interlocuteurs a participer a notre recherche.
Précisons toutefois que, si nous avons, entre autres, essayé de
mettre en valeur l'expérience de formation que ce travail
pouvait représenter, nous avons également veillé a ne pas
minimiser les difficultés qu'un tel engagement pouvait
comporter: insécurité devant l'enregistreur, peur de se
livrer, d'étre évalué, de soumettre sa pratique au regard
extérieur, d'en savoir "moins" que l'interlocuteur, etc.

3. PRESENTATION DES PARTICIPANTS

Norma est une enseignante qui travaille en duo dans
une classe de 4P. L'école, dans laquelle elle enseigne, est
située dans la banlieue genevoise et accueille des éleves issus
d'un milieu socioculturel plutdt favorisé. Norma a obtenu
son brevet d'enseignement il y a 18 ans. A la fin des années
70, elle a bénéficié, comme tous les enseignants du canton,
du recyclage obligatoire pour un renouvellement de
l'enseignement du frangais (cf. Maitrise du francais ).
Pendant de nombreuses années, elle a fait partie d'une
équipe pédagogique. Elle est par conséquent sensibilisée aux
méthodes dites actives, ainsi qu'a la pédagogie Freinet.

Giovanni est titulaire d'une classe a double degré 2P/3P
dans une école de la campagne genevoise. Les éléves qui
fréquentent 1'école proviennent eux aussi d'un milieu
socioculturel favorisé. Giovanni est un jeune enseignant qui
a obtenu son brevet d'enseignement il y a deux ans. Sa

formation sur l'enseignement de l'écriture est relativement
récente.
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Eurydice travaille, comme Norma, en duo dans une
classe de 3P. L'école dans laquelle elle enseigne est située
dans un quartier populaire de Genéve. Sa classe compte un
nombre important d'éléves étrangers. Eurydice a obtenu son
brevet d'enseignement il y a bient6ét quinze ans. Comme ses
colléegues, elle n'a jamais suivi de cours de formation
continue en frangais. Jusqu'a ce jour, son intérét était plutot
tourné vers la didactique des mathématiques.

Aida enseigne dans une école qui se situe dans la
périphérie de la ville de Geneéve. Sa classe réunit des éleves
issus d'un milieu socioculturel généralement favorisé. Aida
a obtenu son brevet d'enseignement il y a 21 ans. Elle n'a
jamais non plus participé & un cours de formation continue
en didactique du franqais.

Elvira est titulaire d'une classe & double degré 2P/3P
dans une école située a la périphérie de la ville de Genéve.
Les éleves de I'école proviennent d'un milieu socioculturel
moyen a favorisé. Elvira fait partie, depuis de nombreuses
années, d'une équipe pédagogique réunissant des
enseignants de la 1E a la 6P. L'un des objectifs de 1'équipe est
de proposer aux éléves un parcours scolaire continu, dans
lequel les titulaires de tous les degrés s'efforcent, grace a un
travail de concertation, d’harmoniser leurs attentes et leurs
exigences. Elvira a obtenu son brevet d'enseignement il y a
19 ans. Elle a travaillé pendant quelques années a mi-temps,
mais n'a jamais interrompu son activité professionnelle.
Elle n'a jamais participé a des séminaires de formation
continue en didactique du franqais.



Chapitre 2

Les entretiens

1. UN ENTRETIEN SEMI-DIRIGE

Chaque enseignant est invité a participer a un entretien
semi-dirigé afin qu’il puisse développer comme il le
souhaite les themes de la recherche.

Un questionnaire écrit sert de base a l’entretien et
d’aide-mémoire au moment de sa réalisation. Les questions
proposées sont relativement ouvertes. L'interviewer peut,
lorsqu’il juge nécessaire que son interviewé approfondisse
ou précise son propos, "relancer” l’échange a l'aide de
nouvelles questions plus ciblées. Ce questionnaire comprend
trois grandes séries de questions que chaque interviewé
découvre au fil de I’échange.

Afin de créer un climat de confiance, le chercheur
n’hésite pas a reformuler, aussi souvent que cela s'avere
nécessaire, les questions qui, parce qu'elles nécessitent un
travail d'introspection, engagent personnellement son
interlocuteur ou parce qu'elles le confrontent a des
problémes qu'il n'a jamais cherché a approfondir, le
"désorientent” ou le "prennent au dépourvu.
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2. LE GUIDE D'ENTRETIEN

Pour avoir un panorama relativement complet des
représentations des interviewés concernant l'écrit et son
enseignement, la question est abordée par plusieurs entrées.
En effet, pour savoir comment les enseignants "pensent”
I'écrit, il ne suffit pas, selon nous, de connaitre leur point de
vue sur le sujet, il faut également savoir quelles sont leurs
pratiques effectives d'enseignement et quelles sont leurs
pratiques personnelles d'écriture.

Dans cette perspective, nous avons élaboré, a
l'intention des participants, un questionnaire en trois volets
(Annexe 1) regroupant respectivement des questions
relatives:

- a leurs pratiques effectives d'enseignement de

I'expression écrite;

- a leurs pratiques personnelles d'écriture;

- & leur vision de l'enseignement du frangais et plus

particulierement de la production écrite.

Les contenus thématiques s’organisent autour de cinq

a) les pratiques d'écriture de l'enseignant:
- situations d'écriture;

- difficultés d'écriture;

- itinéraires d'apprentissage personnel;

b) Tactivité d'écrire et son apprentissage:
- activités proposées en classe;

- contenus et contexte;

- consignes;

- capacités de l'apprenant;

- conception de l'apprentissage;

- conception de la production textuelle;
- motivation des éléves;

- difficultés des éléves;
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¢) l'enseignement et sa progression:

- place des interventions de l'enseignant;
- capacités a développer en classe;

- étapes de la progression;

- gestion du temps consacré a 1'écriture;

- contenus d'enseignement;

- démarches;

- activités relatives a l'écriture;

- type d'exercices proposés;

d) les textes et les situations de communication;

e) le genre prescriptif "recette de cuisine”.

3. PASSATION ET TRANSCRIPTION DE L'ENTRETIEN

Les entretiens se réalisent généralement dans les écoles.
La qualité de l'engagement de chaque participant, lors de
leur passation, est a relever. En effet, en dépit des
sollicitations souvent inconfortables, chacun "joue le jeu"
jusqu'au bout et avec beaucoup de sincérité. Si certains
adoptent, dans un premier temps, une attitude quelque peu
défensive, au fil de l'entretien, ils se détendent et répondent
aux questions avec une spontanéité grandissante. A la fin
des échanges, plusieurs d'entre eux sont littéralement
épuisés. Certains se sentent également désemparés et
éprouvent le besoin d'exprimer le désarroi que toutes ces
questions - souvent sans réponse satisfaisante pour eux-
mémes - a fait naitre en eux.

Chaque entretien, dont la durée varie entre 1h.30 et
2h.30, a été enregistré intégralement avec l'accord de chaque
participant dans le but de permettre une transcription des
échanges qui soit le plus fidele possible. Précisons, en ce qui
nous concerne, que si lors de la transcription nous nous
sommes efforcés de ne pas modifier les propos de nos
interlocuteurs, nous nous sommes toutefois permis - de
maniére qui est loin d'étre systématique - de supprimer des

1

répétitions du type: "Et bien alors, alors, et bien alors...”, ou
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alors exceptionnellement de "remanier" des phrases trop
décousues pour étre comprises. Nous sommes conscients
que les données ainsi recueillies ne peuvent étre considérées
comme le produit "originel" de ces échanges. Nous savons
que transcrire, c'est interpréter: ponctuer un discours
consiste, par exemple, a opérer un découpage dicté par des
choix sémantiques arbitraires qui ne correspondent pas
forcément aux intentions de l'auteur du discours.



Chapitre 3

Analyse des entretiens

1. ETAPES D'ANALYSE

Les étapes suivies dans l'analyse des données ont éte les
suivantes:

a) Analyse sujet par sujet

Chaque entretien est examiné pour dégager les
caractéristiques des principales représentations relatives aux
cinq axes présentés ci-dessus. Pour ce faire, les fragments
correspondant aux différents contenus thématiques sont
d'abord soulignés dans les protocoles retranscrits. Puis les
idées-clé parues dans ces fragments sont dégagées. Ensuite,
elles sont situées et interprétées en fonction de notre cadre
conceptuel.

b) Synthése des analyses des entretiens

A lintérieur d'un tableau récapitulatif de synthése, les
idées-clé des enseignants sont contrastées dans le but d'offrir
une mise en perspective globale des traits concernant ces
représentations qui rapprochent les enseignants ou, au
contraire, les séparent dans leur maniére de concevoir le
langage écrit et son enseignement/apprentissage.
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c) Analyse comparative des entretiens

A laide du tableau réalisé, cet ensemble de traits qui
caractérisent ces conceptions dominantes des enseignants est
comparé de maniére détaillée.

2. TRAITEMENT DES DONNEES EN FONCTION DES CINQ
DOMAINES THEMATIQUES

Les cinq domaines regroupant différents contenus
thématiques (contenus dégagés a l'intérieur de l'ensemble
des réponses que les sujets participant a la recherche ont
apportées aux nombreuses questions posées) servent de fil
conducteur dans le traitement des données recueillies
pendant les entretiens. Ils sont abordés successivement grace
aux questions particuliéres qui les concernent (pour un
inventaire détaillé des questions posées aux enseignants lors
des entretiens, voir le questionnaire dans l'annexe 1).

a) les pratiques d’écriture de l'enseignant

Les principales questions qui concernent les pratiques
d’écriture des enseignants sont les suivantes:

- Quand, comment, a quelle fréquence, les enseignants

pratiquent-ils I'écriture et quels textes écrivent-ils ?

- Quelles difficultés rencontrent-ils lorsqu'ils écrivent ?

- Quels souvenirs ont-ils de leur apprentissage de

I'écrit ?

Les réponses a la premiére question nous informent
comment les enseignants pratiquent l'écriture et quel type
d'écrit est pour eux dominant. Elles permettent de saisir, de
maniére indirecte, comment ils se représentent 1'écriture.
Les réponses aux questions introspectives concernant les
difficultés qu'ils rencontrent dans ce domaine constituent
une fagon de saisir comment ils se pergoivent dans l'acte
d'écrire. Ceci est d'autant plus intéressant que, quelle que
soit la vision qu'ils ont d'eux-mémes lorsqu'ils écrivent,
celle-ci conditionne probablement la perception qu'ils ont
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des éleves face a l'écrit, ainsi que l'enseignement qu'ils leur
proposent. Les réponses a la troisitme question servent a
mesurer la distance ou la proximité entre l'enseignement
qu'ils ont recu et l'enseignement qu'ils proposent. Le
jugement qu'ils portent sur l'enseignement requ est aussi
une facon indirecte de montrer la vision qu'ils ont de
I'enseignement de 1'écriture.

b) l'activité d’écrire et son apprentissage

Cette deuxiéme série de questions concerne
directement les composantes de l'activité d'écriture du point
de vue et de son enseignement et de son apprentissage. Il
s'agit non seulement de savoir comment les enseignants
congoivent leur intervention, mais aussi comment ils
percoivent I'éleve face a l'activité d'écrire.

- Quel type d'activité de production les enseignants

proposent-ils a leurs éleves ?

- Quelles sont les capacités qu'ils jugent nécessaires

pour écrire ?

- Comment est envisagé le rapport entre "idées" et

texte ?

- Est-ce que les enseignants établissent un rapport

entre situation de communication et contenu ?

- Quelles sont les difficultés d'écriture que leurs éléves

rencontrent lorsqu'ils écrivent ?

- Quelle est leur conception de l'apprentissage de

I'écrit ?

Les réponses a la premiére question permettent de
savoir si les enseignants sont sensibilisés a la diversité des
textes. A l'aide de la deuxidme question, il est possible
d’observer s’ils considérent l'activité d'écriture comme une
activité complexe ou si, au contraire, elle est pour eux le fruit
d'une compétence générale. Quant aux réponses a la
troisidme question, elles donnent la possibilité de situer les
enseignants en fonction de leur vision générale de I'écriture.
On peut distinguer ceux qui considérent que l'écriture est
tout simplement l'expression des pensées qui ont été
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préalablement développées par le scripteur ou ceux qui, au
contraire, envisagent le langage comme un outil qui
développe la pensée. A travers la question traitant du
rapport entre contexte et contenu, il est possible de dégager si
les enseignants privilégient une conception selon laquelle le
développement du langage est vu comme le fruit de
I'émergence de capacités internes au sujet, c'est-a-dire
comme le résultat de l'actualisation de compétences innées,
ou bien si ils préferent une vision plus pragmatique, ot le
développement du langage est étroitement lié au
développement des capacités a s'adapter aux situations de
communication dans lesquelles les pratiques sociales
s'exercent. Enfin, les réponses aux deux derniéres questions
servent, d'une part, & cerner comment les enseignants
percoivent les "dysfonctionnements” de leurs éléves et,
d'autre part, a examiner a quoi ils attribuent I'apprentissage.
Autrement dit, est-ce que, selon eux, l'apprentissage est le
fruit de la maturation des éléves, d'une pratique réguliére de
I'écriture ou bien d'un enseignement formel et
systématique ?

c) l'enseignement et sa progression

Les questions suivantes, qui s'articulent surtout autour
des poéles "enseignant" et "contenu", doivent nous
permettre de cerner comment les enseignants congoivent
leur réle et a partir de quels critéres ils fondent une
progression dans la difficulté de 1'enseignement de 1'écrit.

- Quelles est leur conception de I'enseignement de

'écrit ?

- Quelle progression choisissent-ils d'adopter ?

- Quel type d'enseignement pratiquent-ils ?

- Quels contenus d'enseignement privilégient-ils ?

Les réponses que les enseignants apportent a ces
questions permettent de savoir s’ils accordent une place
déterminante a l'enseignement ou si, au contraire, ils
considérent que les éléves apprennent "naturellement” et
qu'aucune intervention n'est réellement nécessaire.
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En outre, la description de la progression qu'ils
choisissent d'adopter dans leur classe, indique s'ils
privilégient un enseignement de type cumulatif, c'est-a-dire
un enseignement organisé a partir d'une juxtaposition
linéaire et chronologique d'étapes d'apprentissages (on
apprend d'abord a parler, ensuite a lire, puis & écrire) ou si,
au contraire, ils envisagent un enseignement dont la
progression consiste a élaborer, a l'intérieur de pratiques
langagieres diversifiées, des activités d'apprentissage
toujours plus complexes.

Enfin, cet échange contribue également a cerner si les
interviewés préférent des pratiques d'enseignement de type
intuitif ou s’ils proposent un enseignement systématique et
intensif a partir de pratiques diverses. En ce qui concerne les
contenus d'enseignement, il est possible d’observer si les
enseignants abordent des problémes d'écriture
spécifiquement liés a la production d'un genre textuel ou si
ils font davantage référence a la maitrise de capacités
d'écriture globales, telle que l'orthographe, la syntaxe ou la
conjugaison, par exemple.

d) les textes et les situations de communication

Ces questions, qui ont trait & la diversité textuelle,
permettent de savoir si les enseignants ont une
représentation différenciée du produit texte.

- Est-ce que les enseignants ont une réflexion sur les

genres textuels ?

- Est-ce que les enseignants exploitent le rapport qui

existe entre texte et contexte dans leur
enseignement ?

Les réponses a la premiére question sont analysées pour
dégager comment les enseignants se représentent les
productions écrites: ont-ils conscience que les genres textuels
sont le produit de pratiques sociales diversifiées de I'écrit et
qu'il est nécessaire, pour réellement développer les capacités
langagiéres des éleves, de les confronter, non plus
exclusivement 2 des textes "scolaires”, mais également a des
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textes dont la pertinence est reconnue socialement ou bien
n'envisagent-ils la typologie des textes qu'en-dehors de
toutes dimensions communicationnelles ?

Les réponses a la deuxiéme question permettent de
savoir si les enseignants traitent les caractéristiques
spécifiques a un genre d'un point de vue interne, c'est-a-dire
s’ils les considérent comme existantes par et pour le texte lui-
méme ou bien s’ils les envisagent dans une perspective
externe en les mettant directement en relation avec les
parametres de la situation de communication dans laquelle
le texte est produit. Autrement dit, envisagent-ils les
caractéristiques d'un texte comme étant uniquement le
produit d'une norme culturelle reconnue socialement ou les
consideérent-ils comme étant les traces incontournables des
éléments physiques et sociaux du contexte dans lequel le
texte en question est produit ?

e) le genre prescriptif "recette de cuisine”:

Pour véritablement cerner comment les enseignants se
représentent un enseignement réalisé a partir d'un genre
textuel spécifique, il leur est proposé un support concret - le
texte d'une recette de cuisine - en posant la question
suivante:

- comment envisagent-ils une activité

d'enseignement a partir d'un genre spécifique, le
texte prescriptif ?

A travers les réponses obtenues, on observe si les
personnes interrogées congoivent des activités qui
développent des capacités spécifiquement liées aux
problémes de compréhension ou de production de ce genre
textuel ou si, au contraire, elles préférent, sans exploiter les
dimensions contextuelles propres & la recette, travailler des
capacités globales telles que lexique, syntaxe, conjugaison,
orthographe, etc.



TROISIEME PARTIE

ANALYSE DES ENTRETIENS

Le premier niveau d'analyse consiste a traiter, sujet par
sujet, les données recueillies lors des entretiens réalisés avec
les participants a cette recherche. L'analyse suit
systématiquement l'ordre des contenus thématiques que
nous avons décidé de traiter.






Chapitre 1

Norma

1. LES PRATIQUES D'ECRITURE DE L'ENSEIGNANTE

Lorsque nous questionnons Norma a propos de ses
propres pratiques de 1'écrit, elle révele qu'il est fondamental
d'étre souvent confronté a des situations de production et
des situations de lecture pour une bonne maitrise de
I'écriture. Selon Norma, dés que I'on devient enseignant, on
écrit de moins en moins et il s'ensuit une perte des capacités.
Ceci est argumenté de la maniere suivante:

Norma considére qu'elle savait écrire, cependant, par
manque de pratique, elle pense ne plus savoir:

"...comme tout un chacun, tu fais une matu, t’écris pas

mal, aprés tu fais les Etudes pédagogiques, tu écris de

moins en moins, aprés tu as ta classe et tu n'écris plus
du tout et puis, moi, je ne savais plus du tout écrire...”.

Curieusement, elle pergoit la profession d'enseignante
comme une profession dans le cadre de laquelle on est peu
confronté a I'écrit.

Le retour a l'écriture s'est produit hors de son activité
professionnelle, dans ses activités privées:

"I’écris beaucoup pour mon job des marionnettes, c'est-
d-dire que j'écris de la pub, j'écris a des journalistes (...).

J’écris aussi dans le cadre de mes activités politiques.”.
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Un aspect concernant sa vision du retour a l'écriture
nous semble important a relever: elle souligne que, gréace
aux pratiques privées de révision-réécriture, elle a réappris
ce qu'elle avait perdu:

"...c'était tres difficile au début... C’est-a-dire que quand

je devais écrire une lettre, je passais des heures ou je

rechangeais mes mots, etc. Et puis, le fait d’étre
confrontée a ¢a journellement, et bien, ¢a va beaucoup
mieux.".

Par rapport a son propre apprentissage, c'est surtout au
college qu'elle pense avoir requ un enseignement
systématique de l'écrit, grace a un travail de réflexion
grammatical sur la langue et une pratique du genre scolaire
typique du college, la dissertation, avec des corrections
normatives de l'enseignant:

"... toutes les régles de grammaire, la concordance des

verbes, le vocabulaire, pas de répétition... Oui, utiliser

des synonymes, enfin ce genre de truc. Par rapport a la
dissertation, il y avait toute la construction : le départ,
le milieu, la fin...".

2. L'ACTIVITE D'ECRIRE ET SON APPRENTISSAGE

Lorsque nous lui proposons de décrire ses pratiques
actuelles a I'école primaire, Norma signale que la derniere
activité d'écriture proposée a ses éléves a eu comme sujet:

"donner ses impressions 4 propos de la naissance de

poussins dans la classe”.

Elle précise également qu'il s'agit d'un texte "spontané”
sur les poussins, qui n'est pas a confondre avec un texte
“scientifique” sur le méme sujet.

La consigne d'écriture est plut6t globale:
... écrire quelque chose sur les poussins”.
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L'enseignante rappelle uniquement le contenu
thématique. Aucune précision n'est apportée a propos de la
situation de communication.

Ecrire et apprendre a écrire apparaissent, dans le
discours de cette enseignante, comme des activités naturelles
et globales en rapport direct avec les événements vécus par
le scripteur. Plus exactement, écrire consiste a traduire en
mots des événements vécus par le scripteur dans un ordre
que la réalité extra-langagiére serait censé dicter: dans la
premiére consigne proposée, 'événement est la naissance
de poussins en classe. Norma présente encore une autre
situation semblable:

"Par exemple, ma collégue a perdu son pére et j'ai dit a

sa remplagante (en duo pour quelques jours avec

Norma) de faire écrire un petit mot aux éléves, parce

que je trouvais bonnard que l'on se confronte a4 qu’est-

ce qu'on écrit quand quelqu’un est mort.”.

Selon l'enseignante, 1'écrit produit (le texte) émergerait
spontanément et naturellement & l'aide des capacités
internes du scripteur et grace a son élan créateur:

"chez les petits, I'écriture c’est un peu comme le dessin,

¢a part vraiment des tripes, c’est spontané et puis j'ai

pas envie de toucher..."”.

Dans la seule situation ot elle évoque un destinataire,
les parents, ce qui est important pour Norma, c'est la
"fraicheur” du propos des éléves et non l'adaptation du texte
4 la situation de communication, ni non plus les
caractéristiques du texte en question:

"... on a fait ce spectacle pour les parents, on a écrit aux

parents qui nous ont aidés, les éléves ont écrit des petits

mots, c'est vrai que ¢a a une fraicheur. Tu ne leur dis
pas qu’un mot de remerciement ¢a s'écrit comme ¢a...".

Ecrire suppose surtout &étre capable de libérer des
émotions et restituer des connaissances que le scripteur
dispose en lui-méme:
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"Moi, je compare quand méme l'écrit 4 quelque chose
qui est lié a l'expression, a la créativité...”.

Cette activité spontanée doit répondre aux besoins et
aux motivations du scripteur. Du point de vue de
I'apprentissage, il faut surtout créer des situations
"sympathiques”, proches de l'apprenant, pour faciliter son
épanouissement tout en veillant a respecter le processus
interne de sa croissance psychique:

"]’ai envie, méme si j'ai un probléeme avec le temps, de

leur donner le plus de temps possible pour écrire, que

ce soit une activité qui ne soit pas trop, (...) "extérieure

a". Je veux que ce soit quelque chose qui fasse presque

partie de la vie.".

Il faut noter que pour ce faire, Norma accorde beaucoup
d'importance a 1'entrainement constant de l'écriture.

Les textes produits par un jeune apprenant sont des
textes forcément bons, puisque:

"une maladresse n'est pas vraiment une maladresse,

mais un premier jet que je trouve tellement beau que

j'ai rien envie de changer franchement.”.

Comme nous le voyons, la vision que Norma a de
l'activité d'écrire repose sur une conception
psychopédagogique de l'apprentissage dans laquelle ce qui est
fondamental est une centration sur l'apprenant dépourvue
de réflexion sur l'objet d'apprentissage. Norma semble en
effet considérer qu'il suffit de réunir, a un moment donné,
certaines conditions pour que l'enfant révéle les trésors
cachés en lui. Ni les situations sociales dans lesquelles le
texte va étre utilisé, ni les caractéristiques du texte, en tant
que produit de cette activité, ne sont évoquées dans les
réflexions de cette enseignante.
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3. L'ENSEIGNEMENT ET SA PROGRESSION

Au fil des questions, nous constatons qu'il n'est pas
nécessaire pour Norma qu'une activité d'écriture s'inscrive
dans un plan d'enseignement organisé. L'enseignante
procéde davantage par intuition a partir d'événements
vécus par les éléves dans la classe:

"Toc, il y a un événement, puis on écrit, puis on

écrit...".

Les difficultés d'écriture que Norma a repérées chez ses
éleves sont exclusivement liées au démarrage de l'activite.
Norma considére que les textes réalisés par les éleves sont
sympathiques et acceptables en soi. Ils ne nécessitent aucune
amélioration:

"... ils sont trés sympas, je les trouve trés bonnards, trés

nature, trés spontanés.”.

Lorsqu'il s'agit de déterminer quels sont les écrits les
plus difficiles a réaliser, Norma oppose le texte scientifique
au texte spontané en faisant I'hypothése que:

"il est siirement beaucoup plus difficile d'expliquer

vraiment comment un poussin nait que d’écrire

quelque chose sur les poussins”.

De plus, il n'est pas question pour Norma d'envisager
une progression dans l'enseignement du langage écrit et ceci
pour deux raisons. D'une part, elle n'a pas envie de
structurer son enseignement, "C’est quelque chose qui ne
me convient pas”, nous dit-elle et, d'autre part,
I'enseignante estime que l'écriture est comparable au dessin.

Comme nous l'avons déja vu, Norma donne la priorité
aux activités qui permettent le jaillissement de l'expression
et de la créativité de I'éléve plutét qu'aux interventions de
I'enseignant:

"ca part des tripes, c’est spontané et puis j'ai pas envie

d'y toucher...”
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La production de I'éléeve doit rester intacte, il n'y a pas
de raison d'intervenir pour l'améliorer, seules les fautes
d'orthographe sont corrigées.

Norma nuance sa position quand elle évoque les
grands degrés. Elle considére qu'en 5-6P, les éléves sont
"beaucoup moins spontanés " et qu'on peut envisager un
enseignement plus technique du langage écrit. Il y aurait une
progression qui irait de la simple mise en place de situations
d'écriture pour libérer l'expression aux interventions
ultérieures plus structurées. Cette position est 8 mettre en
rapport avec sa propre expérience de l'apprentissage,
lorsqu'elle pense que c'est au college qu'elle a requ le seul
enseignement systématique de 1'écrit.

En ce qui concerne "I'apprendre a écrire”, dans le sens
d'un enseignement formel, Norma déclare que:

"elle n'aime pas ce mot et qu’elle n'a pas envie, pour le

moment, d’'apprendre a écrire a ses éléves”.

Elle souhaite uniquement développer chez eux le
plaisir d'écrire et consacrer le plus de temps possible a cette
activité.

En résumé, pour cette enseignante, un enseignement
méthodique et structuré du langage écrit ne semble ni
nécessaire, ni souhaitable. C'est au gré de son intuition et des
événements qui se produisent dans la vie de la classe que
Norma construit son enseignement du langage écrit. Dans
les petits degrés (1E a 4P), le réle du maitre doit avant tout
consister a ne pas faire obstacle a 1'émergence des possibilités
créatrices de ses éleves, autrement dit, c'est en faveur d'une
attitude non-interventionniste de l'enseignant que Norma
se prononce. Sans étre explicitement évoqués, le texte libre et
les références a la pédagogie Freinet ont un impact certain
sur les pratiques de Norma et conditionnent encore
beaucoup ses représentations.
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4. LES TEXTES ET LES SITUATIONS DE PRODUCTION

Comment Norma se représente-t-elle le produit de
I'écriture ? Nous pouvons tout d'abord remarquer que
Norma ne propose pas une activité d'écriture finalisée a ses
éleves. En effet, aucune réflexion sur le contexte n'est
envisagée, le texte existe par lui-méme et pour lui-méme.

Bien que Norma fasse quelques fois référence a la
notion de types de textes, la diversité textuelle ne semble pas
étre une donnée qui permette 3 Norma de différencier la
représentation qu'elle a du produit "texte". Un texte est
difficile lorsqu'il traite d'un objet scientifique et qu'il fait
référence A un sujet éloigné de l'enfant, alors qu'un texte est
facile lorsqu'il a pour objet une problématique proche de
I'enfant et qu'il se situe dans un domaine qui n'exclut pas la
dimension affective de celui-ci.

5. LE GENRE PRESCRIPTIF "RECETTE DE CUISINE"

Norma est invitée & s'exprimer sur un genre textuel - le
texte prescriptif - & partir d'une recette de cuisine qui lui est
soumise. L'enseignante travaillerait ce genre de texte dans
une perspective de compréhension, en lecture silencieuse
par exemple. Pour étre plus "sympa ", l'activité devrait étre
précédée par la réalisation de la recette.

A partir du texte prescriptif qui lui est présenté, Norma
envisage une activité qui est sans relation avec les
spécificités du genre de texte travaillé. En effet, en proposant
d'utiliser une recette comme support a un exercice de lecture
silencieuse, Norma ne tient pas compte de la fonction du
texte qui est de faire réaliser un plat au lecteur, la dimension
communicative de la langue n'est pas du tout explorée.






Chapitre 2

Giovanni

1. LES PRATIQUES D'ECRITURE DE L'ENSEIGNANT

Giovanni affirme d'emblée qu'il écrit peu. Les seules
situations d'écriture qu'il présente sont les suivantes:
- des petites notes rédigées comme aide-mémoire
personnel;
- des petits poémes intimes;
- de la correspondance privée;
- et de la correspondance officielle et administrative.

11 considére plus facile d'écrire des lettres officielles que
les autres genres évoqués. Et cela, parce qu'il maitrise les
tournures de phrases les plus fréquentes du langage
administratif:

"C'est en quelque sorte un jeu ce genre de
correspondance...”.

Lorsqu'il décrit sa stratégie d'écriture, Giovanni nous
dit:
"C'est de trouver le mot juste, c’est de tourner la
phrase de telle maniére que... c’est des formules en
douceur, c’est le temps des verbes aussi. Et puis je
pense au rythme de la phrase quand j'écris”.
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Son activité d'écriture est conque comme la mise en
correspondance exacte d'une idée, d'une réalité avec un mot
ou une tournure de phrase. Il précise que le traitement de
texte a considérablement allégé sa tache:

"... l'ordinateur me permet de remanier mon texte sans
avoir a biffer, a4 tracer, a recommencer. Avec
l'ordinateur, je vais toujours en avant, je n'ai pas
l'impression de revenir en arriére. ]'ai toujours un
texte qui est propre pratiguement. Avec le papier-
crayon, tu traces, tu biffes, tu gommes, tu fais des
ratures, ce n'est jamais propre avant de recopier ton
texte.”.

Le travail d'écriture semble étre, pour Giovanni, une
démarche de construction ardue et tdtonnante que
lI'informatique a I'avantage de faciliter. En effet, elle apporte
au scripteur l'impression rassurante de progresser sans que
la production ne soit souillée par des ratures et lui permet
d'agir sur l'organisation du texte a n'importe quel moment,
grace a des "remaniements" qui, répete Giovanni,
permettent de "trouver l'idée juste".

Son apprentissage de l'écrit ne lui laisse que des
souvenirs trés vagues. Giovanni ne pense pas avoir réalisé
des productions écrites a 1'école primaire: "['ai ['impression
que l'on faisait du Frangais 2 trés technique.”, nous dit-il.
Bien qu'il ne puisse se référer a des repéres concrets, il lui
semble toutefois avoir écrit des textes au Cycle. Au collége, il
s'agissait de produire des textes analytiques a partir d'un
extrait ou d'un résumé de livre.

2. L'ACTIVITE D'ECRIRE ET SON APPRENTISSAGE

Pour cerner comment Giovanni se représente l'activité
d'écrire et son apprentissage, nous lui demandons,
notamment, de décrire la derniére activité de production
qu'il a proposée a ses éleves. Il nous répond que, dans le but
de répondre a la demande d'un chercheur de l'université
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qui souhaitait réaliser une observation sur les interactions
maitre/éleves, il a proposé a ses éleves d'écrire une poésie
collective.

Avant le moment d'écriture, explique-t-il,

"il y a eu une mise en train d’abord: lecture de poemes

a gauche a droite..".

Ensuite, un moment a été consacré a la recherche de
mots et de vers dans des textes et des livres de poésies qui
avaient été mis a la disposition des éleves. Pour que ceux-ci
puissent, si ils le souhaitaient, utiliser ces mots lors de
l'activité de production, ils ont été écrits au tableau noir.

La consigne d'écriture que Giovanni a donnée dans le
cadre de ce travail est:

"Ecrivez ce que vous avez envie d'écrire”.

Les éleves devraient pouvoir réaliser leur production
poétique a partir d'une immersion dans le monde de la
poésie sous forme, d'abord, de lecture de poémes faite par le
maitre et, ensuite, de recherche de mots dans des textes et des
livres de poésies. Giovanni nous dit, & ce propos, que les
éleves pouvaient utiliser:

"Tous ces mots qui avaient été ressortis, en fait, 4

gauche & droite, plus les textes qu'ils avaient dans la

classe sous leurs yeux; (..) ou encore des mots qui
sortaient de leur téte, qui les inspiraient.”.

Tout se passe comme si le "bain" poétique et les mots
mis 4 sa disposition pouvaient permettre a l'éleve de
naturellement procéder au travail d'écriture en utilisant des
capacités qui sommeillent préalablement en lui.

Les difficultés d'écriture que Giovanni identifie chez ses
éleves touchent trois domaines:

- la peur de se lancer dans le vide: "l'angoisse de la page

blanche"”, c'est-a-dire:
“.. d’embrasser un théme ou une idée qu’on a envie
de développer en commengant sur une page vierge..."
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constitue un obstacle important a l'accomplissement de
l'acte d'écrire. Les personnes qui pourraient échapper a ce
désarroi seraient, selon Giovanni, celles qui "au niveau de
I'oral, accouchent plus rapidement, qui s’'expriment plus
facilement...". Une bonne maitrise de 1'oral pourrait donc,
d'aprés l'enseignant, constituer un prérequis qui facilite la
pratique du langage écrit. De plus, lorsqu'il nous dit: "Ce qui
compte, c'est qu’au départ ¢a sorte.”, nmous avons le
sentiment que Giovanni considére qu'écrire, c'est, entre
autres, "ouvrir les vannes" pour que le flot d'idées jaillisse;

- l'image de soi:

"C'est aussi l'angoisse, c'est toujours la méme

angoisse : 4 mon avis, c'est de se dire - Est-ce que je vais

bien faire ?- c'est dingue, il y a une retenue !".

Giovanni accorde une grande importance a la confiance
en soi. Nous verrons, dans la partie consacrée a
I'enseignement, qu'il insiste sur la nécessité de valoriser le
travail produit par 1'éleve;

- le lexique (et les idées): Giovanni attribue aussi et
surtout a des carences lexicales la difficulté d'écrire de ses
éléves:

"...justement parce que, au niveau lexical, il leur

manque le mot juste qui pourrait décrire l'idée, alors

ils doivent la transcrire en faisant une monstre
paraphrase et puis ¢a joue plus dans ce qu’ils veulent
écrire.”.

Lorsqu'il nous décrit les capacités qu'il attribue a une
personne qui écrit facilement, Giovanni répete encore:

"... C'est que les mots sortent les uns aprés les autres,

que ¢a avance sur le papier ou sur l'ordinateur, que ¢a

avance.".

Ces affirmations confirment 1'hypothése selon laquelle
la mise en correspondance des mots et des idées
constituerait, pour Giovanni, le mécanisme noyau de l'acte
d'écrire (cf. A. Les pratiques d'écriture de l'enseignant).
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“En résumé, nous pouvons prétendre qu'écrire, pour
Giovanni, c'est essentiellement transcrire les idées qu'on a
en téte:

"...celui qui écrit, @ mon avis, il a justement en téte ce
qu'il veut dire et il arrive a le dire.”.

Il est toutefois important de créer des conditions qui
favorisent la démarche d'écriture des éléves. Giovanni leur
propose d'abord un bain d'écrit "approprié”, des poémes et
des poésies, sans toutefois évoquer, voire approfondir, les
différentes caractéristiques de ce genre. Ensuite, il les
encourage a pointer et a lister des séries de mots Enfin, il
essaie de créer un climat de travail qui favorise la confiance
en soi pour que les éléves puissent écrire ce qu'ils ont “envie
d’écrire” .

3. L'ENSEIGNEMENT ET SA PROGRESSION

Comme nous l'avons vu avec la production poétique
qu'il a réalisée dans sa classe, Giovanni ne cherche pas a
inscrire une activité d'écriture dans un projet
d'enseignement-apprentissage structuré.

Lorsque Giovanni est invité a s'exprimer sur les
difficultés que ses éléves ont rencontrées lors de la tache
d'écriture, il déclare, outre les difficultés liées a la confiance
en soi et au lexique, que:

"n'avoir rien, pas poser de titre au départ ou d'imposer

de titre a la limite (...) ne facilite pas la création. Il faut

avoir une vue d’ensemble de ce qu’on veut faire pour
partir.”.

Faut-il comprendre ici que Giovanni prend conscience
de l'intérét de travailler une dimension textuelle telle que la
planification du texte pour faciliter la démarche d'écriture
des éléves ?

Si Giovanni devait envisager d'apporter des
améliorations aux productions des éléves, elles porteraient
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essentiellement sur des aspects lexicaux et ne toucheraient
que trés secondairement la grammaire:
"Je pense, @ mon avis, que c'est principalement lexical.
Le grammatical poserait moins de probleme, 4 mon
avis.".

Quant a l'orthographe, il nous dit:
"le me dis que ¢a vaudrait quand méme la peine, pour
certaines choses, de bosser a ce niveau-la...".

Nous constatons que, méme si Giovanni fait par la
suite référence a la typologie des textes pour parler de son
enseignement, il n'envisage ici le texte que d'un point de
vue interne, c'est-a-dire le texte pour le texte, sans l'inscrire
dans une situation de communication qui pourrait donner
sens a ses caractéristiques spécifiques.

Il est intéressant de rappeler qu'au moment ol nous lui
demandons si des prédispositions particulieres peuvent,
selon lui, favoriser l'acquisition d'une pratique aisée de
I'écrit, Giovanni fait I'hypothése qu'une bonne maitrise de
I'oral peut faciliter l'apprentissage du langage écrit:

"Il y a peut-étre des gens qui réfléchissent plus
rapidement : ¢a tourne plus vite au niveau de la téte,
des personnes qui, peut-étre, au niveau de l’oral
accouchent plus rapidement, qui s’expriment plus
facilement, peut-étre pas au niveau de la qualité, mais
au niveau de la quantité, je dirais.”.

Pour illustrer la progression qu'il adopte dans son
enseignement du langage écrit, Giovanni se référe a la
typologie des textes en tragant un cheminement progressif
d'un genre textuel a un autre:

"Bon, moi, je repartirais quand méme sur les

dialogues, sur la narration je pense... ensuite, la

description... j'ai oublié un type de textes qui me vient
tout 4 coup a lesprit, (..) que je placerais entre le
dialogue et la narration : le texte injonctif.”.
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Il considere en effet que le dialogue doit étre le genre
textuel le plus facile a aborder par les éléves, parce que:

“c’est au niveau oral qu’ils utilisent réguliérement ce

genre d’écrits, disons c’est le genre de discours augquel

ils sont habitués”.

La conception de cet enseignant semble reposer sur
l'idée que l'apprentissage de I'écrit doit se construire a partir
d'un travail préalable sur I'oral. Quant & la narration, elle
fait également partie, selon lui, des genres textuels les plus
accessibles, parce qu'elle est:

"...quelque chose qui peut étre naturel parce que les

éléves ont été bercés la-dedans au niveau familial, je ne

sais pas.”.

Si la description vient ensuite, c'est qu'"au niveau
lexical, il y a peut-étre une méconnaissance...”.

La proposition de gradation dans la difficulté que
congoit Giovanni est issue d'une représentation qui ne
semble pas tenir compte de ce qui fait l'intérét d'un
enseignement de l'écrit basé sur les genres textuels.
Giovanni construit, en effet, sa progression sans tenir
compte ni de la dimension communicative dans laquelle les
différents genres sont abordés, ni des caractéristiques qui en
découlent.

Lorsqu'on aborde la question de "l'apprendre a écrire”,
Giovanni d'emblée s'exclame:

"Qu'est-ce que ¢a veut dire "apprendre a écrire? "

Il essaie ensuite de répondre a la question en disant
avoir commencé par sensibiliser ses éléves aux différents

types de textes:
"Je suis parti avec eux sur les différents types de textes
qu’on trouvait. Ce qui nous a permis - ¢a s’est

construit gentiment en début d’année - de savoir ce
qu'on cherchait, bon le but, le destinataire. On est parti
sur ce genre de travail pour cerner ensuite le type de
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textes sur lequel on s’est focalisé au départ : le dialogue,
le discours en situation.”.

Peu convaincu par sa tentative, il ajoute apres un
silence:

"Véritablement, je ne pense pas leur avoir appris a

écrire.”.

Il est difficile de se faire une représentation précise des
activités que Giovanni estime judicieuses d'entreprendre
pour apprendre a écrire a ses éléves. En effet, il fait
vaguement référence a des exercices de contextualisation,
sans que nous puissions, toutefois, cerner comment,
concrétement, il congoit un travail sur la diversité textuelle
avec ses éleves. De plus, jamais il ne met en relation les
situations auxquelles il fait référence avec d'éventuels
objectifs d'apprentissage.

Rappelons-nous que, en ce qui concerne l'attitude du
maitre face a ses éléves qui apprennent a écrire, Giovanni
préconise des interventions valorisantes pour que
I'apprenant développe une image positive de lui-méme
dans cette activité:

"C'est moins des capacités au niveau des outils

techniques de nouveau. Bien sir, du vocabulaire, de

I’orthographe on en fait, on travaille ¢a bien sir, mais

je dirais c'est plus en termes de valoriser ce qui est

produit dans le sens que ce qui a été fait, c’est du travail
qui a été fait, qu’il soit plus ou moins bien, & mon avis
c’est a valoriser.”.

Nous remarquons que ce n'est pas dans la réalisation
d'une production réussie que 1'éleve prend confiance en lui-
méme, le résultat peut étre "plus ou moins bien"”, nous dit
Giovanni, pourvu que 1'éléve écrive.
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4. LES TEXTES ET LA SITUATION DE COMMUNICATION

Nous observons que, tout en déplorant I'organisation
incohérente des textes de ses éleéves, Giovanni reléeve la
qualité poétique de leurs productions:

"Au niveau poétigue, avec les mots, ¢a a été génial,

mais au niveau du déroulement logique ou illogique,

il y a trés peu. Donc ¢a n'a pas été construit, c’est les

mots pour les mots qui est sorti, mais c’était super.”.

Comme Giovanni ne fait 8 aucun moment référence
aux diverses caractéristiques textuelles du genre travaillé
dans le cadre de cette activité de production, nous sommes
en droit de penser qu'il considére qu'a eux seuls les mots ont
le pouvoir d'incarner la dimension poétique des
productions.

Qu'il s'agisse d'une poésie, d'une narration, d'un texte
descriptif ou d'un texte argumentatif, c'est, globalement, le
lexique qui constitue la difficulté principale d'un texte:

"...au niveau plus technique des outils, je crois qu'il

faut qu'au niveau lexical et grammatical..., avec

I'imagination on peut le faire au niveau de l'oral, en

plus aprés si on a les mots, si on maitrise

techniquement les mots a l'écrit, on peut les coucher
sur le papier.”.

Ensuite, pour définir un texte de qualité, Giovanni
nous dit, c'est:

"un écrit qui est court, qui chante, qui fait réver, qui

touche quelqu’un.”.

Sans chercher a l'inscrire dans une pratique sociale qui
permettrait de décider quelles sont les caractéristiques qui
peuvent en garantir la qualité, Giovanni décrit "LE" bon
texte comme s'il existait en dehors de toute considération,
grace a des qualités intrinséques universellement reconnues.

Il faut toutefois relever que Giovanni peut faire
référence a des éléments de la situation de communication
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lorsqu'il parle de la production et de la compréhension des
textes. C'est important, selon lui, que les éléves cernent le
but du texte qu'ils doivent réaliser et qu'ils en identifient le
destinataire:
"Je dirais, qu’en tout premier, il faudrait qu’ils
comprennent le but du genre d’écrits dans lequel on
veut entrer.”

ou bien,

"Je suis parti avec eux sur les différents types de textes
qu’on trouvait. Ce qui nous a permis (...) de savoir ce
qu’on cherchait, bon le but, le destinataire.”.

Cependant, comme nous l'avons vu au cours de cette
analyse, la prise en considération du contexte, par Giovanni,
est loin d'étre systématique. De plus, il n'évoque qu'un ou
deux parameétres de la situation de communication sans
jamais d'ailleurs les mettre en relation avec les
caractéristiques du texte. Giovanni a des connaissances sur le
contexte, mais elles sont trop partielles pour qu'il puisse -
véritablement les exploiter dans son enseignement.

Enfin, lorsqu'il propose une gradation dans la difficulté
en ce qui concerne l'enseignement de 1'écrit, Giovanni
énumere successivement différents genres textuels, les plus
simples étant, selon lui, ceux qui sont proches du monde de
l'enfant et les plus complexes étant ceux qui font usage d'un
vocabulaire spécialisé. Giovanni ne suggére pas de trouver
une progression a l'intérieur d'un genre.

5. LE GENRE PRESCRIPTIF "RECETTE DE CUISINE"

Giovanni pourrait travailler des textes genre "recette”
avec ses éleves. Les activités qu'il proposerait "toucheraient
a tout.”. En ce qui concerne la découverte du texte, Giovanni
nous dit: "On regarderait tout.” . Pour préparer les éleves a la
production d'un texte prescriptif, Giovanni leur proposerait
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un travail sur la syntaxe, les formes verbales, I'impératif, et
le lexique:
"... au niveau lexical, on pourrait ressortir tout ce qui a
trait, par rapport d ce qu’on cherche a faire : A quoi ¢a
sert ? Qui a fait ¢a? Pourquoi ? Pour qui ?".

Relevons que cette citation fait apparaitre, chez
Giovanni, une confusion entre ce qui releve du lexique et ce
qui releve du contexte.

A partir des nombreuses propositions que Giovanni
formule, il est difficile de concevoir, nous semble-t-il, une
séquence d'enseignement/apprentissage qui s'articulerait
vraiment autour de I'ensemble des caractéristiques du genre
prescriptif.






Chapitre 3

Eurydice

1. L'ACTIVITE D'ECRIRE POUR L'ENSEIGNANTE

Eurydice révéle que son activité d'écriture principale
consiste a écrire des petits mots & son collegue de duo pour
faciliter la coordination de leurs interventions
respectives dans la classe. Elle entretient également une
correspondance réguliére avec quelques personnes vivant a
l'étranger. Sinon, & part de rares lettres officielles, Eurydice
écrit trés peu. Autrement dit, la pratique de I'écrit occupe
une place trés secondaire dans la vie privée et
professionnelle de cette enseignante primaire.

Lorsqu'elle analyse sa propre pratique de l'écrit,
Eurydice déclare, tout d'abord, que les difficultés qu'elle
rencontre sont avant tout liées au vocabulaire:

"L’écrit, ce n'est pas facile parce que j'ai souvent de la

peine a trouver le mot précis qui va bien dire ce que j'ai

dans la téte. Donc, ¢a c’est un probléme de
vocabulaire...”.

Elle précise encore:
"quand j'écris, j'ai le sentiment que ¢a ne va pas assez
vite par rapport d ce que je voudrais dire.”.
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11 lui arrive donc d'utiliser l'ordinateur:

"pour que ¢a aille plus vite qu'a la main, pour que le
suivi de l'idée se fasse automatiquement avec la méme
rapidité que la production.”.

L'importance accordée au lexique par Eurydice se
confirme dans la deuxiéme partie de I'entretien lorsqu'elle
révele:

"je n'ai pas toujours le mot qui correspond 4 ma
pensée, le ou les mots qui correspondent @ ma pensée,
la il y a quelque chose qui cloche... Comme si ma
pensée était beaucoup plus compliquée que les mots
que j'ai @ ma disposition: il me manque des mots
compliqués pour dire ce que j'ai a dire.”.

Nous constatons ici que, comme plusieurs de ses
collégues, Eurydice nous propose une conception dans
laquelle les idées préexistent au langage et il suffit d'avoir a
disposition le ou les mots précis pour les traduire. Cette
vision, selon laquelle la difficulté de I'écriture consiste a
trouver le mot juste pour exprimer ses pensées, se révele,
par la suite, étre solidement ancrée chez Eurydice.

Pour s'en convaincre, examinons ses propos lorsqu'elle
décrit en quoi consistent, selon elle, les capacités d'une
personne qui écrit facilement:

"Dans sa téte, c'est trés clair, ce qui n'est pas le cas dans

ma téte a moi,".

En parlant des capacités d'un collegue, Eurydice
n'hésite pas a parler de prédispositions:

"Ce qui serait de l'ordre de la prédisposition, c’est que,
dans sa téte, les choses sont trés claires (...) quand il
emploie le mot «démagogie», par exemple, et que tu
lui dis «ga veut dire quoi démagogie ?» il va t'expliquer
trés clairement ce que c’est la démagogie. (...) X a cette
faculté d’avoir toujours ou presque une définition a
mettre sur un mot, il est beaucoup plus clair.”.
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‘Les personnes prédisposées & I'écrit auraient:

"Cette fluidité qui manque aux autres, 4 moi. Un
imaginaire peut-étre plus développé que les autres
aussi (...). Une plus grande ouverture, l'imaginaire,
I'imaginaire, oui.”. Eurydice avoue que, pour elle, “ce
qui est difficile, c’est de trouver le sujet. Aprés quand le
sujet est la, ¢a coule, mais le sujet est difficile a
trouver.”.

A la lumiére de ces commentaires, nous remarquons,
d'une part, que, pour Eurydice, non seulement les pensées
préexistent au langage, mais elles sont aussi préorganisées
dans la téte du sujet. D'autre part, de maniere sous-jacente,
I'enseignante fait également référence aux capacités orales de
son collegue pour expliquer sa bonne maitrise de l'écrit.
Devons-nous conclure que, selon Eurydice, qui parle bien,
écrit bien ?

Lorsque nous demandons a Eurydice de nous parler de
son propre apprentissage de l'écrit, elle dit ne pas avoir
rencontré de difficultés particulieres dans ce domaine: “Mes
souvenirs d’école primaire, c’est que tout était facile...”. Elle
se souvient d'exercices sur la syntaxe, de dictées et des
dissertations du college. Elle évoque également des travaux
réalisés A l'université, dans lesquels "il fallait ressortir, en
résumant, les bouquins qu’on avait appris.”.

Alors que certains enseignants se demandent si ils ont
un jour appris a écrire, Eurydice, elle, semble considérer
qu'elle a appris a écrire en travaillant la syntaxe, en faisant
des dictées et des dissertations et plus tard, a l'université, des
résumés et des commentaires de textes.

2. L'ACTIVITE D'ECRIRE ET SON APPRENTISSAGE

La derniére activité de production qu'Eurydice a
proposée a sa classe était, selon ses mots: “inventer et
d’écrire une recette de potion magique de bouillon de
sorciére”. D'emblée, elle précise que cette proposition avait
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pour but de travailler des aspects orthographiques et
lexicaux.

En effet, la tdche d'écriture était précédée d'une activité
consacrée a l'élaboration d'un contenu, durant laquelle les
éleves étaient invités a chercher:

"toutes sortes de mots qui pourraient étre intégrés a un

bouillon de sorciére "bave de crapaud”, etc. On a

inventé ¢a, donc toute la partie Frangais I , production,

puis, ensuite, on a gardé un certain nombre de mots
qu'on a mis au tableau, dont on a regardé
l'orthographe, qu’on a réintroduit aprés, enfin que
certains enfants ont réintroduit dans leurs textes. Le
texte final, c’était orthographique : il y avait une partie

Frangais I, production, et une partie Frangais II,

orthographe.”.

Relevons qu'Eurydice décompose l'activité en
inscrivant, d'une part, la recherche orale de mots, ainsi que
I'écriture du texte dans Francais 1 et, d'autre part,
l'orthographe dans Francais II. Elle sépare ce qui reléve des
"outils techniques" mis au service de cette activité de
production de ce qui est du domaine de la
production/compréhension.

Pour soutenir la recherche de mots, d'idées de ses
éleves, Eurydice leur propose une image:

"ou il y avait des sorciéres dessinées avec une grosse

marmite”  en leur demandant: "Qu’est-ce qu'ils

mettraient, eux, dans le bouillon que la sorciére allait
préparer ? A quoi il allait servir ce bouillon ? Et puis les
gamins se sont exprimés, c'était facile.”.

L'enseignante semble considérer que l'image facilite
'élaboration du contenu, qu'elle génére des idées en
activant la mémoire.

C'est pour évaluer leurs capacités qu'Eurydice place ses
éleves dans la situation d'écriture qu'elle nous décrit. En
effet,
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"dans ce travail-ld le but c’était une note: il y avait une
note Frangais I qui correspondait a4 respecter la
consigne, suivre ce qui avait été proposé, c’est-d-dire on
devait se tenir aux verbes a4 linfinitif, il y avait un
cadre dans lequel il fallait entrer. Et puis la note de
Francais II qui était basée sur l'orthographe.”.

Eurydice préfére inscrire son activité "Potion magique”
dans un projet consacré a une évaluation en orthographe,
plutét que d'envisager un projet d'apprentissage consacré
aux dimensions textuelles du genre prescriptif.

C'est davantage le souci de travailler sur:

"des textes qui sont proches des enfants " et "des choses

qui sont proches de leur vécu"

qui pousse Eurydice a leur faire écrire une "Potion
magique de bouillon de sorciére ". En effet, I'enseignante n'a
pas pour objectif premier de familiariser ses éleves a la
pratique sociale du genre prescriptif. A aucun moment, par
exemple, elle ne leur propose des textes sociaux de référence
pour travailler les caractéristiques du genre "recette de
cuisine”.

La consigne donnée aux éleves par Eurydice:

“c'était toutes les phrases devaient étre a ['infinitif,

comme dans une recette: "Prendre une grosse cuillére

ronde”, etc.”.

Nous remarquons que, sans étre le fruit d'un travail
d'observation préalable réalisé par les éléves, une seule
dimension du texte prescriptif est retenue par l'enseignante:
"Ecrire les phrases a l'infinitif ". De plus, Eurydice leur
demande d'étre attentifs a l'orthographe, bien sir, mais
aussi aux "majuscules et aux points (...) et d'accorder les
verbes et les noms." .

Non seulement cette consigne contient beaucoup
d'éléments, mais aussi elle définit un ensemble de capacites,
a mettre en jeu dans la tiche d'écriture, qui n'ont pas
forcément fait 1'objet d'un enseignement/apprentissage
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préalable. Enfin, relevons encore que les éléves sont placés
dans une situation d'écriture qui n'a pas de fonction
communicationnelle, ils écrivent pour étre évalués.

En ce qui concerne les difficultés rencontrées par les
éleves, Eurydice nous dit que la consigne a bloqué des éleves.
En effet, certains d'entre eux ont pensé qu'ils devaient
chercher a utiliser, dans leur production, tous les verbes,
tous les mots répertoriés pendant le moment consacré a
l'élaboration du contenu. "Alors, j'ai dil rectifier, expliquer
qu’ils pouvaient en choisir quelques-uns, en ajouter
d’autres, etc.”. La difficulté principale des éleéves est due,
nous le voyons, & une mauvaise compréhension de la
consigne.

En terme d'amélioration, Eurydice souhaiterait que ses
éleves utilisent davantage les ouvrages de référence pour
vérifier leur orthographe. Elle insiste sur la nécessité qu'ils
cultivent le "doute orthographique". Selon elle, seule une
attitude de recherche et de vérification peut leur permettre
de toujours mieux maitriser l'orthographe:

"Ils cherchent assez peu. Ils doutent peu. ]'essaie

justement de faire en sorte qu'’ils doutent en peu

plus...".

Nous voyons que les préoccupations d'Eurydice sont
trés ciblées. Elles touchent surtout le domaine des unités
linguistiques et ne sont jamais envisagées dans une
perspective qui prend en considération non seulement le
texte dans sa globalité, mais aussi la situation de
communication dans laquelle il est produit.

3. LENSEIGNEMENT ET SA PROGRESSION

La derniere activité d'écriture proposée par Eurydice
n'avait pas comme objectif prioritaire d'apprendre a écrire
aux éleves, elle devait avant tout servir d'outil d'évaluation.
Cette observation, ainsi que les commentaires qu'Eurydice
nous livre sur sa maniére de concevoir son enseignement de
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I'écrit, nous ameéne a constater que les situations
d'enseignement/apprentissage du langage écrit sont
rarement organisées autour d'objectifs préalablement
définis. Pour nous en convaincre, examinons ses propos
lorsqu'elle décrit sa maniere d'envisager la progression de
son enseignement:
"Cette année (...) c’était trés ponctuel: Tout d’un coup,
je me disais: "Ah, tiens ! ¢a peut étre sympa de faire ¢a
et j'essayais. (...) pour l'instant, je tdtonne, j'essaie de
voir ce qui est plus facile, il n'y a pas de progression, je
n’ai pas essayé une progression.”.

Pour 1"apprendre & écrire”, Eurydice estime qu'il est
important de proposer des modeles de production aux éleves
et de partir de quelque chose qu'ils connaissent:

"pour le texte de la marionnette , (il s'agit d'un petit
texte descriptif que les éléves ont écrit pendant l'année)
c’est parti d'un modéle de texte, un peu les schémas
que l'on faisait, nous, quand on était a I'école. Les
autres, c'est parti d’une chose qu'ils connaissent: si je
pense au "bouillon de sorciére”, ils ont tous déja lu une
recette de cuisine puis on en a lu dans des textes... Je
crois que je partirais sur des choses déja existantes,
méme si je ne l'ai pas fait cette année...”.

Eurydice fait référence, nous le voyons, a des genres
textuels comme la description et la recette, mais aucun
élément dans son discours ne nous permet de penser qu'elle
réalise un travail d'enseignement/apprentissage a partir des
caractéristiques des textes abordés en relation avec les
situations dans lesquelles ils ont été produits.

Encourager le doute orthographique chez ses éleves,
faire en sorte que l'utilisation des moyens de référence
devienne un automatisme pour eux semblent étre des
objectifs prioritaires dans I'apprendre a écrire pour Eurydice:

"Bon, ils ont déja appris 4 chercher, & se poser des

questions, @ douter orthographiquement. lls ont appris

a chercher dans les ouvrages de référence de maniére
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plus instinctive que «Hein? il faut de nouveau
chercher !...», ils ont le réflexe de chercher.”

ou encore:

"... avoir des réflexes de base concernant l'orthographe,
puisqu’en frangais c’est encore trés noté et tres
important. Avoir les réflexes de base qui permettent de
pouvoir étre plus libre aprés dans la partie
expression.”.

Eurydice révele qu'elle a de la peine a cerner les
apprentissages qui concernent plus directement la
production de textes:

"Dans la partie <production>, c’est vrai que c'est

toujours un peu plus libre... c’est plus flou dans ma

téte ".

Elle affirme néanmoins que, pour réaliser une
production écrite facilement, les éleves doivent
préalablement ressentir 1'envie d'écrire:

"Bon, moi, je crois que, pour qu'ils écrivent facilement,

il faut d’abord que les éléves en aient envie, c’est la

premiére chose. Si l'envie est ld, j'ai l'impression que

¢a démarre assez bien.".

Le plaisir, I'envie sont les moteurs de l'apprentissage:
"..un enfant  qui aime quelque chose, il va
I'apprendre... S'il n'aime pas, malgré le meilleur
enseignant du monde, est-ce que ¢a va passer ? Essayer
de leur donner le goiit d’apprendre, c’est essayer de
leur donner le goiit des choses. Si ils n'aiment pas, j'ai
l'impression que ¢a ne passe pas.”.

Pour développer le gofit d'écrire chez les éleves,
Eurydice suggere de:

"les mettre face a toutes sortes de textes pour leur

montrer qu'il n'y a pas que des contes dans les

bouquins ou qu’il n'y a pas que des recettes de cuisine.
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Les mettre face a plusieurs types de textes pour qu'ils
voient qu'il y a des tas de choses (...). Essayer d’élargir
leur champ de vision de ce qu’est l'écrit, toutes sortes
d’écrits.”.

Il est intéressant de noter, d'une part, que, pour
Eurydice, le plaisir ou l'envie ne sont pas envisagés comme
le produit de l'activité. Ce sont des dispositions qui doivent
préalablement exister pour permettre l'activité d'ecrire.
D'autre part, Eurydice estime qu'il est important, pour
développer leurs intéréts dans ce domaine, que les éléves
soient confrontés a la diversité textuelle, qu'ils découvrent
les fonctions multiples de 1'écrit.

Proposer un cadre de référence pour guider les éléves
dans leur travail de production est nécessaire selon Eurydice:

"Je trouve important de ne pas les laisser
completement dans le bleu.”.

Il est difficile cependant de définir en quoi pourrait
consister ce "point de départ":

"Quand on commence @ produire quelque chose, il faut
qu'il y ait une référence a quelque chose qu’on a
travaillée oralement, des mots au tableau, des idées
aussi, parce qu’il y a des enfants qui ont besoin d'idées
de départ. (...) c’est bien d’avoir quelque chose au départ
que ce soit un texte écrit, de l'oral, une histoire,
n'importe quoi, mais il faut qu’il y ait un point de
départ.”.

Est-il question d'élaborer oralement du contenu avec
les éléves ? De mettre plus simplement des mots, ainsi que
des idées a leur disposition pour qu'ils puissent écrire ? Ou
encore de les confronter a des écrits sociaux correspondant a
la pratique langagiére dans laquelle on souhaite les engager ?
Difficile de trancher. Ce que l'on peut toutefois constater,
c'est que la situation de communication ne constitue pas,
pour Eurydice, une piste susceptible d'apporter des éléments
qui pourraient guider le travail d'écriture des éleves.
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Eurydice accorde une grande importance au lexique.
Elle estime qu'il est essentiel d'enrichir le vocabulaire des
petits (3-4P); elle prétend méme que c'est prioritaire & un
travail sur la syntaxe et la concordance des temps:

"Au niveau de la 3-4P, quelque chose de trés important,

c’est le vocabulaire, parce qu’ils ont un vocabulaire - en

tous cas ici - un vocabulaire trés trés maigre.".

Tout en précisant que ce n'est pas trés clair dans sa téte,
Eurydice suggere encore, pour améliorer les capacités
d'écriture de ses éléves, de trouver des stratégies qui
dédramatisent l'activité de production. Elle propose, par
exemple, de placer plus régulierement ses éléves dans des
taches d'écriture et ceci "dans toutes sortes de situations .1l
n'est cependant pas possible de savoir si elle fait allusion a
des situations de communication lorsqu'elle utilise le terme
"situations "

4. LES TEXTES ET LA SITUATION DE COMMUNICATION

Nous avons vu que l'activité de production "le
bouillon de sorciére" qu'Eurydice a proposée a ses éleves
s'inscrivait dans un genre textuel, le texte prescriptif.
Cependant, nous l'avons remarqué, si certaines
caractéristiques linguistiques ont été abordées (formes
verbales a l'infinitif), celles qui sont relatives au contexte
n'ont pas du tout été évoquées.

Les éleves sont placés devant une activité d'écriture qui
n'est pas finalisée, elle doit se suffire a elle-méme. Ils
écrivent en tant qu'éléves qui cherchent a satisfaire une
demande faite par leur maitresse. Leur travail de production
n'est pas inscrit dans une situation de communication qui
pourrait guider les choix discursifs qu'ils sont amenés a
réaliser: choisir un titre, des sous-titres, établir la liste des
ingrédients, proposer au destinataire une marche a suivre
qu'il peut facilement exécuter, etc.
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Lorsqu'Eurydice est invitée a définir quels sont les
textes qui sont faciles a écrire, elle nous répond:

"C'est les textes qui sont proches d’eux, les textes qui
leur permettent d’imaginer beaucoup, partir de tout ce
qui est conte, personnages de contes, personnages de
BD, ¢a marche bien... ['avais fait une fois aussi quelque
chose sur les animaux, c'était sur les chats, oui, c'est des
choses qui sont proches de leur vécu.”.

D'une part, elle fait I'hypothése qu'en abordant des
thémes qui sont proches d'eux, les enfants ont ainsi “a
'intérieur d’eux, plus de choses @ dire". D'autre part, elle
nous révele que c'est davantage le theme d'une production
qui détermine sa difficulté, que les caractéristiques
contextuelles et linguistiques du genre textuel
éventuellement envisagé.

Pour cerner quels sont, selon elle, les textes difficiles a
écrire, Eurydice essaie de s'aider de la typologie des textes:

"C'est difficile comme c¢a... faudrait... bon, les textes....

Qu'est-ce qu'il y a comme textes ?... Il y a les textes

injonctifs, les textes descriptifs, narratifs...”.

Elle ajoute encore:
"... par rapport aux textes difficiles, je ne vois pas
comme ¢a, je n'ai pas d'idée précise.”.

A la fin de notre entretien cependant, elle dit, une fois
encore, que la complexité d'un texte dépend de son
vocabulaire et de sa syntaxe. Pour qu'un texte soit accessible,
il faudrait:

"qu’il n'y ait pas de probléeme de compréhension de

vocabulaire, par exemple. Pas de mots difficiles. Pas de

tournures de phrases avec des subordonnées, des
virgules et puis des phrases trop longues.”.

Il est intéressant de noter pour conclure qu'Eurydice
nous dit aussi:
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" Un texte, je crois qu'il n'a pas forcément besoin d’étre
simple. Il faut qu’il plaise.”.

A la lumieére de toutes ces citations, nous observons
combien il est difficile pour Eurydice de trouver des critéres
opérationnels pour parler des textes. Tantét, elle fait
référence a la typologie textuelle sans véritablement
exploiter les éléments qui justifient l'intérét de ce concept
didactique, tantdt elle s'appuie sur des notions "techniques”
globales, (orthographe, lexique, syntaxe). Une chose parait
certaine pour Eurydice, les textes, ou plut6t l'entité "texte",
existe par lui-méme et pour lui-méme sans étre le produit

d'une activité de communication.

5. LE GENRE PRESCRIPTIF "RECETTE DE CUISINE"

Eurydice pourrait tout a fait envisager un travail a
partir du texte "recette de cuisine" qui lui est soumis. Elle
commencerait, avant tout, par réaliser la recette pour voir si
c'est bon. Elle ne choisirait pas le gratin dauphinois qui lui
est proposé, mais un dessert sucré plus facile a cuisiner.
Nous observons qu'Eurydice ne congoit pas de travailler ce
genre textuel a partir d'une situation de communication
fictionnelle, elle suggeére de préparer de toutes piéces le plat
en question.

Eurydice utiliserait le texte "recette” comme support
pour approfondir des éléments lexicaux "le mot
<thermostat>, par exemple”, pour travailler l'impératif,
pour se confronter a d'autres recettes et réaliser un travail de
comparaison entre les textes recueillis:

"Pour les 4P, je pourrais commencer a travailler
l'impératif, puisque tout est a l'impératif, composer
une recette avec l'impératif, essayer d'amener une
recette de chez eux qu'ils ont aimée, qu’ils ont envie de
faire, comparer comment sont faites les recettes, si
l'impératif est utilisé ou l'infinitif...".
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Lorsqu'elle est invitée a inscrire le genre "recette” dans
une pratique sociale plus large, elle fait d'abord référence aux
petites annonces, puis, trés rapidement, corrige son choix
pour citer toutes les consignes données en classe par le
maitre aux éléves.

Enfin, ajoutons qu'Eurydice pourrait également
concevoir d'exploiter le texte "recette" pour proposer des
situations d'apprentissage en mathématique:

"..aller faire les courses, voir combien ¢a cotte: tout un

travail mathématique. " ou encore "Calculer les

minutes, une heure et demi, combien ¢a fait de
minutes ? Il y a plein de trucs a faire.”.

Il est intéressant de relever que l'enseignante cherche a
exploiter certains aspects de cette activité dans une
perspective transdisciplinaire.






Chapitre 4

Aida

1. L'ACTIVITE D'ECRIRE POUR L'ENSEIGNANTE

Aida nous dit:
"i’écris trés peu de choses qui sortent des tripes, mais,
par contre, je peux écrire sans faute d’orthographe...”.

Aida écrit surtout lorsqu'elle doit accomplir des taches
administratives routiniéres, telles que rédiger des lettres a
lintention de diverses instances officielles (demande de
congé, réglement d'un litige avec une assurance, etc.). Elle
n'écrit pratiquement jamais de lettres ou de cartes postales a
ses amis. Dans le cadre de sa vie professionnelle, Aida
précise qu'elle rédige trois fois par année les livrets scolaires
de ses éleves.

Aida n'aime pas tellement écrire. Elle dit ne pas bien
maitriser ce qui a trait & "la forme générale de la lettre ™

"...chaque fois, je dois reprendre un manuel de

correspondance pour regarder ot on place la personne

qui écrit, celle qui regoit...".

Elle précise cependant que les idées viennent
facilement.

Nous constatons, d'une part, que la pratique de I'écrit
n'occupe pas une place prépondérante dans la vie privée et
professionnelle de cette enseignante et, d'autre part, que sa
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difficulté dans ce domaine n'est pas tant d'élaborer du
contenu: “les idées viennent assez facilement ", mais plutot
d'organiser ce contenu et d'avoir a disposition "un petit
stock de formules toutes faites " pour 'exprimer.

Son propre apprentissage de l'écrit lui laisse des
souvenirs contrastés.

Elle a aimé réaliser des compositions a 1'école primaire,
parce que c'était, nous dit-elle:

“une maniére de reproduire tout ce que je lisais, parce

qu’'a l'époque on lisait énormément, on n’'avait pas la

télévision....".

Elle ajoute:

"Et puis j'aimais bien écrire, j'aimais bien raconter
quelque chose, présenter un joli texte. Bon, en fait, a
I'époque, on écrivait pour écrire.” . Plus précisément:
"On  écrivait parce qu’on nous demandait d’écrire un
texte pour mettre une note dessus, je crois que c’était

4

"

Aida nous décrit ici un travail de rédaction dont le
principe consiste a reformuler quelque chose que l'on a lu, a
transcrire, sous forme de “joli texte”, un contenu
préalablement élaboré, sans autre objectif que celui d'écrire
pour écrire ou celui d'écrire pour étre évalué. Elle évoque
encore un autre type de composition qu'elle appréciait
également: a partir d'un theme donné, les chauves-souris
par exemple, rédiger un texte conforme a un modele soumis
par l'enseignant:

"...on nous guidait vraiment avec un schéma précis,

etc. [‘aimais assez.”, c'est-a-dire qu'a partir d'un texte

“...on devait essayer de prendre une autre idée et de

recréer un peu le méme genre de chose.”.

Aida fait I'hypotheése que les compositions avaient pour
but d'inciter les éléves a:
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imiter "les phrases d’auteur": "...grdce a des phrases
d’auteur, faire voir de jolies tournures de frangais, puis
gu’on les utilise, je pense.”.

Nous remarquons que le savoir écrire est non
seulement envisagé comme un savoir faire global, mais
qu'il est aussi comparé au savoir écrire d'un écrivain.

Au college, avec les dissertations, Aida se sentait
"dépassée par les événements"”:

"I'avais  l'impression, souvent, qu’on me demandait

de parler de choses que je ne comprenais pas. C’est ce

qui m’a dégoitée d'écrire. Il me semble qu’on a sauté
une étape la. Tout le passage entre la petite histoire
gentille de chauve-souris ou les enfants sont contents
d'expliquer quelque chose sur un sujet qui les intéresse,
on saute une étape, puis on passe tout de suite a une
maxime qu'il faudra développer sur trois, quatre
pages... On nous demandait d’écrire des choses, puis on
nous avait jamais donné les moyens de le faire, j'ai un
peu cette impression-li. Peut-étre, pour des gens qui

étaient aidés a la maison, c'était différent. Moi, j'ai di

me débrouiller seule, mes parents n'étaient pas des

intellectuels.”.

Aida dénonce le manque de progression qui existe,
selon elle, entre "I'enseignement” de la composition et celui
de la dissertation. Que s'est-il passé au Cycle ?

"I'ai encore un ou deux souvenirs au Cycle

d’Orientation de recherches de vocabulaire sur des

tournures... mais vraiment trés peu... (...) il me semble
que, tout de suite, on nous demandait de disserter sur
des sujets compliqués, en fait, sans méthode. "

Le travail d'introspection qu'Aida réalise a partir de nos
sollicitations débouche sur une grande interrogation:

" Je n'ai pas beaucoup appris 4 écrire. On nous a

demandé d'écrire, mais est-ce qu’on a appris a écrire ? .
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2. L'ACTIVITE D'’ECRIRE ET SON APPRENTISSAGE

Les deux derniéres activités de production écrite

qu'Aida a proposées a sa classe sont les suivantes:

- la premiére consistait & "...faire composer des petites
phrases a partir de mots, a la maison, dans le cadre
des devoirs.”;

- la deuxiéme consistait a "... suite 4 un spectacle de
thédtre (...), je leur ai demandé, a partir de leurs
souvenirs, de redessiner une scéne en plusieurs
petits dessins et de formuler, sous chaque dessin, une
phrase pour expliquer ce qu'ils avaient dessiné en
essayant de cerner un moment précis de la scéne, de

la piece.".

C'est parce que la piéce avait plu aux éléves et parce que
ceux-ci avaient envie d'en parler et de l'illustrer par des
dessins qu'Aida a choisi de leur proposer cette deuxiéme
activité de production. Nous constatons que c'est un
événement lié a la vie de la classe qui crée I'occasion d'écrire
et c'est 1'envie des éleéves qui doit dynamiser la tiche de
production. Aida ne fait pas référence a un éventuel projet
d'apprentissage.

Les consignes qui ont précédé ce travail de production
étaient:

- se souvenir d'un moment précis de la piece,

- le décomposer en différentes phases sous forme de

plusieurs dessins (quatre a six),

- "raconter” ce qu'il y a sous chaque dessin.

A ce propos, Aida précise:

"Au début, je leur ai dit qu'ils n’avaient pas le droit
d’écrire des paroles, je wvoulais que ce soit une
description du dessin uniquement (...) qu'ils décrivent
en une, deux, trois phrases ce qu’il y avait sur leurs

dessins.”.
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Elle ajoute encore:

"essayer de faire des phrases qui tiennent debout: on
essaie d’'abord oralement de formuler des petites
phrases déja, parce que, pour eux, la délimitation de la
phrase a l'oral et & I'écrit c’est déja un gros travail en
3pP.".

En examinant ces consignes, nous remarquons qu'il
n'est pas possible de définir quel genre de texte Aida
souhaite que ses éléves produisent. En effet, nous pouvons
tout d'abord penser qu'il s'agit d'une narration ("raconter”
ce qu'il y a sous chaque dessin), ensuite nous découvrons
que les éleves sont invités a décrire leurs dessins. Dans cette
situation oli, comme nous le voyons, aucun parametre de la
situation de communication n'est défini, il est difficile pour
les éleves d'opérer des choix discursifs pertinents. Que veut
dire "faire des phrases qui tiennent debout” ? Ne sont-ils pas
placés devant une tache de production qui ressemble
étrangement a celles qu'Aida a connues a I'école primaire:
"Bon, en fait,  1’époque, on écrivait pour écrire.” ?

Bien que satisfaite par les productions de ses éléves:

"Pour moi, c’est un bon résultat, parce qu'ils ont fait de

beaux dessins, ils ont écrit proprement les petits

textes...”,

Aida reléve un certain nombre de difficultés d'écriture
chez ses éleves:

les premiéres concernent la phrase:

"Il y a encore et toujours la notion de phrase qui est,

pour certains, encore peu claire...”.

Selon elle, plusieurs éléves n'ont pas la capacité
d'identifier ol commence et ol se termine une phrase, leurs
textes ne sont pas segmentés. Elle attribue cette difficulté en
partie a des lacunes en lecture:

"Il y a quand méme, je pense, un grand lien avec la
lecture: l'enfant qui lit et comprend ce qu'il lit sent
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cette espéce de rythmique des phrases et les enfants qui
lisent peu ou mal la sentent moins bien.".

Aida considére d'ailleurs que les éléves bons lecteurs
sont ceux qui écrivent le mieux:

"le pense que les enfants qui ont lu trés vite et trés

bien... c'est quand méme les meilleurs lecteurs qui

écrivent le mieux.".

La lecture serait, pour cette enseignante, un prérequis
qui faciliterait I'entrée dans l'écrit. Ce n'est pas dans un
constant va-et-vient entre des activités d'écriture et de
lecture que les éleves développeraient leurs capacités de
production et de compréhension, mais plutét grace a un
enseignement linéaire qui privilégierait une approche
chronologique des deux types d'activités. On apprend
d'abord a lire et ensuite a écrire.

- Le manque d'imagination et la difficulté a

s'extérioriser constituent des obstacles qui empéchent
les éleves d'écrire:
"En 3P, ce qui est difficile, c’est, qu’en fait, on obtient
tres peu de choses écrites sortant de leur propre
imagination. De plus, il existe ... des enfants - et ¢a c’est
les cas les plus épineux - qui n’ont rien a dire, donc
forcément qu’ils n'ont rien 4 écrire.. enfin qui n’ont
peut-étre pas envie de le dire ou qui n’ont pas envie
d’extérioriser quoi que ce soit."”.

- Sur le plan technique, les éleves ont des lacunes qui,
elles aussi, entravent leurs activités de production:
"l'utilisation des verbes... les moyens de référence ...
(...), ils ne savent pas trop ou chercher ce qui leur
manque et, le seul point de référence, c’est la
maitresse qui dit comment ¢a s'écrit.”.

En ce qui concerne les capacités des éleves, nous l'avons
vu, ceux qui lisent bien auraient, selon l'enseignante, plus
de facilité pour écrire que ceux qui maitrisent moins bien la
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lecture. Les premiers seraient dotés d'un "sens du texte”
dont Aida avoue ne pas bien cerner l'origine:
"...est-ce que c’'est parce qu’'ils ont un sens du texte
qu'ils ont appris a lire vite ou bien parce qu’ils ont vite
lu qu’ils ont un sens du texte ?".

De plus, ils auraient éventuellement plus de facilité
pour:
"Savoir exprimer par écrit ce qu’ils ont dans la téte.”.

Aida estime aussi que le désir d'exprimer ses
sentiments, ainsi que l'imagination constituent des atouts
pour écrire. Parmi les éléves qui écrivent facilement,

“Il y a aussi l'enfant qui est extraverti et qui a envie

d’exprimer, de dire ce qu’il ressent et qui a de

I'imagination...".

La richesse du vocabulaire et une bonne maitrise de la
syntaxe font également, selon elle, partie des outils qui
permettent d'écrire facilement.

Nous observons qu'outre la nécessité de maitriser des
outils techniques pour produire de l'écrit, Aida attribue
également a des dispositions innées la capacité a écrire
facilement des textes:

"Il y a quand méme un don au départ. Aprés il y a le

milieu et aprés le milieu scolaire en plus, mais je crois

que ¢a se joue avant.”.

Pour argumenter sa position, elle nous dit:

"C’est... comme certaines personnes qui auront plus de
facilité 4 marcher sur les mains, je crois que c’est
vraiment dans les génes, j'ai l'impression qu’'il y a
quand méme quelque chose d'inné qui se travaille.”.

En résumé, nous avons le sentiment qu'Aida congoit
l'activité d'écrire comme l'actualisation d'un ensemble de
capacités intérieures (l'imagination, le sens du texte, la
capacité a s'extérioriser) que le sujet a, de fagon plus ou
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moins élaborée, a sa disposition depuis toujours. Le role de
I'école est alors de donner les moyens aux éléves, d'une part,
de développer ces dispositions préexistantes et, d'autre part,
de maitriser les outils techniques qui leur permettent
d'écrire sans faute d'orthographe, en segmentant les phrases,
en utilisant une syntaxe correcte et un vocabulaire riche.

Pour Aida, apprendre a écrire, c'est commencer par
composer des phrases a partir de mots, puis savoir
"délimiter la phrase a l'oral et a l'écrit” et, enfin, écrire des
petits textes avec des phrases. Sous-jacente a cette conception
additive de l'apprentissage de l'écrit, apparait l'idée qu'il
existerait un apprentissage global de I'écrit débouchant sur la
maitrise d'un savoir-faire qui permettrait d'affronter
n'importe quelle situation d'écriture et n'importe quelle
situation de communication.

3. L'ENSEIGNEMENT ET SA PROGRESSION

C'est en voyant le plaisir que les éléves avaient a
commenter un spectacle qu'ils avaient vu avec elle, qu'Aida
a choisi de leur proposer de dessiner et écrire l'une des
scénes de la piéce de théatre. L'activité de production qu'elle
nous décrit dans le premier entretien est donc le fruit d'une
initiative tout a fait spontanée qui n'a pas été planifiée dans
le cadre d'un programme d'enseignement/apprentissage
formellement organisé par l'enseignante.

Aida souhaitait que ses éléves "apprennent a raconter
une scéne du début a la fin " , mais elle constate que:”

De commencer la scéne par une introduction, situer les

personnages, puis terminer la scéne, ¢a c’est trés

difficile."”.

L'enseignante ne nous donne pas suffisamment
d'éléments pour que nous puissions penser que les enfants
ont été placés, 3 un moment ou & un autre, dans des
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situations d'apprentissage qui pouvaient leur permettre de
produire le texte attendu par Aida.

Lorsque nous demandons a Aida comment elle congoit
la progression de son enseignement de l'écrit, elle nous
répond tout d'abord que:

"Toujours la chose la plus importante, c’est quand

méme que les enfants cherchent a4 s'exprimer

oralement au début".

En effet, elle estime qu'en 3P, comme dans les petits

degrés, il faut beaucoup faire parler les éleves:
"que chacun ait son mot & dire, essayer de leur faire
formuler une phrase, essayer de leur faire décrire
quelque chose: décrire un camarade ou leur faire parler
d’une saison. On écoute passablement de musique
dans ma classe, alors j'essaie de les faire parler au sujet
de cette musique.”.

Aida nous dit encore:

"Au début (...) c’est ceux qui ont envie de parler qui
parlent. Dans un deuxiéme temps, c'est tout le monde
qui doit essayer de s'exprimer pour arriver que tout le
monde s'exprime par écrit d'une maniére trés
simple.”.

Nous voyons qu'Aida nous livre une conception ot,
d'une part, l'oral est en relation immédiate avec I'écrit - il
faut d'abord savoir s'exprimer oralement pour pouvoir
écrire - et ol, d'autre part, I'oral comme l'écrit est envisagé
globalement: Aida ne prend pas en considération la diversité
des genres oraux et des genres écrits dans son enseignement.

Aida suggere, qu'apres la phase de travail consacrée a
l'oral, les éléves commencent par écrire "d’une maniére trés
simple ", c'est-a-dire:

"Ecrire qu'une phrase au début (..) puis arriver,

justement en cours d’année, a des petites situations

comme on a, profiter d’'une occasion de sortie pour
essayer d’expliquer ce qu’on a pensé et puis écrire.”.
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Il nous semble qu'Aida considére que l'apprentissage
du langage écrit doit s'élaborer a partir d'une approche
additive qui privilégie la succession lettre-mot-phrase-texte.

Lorsque nous observons les situations d'écriture dans
lesquelles Aida propose de placer ses éleves:

"...aprés chaque spectacle, chaque concert, on essaie de

donner son opinion, (...) pour une course d’'école, apreés

on peut essayer de la décrire un petit peu, essayer

d’expliquer quelque chose qui s’est passé, qu’on a

trouvé amusant.”,

nous remarquons, d'une part, que se sont
essentiellement des événements de la vie scolaire qui
fournissent le prétexte d'écrire et, d'autre part, que la finalité
de la tAche est difficile & cerner: quel type de texte les éleéves
sont-ils invités a produire ? Un texte d'opinion, une
description, un récit ? Dans quel but ? Difficile de l'identifier.
Une fois de plus, nous sommes tentés de penser que les
éleves écrivent sans autre objectif que celui d'écrire.

Aida estime qu'il est de plus en plus ardu d'encourager
les éléves a apprendre a écrire, car, selon elle,

"c’est difficile, dans la vie actuelle, de leur dire que

I'écrit a beaucoup d’importance, ¢a il faut le

reconnaitre, parce qu'il y en a quand méme de moins

en moins. (...) des motivations, ils n’en ont pas

beaucoup.”.

Pour tenter d'expliciter comment elle apprend a écrire a

ses éleves, Aida illustre sa démarche de la maniére suivante:
"Alors, beaucoup former des phrases a partir de un ou
plusieurs mots, essayer d’imaginer, toujours oralement
d’abord, a partir de quelques mots, une petite histoire,
une phrase.”.

Aida précise notamment qu'elle fait apprendre
l'orthographe d'un mot a ses éléves en l'insérant dans une
phrase pour qu'ils en comprennent bien le sens. Elle
poursuit ensuite, son inventaire:
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- De temps a autre, ils ont trois mots, des noms, des
verbes et, @ partir de 14, ils doivent formuler une
petite phrase et l'écrire.”;

- "De temps 4 autre, un extrait de bande dessinée avec
une bulle effacée: ils doivent essayer de trouver ce
qui pourrait se dire dans cette bulle.”;

- "Décrire, par exemple, une saison en deux phrases,
parler d'une saison en deux phrases.";

- "Ecrire 4 un camarade...”

Pour terminer, elle ajoute que "lI'apprendre a écrire”
comporte également “les apprentissages techniques, de
conjugaison, etc.”. 1l est intéressant de noter qu'Aida ne se
réfere & aucun moment a la typologie des textes pour situer
les activités de production qu'elle nous présente.

Les capacités d'un éleve, en fin de 3P-4P, dans le
domaine de l'écrit devraient, selon Aida, consister a
maitriser quelques verbes, la notion de phrase, a éviter
certaines répétitions:

"quand méme en 4P, savoir qu’on peut remplacer un

groupe nominal par un pronom, pas reprendre

toujours le méme...", ainsi qu'a éviter les tics de
langage du type "et ben", "euh ", "pis aprés "

On peut se demander sur quelle conception de la
langue Aida s'appuie pour décider que les répétitions et les
tics de langage sont des défauts qu'il faut supprimer dans les
textes. Est-il pertinent d'ériger des normes d'écriture sans
prendre en considération la diversité des situations de
communication dans lesquelles les textes sont produits ?

Il est intéressant de noter que le travail de réflexion sur
sa pratique qu'Aida réalise pour cet entretien débouche sur
un certain désarroi. En effet, elle avoue, a la fin de
I'entretien, n'étre plus sfire de rien:

"Plus j'avance dans l'enseignement et plus je me pose
des questions et plus je me dis que je ne sais pas ou je
me situe, ce que je fais.”.
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Elle se demande si les exercices qu'elle appelle
"structure du frangais” n'ont pas surtout comme fonction de
rassurer l'enseignant et si ils n'empéchent pas d'aborder
lI'essentiel. Elle dit aussi:

"on a l'impression de fournir de I'énergie pour
quelque chose qui paie au niveau du papier, des
feuilles, des exercices rendus qui rassurent tout le
monde (...) est-ce qu’on ne tape pas a coté ? (...) mais,
bon, on ne peut pas tout abandonner non plus, parce
qu’on a un peu l'inconnu a cété.”.

4. LES TEXTES ET LA SITUATION DE COMMUNICATION

Nous avons constaté préalablement qu'il n'était pas
possible d'inscrire la production qu'Aida a proposée a ses
éleves dans un genre textuel et dans une situation de
communication spécifiques. Lorsqu'elle donne ses
consignes, elle précise seulement que les enfants ne doivent
pas écrire des dialogues. Elle prétend, sans expliciter sa
position, "qu’en 3P, c’est trés difficile de se lancer dans le
dialogue...".

Lorsqu'il s'agit de décider quels pourraient étre les
textes les plus intéressants a écrire en 3P, Aida propose la
correspondance avec un autre enfant:

"C'est quand méme dans les petits degrés, je crois, une

des meilleures sources de production écrite parce que

I'enfant s’adresse 4 un autre enfant et il attend une

réponse aussi.”.

Relevons que c'est la premiere fois qu'Aida met en
évidence l'intérét de faire produire un texte dans une
situation de communication identifiable par 1'éléve.

Aida trouve judicieux de proposer des textes genre
"mode d'emploi" aux éleves, car elle estime, qu'a l'age
adulte, bien des personnes se trouvent démunies devant un
distributeur de billets C.F.F., par exemple, et sont incapables
de l'utiliser. Elle dénonce le fait que:
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"anciennement, on travaillait le conte exclusivement
et on travaillait toujours les textes littéraires "

Bien qu'Aida choisisse des textes diversifiés pour les
activités de lecture (cf. "T'histoire du jean"), elle ne semble
pas avoir encore la méme préoccupation pour les activités de
production écrite. En effet, elle cherche, nous l'avons vu, a
varier les activités d'écriture (remplir une bulle, commenter
un dessin, écrire 3 un camarade, composer des petites
phrases a partir de quelques mots, etc.), mais sans réellement
confronter ses éléves a des situations de communication qui
favorisent des activités de production écrite finalisées et
diversifiées.

Lorsqu'elle doit définir les critéres d'un écrit de qualité,
Aida propose des caractéristiques générales: les textes
littéraires doivent, en premier lieu, lui plaire et lui donner
envie de les lire; s'il s'agit de correspondance, elle doit étre
claire et compréhensible pour recevoir le label de qualité.
Notons qu'a part ces deux genres d'écrits, elle n'en cite
aucun autre qui pourrait l'amener a poser un regard
différencié sur les caractéristiques des différents genres
textuels.

Cette appréhension globalisante des textes par Aida est
relativement constante: un texte simple a lire, c'est un texte
qui a des phrases courtes, dans lequel il n'y a pas de dialogue.
Le texte descriptif pourrait, en I'occurrence, étre, selon Aida,
le texte le plus simple a écrire.

5. LE GENRE PRESCRIPTIF "RECETTE DE CUISINE"

Aida pourrait tout a fait réaliser une activité a partir
d'un texte prescriptif genre "recette". D'ailleurs, elle nous dit
utiliser des écrits qui ressemblent beaucoup a celui que nous
lui présentons pour des activités d'évaluation en lecture.
L'idéal serait, selon Aida, que l'activité débouche sur la
réalisation de la recette. Elle dirait par exemple a un éleve:
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"L'idéal, c’est que, a4 la maison maintenant, tu
demandes a ta maman si elle prend une fois le temps
de te donner tous les ingrédients et tu essaies de te
lancer.".

Elle exploiterait la recette dans une perspective de
lecture-compréhension en demandant tout d'abord aux
éleves d'observer I'image. Elle proposerait ensuite plusieurs
exercices: par exemple, une activité d'association textes-
images ol les éleéves seraient invités a retrouver quelle
partie de texte doit étre placée sous telle ou telle image; une
activité pour retrouver, dans la marche a suivre, la
chronologie des actions; un exercice dans lequel les éléves
devraient rechercher quelle description d'action ne
correspond pas a I'image a laquelle elle est associée, etc. Aida
précise qu'elle demanderait aux éléves d'identifier
préalablement le type de texte auquel ils sont confrontés,
ainsi que le genre d'ouvrage dans lequel il a été trouvé.

Lorsque nous demandons a Aida si elle connait des
textes qui ressemblent a celui que nous lui avons soumis (la
recette), elle fait référence a "des textes pas trop longs, qui se
suffisent a eux-mémes"” et qu'elle trouve dans des journaux
pour enfants. Nous n'avons pas suffisamment de précisions
pour savoir si elle fait référence a des textes prescriptifs. Elle
fait allusion également a un texte a partir duquel elle a
travaillé avec ses éleves: "I'histoire du jean". D'aprés les
éléments qu'elle nous donne, il semble s'agir davantage
d'un texte explicatif. Finalement, elle mentionne également
les textes "mode d'emploi" pour l'utilisation d'appareils
ménagers. Nous remarquons qu'il ne va pas de soi, pour
I'enseignante, de mettre en relation le texte prescriptif genre
"recette” qu'elle a sous les yeux avec d'autres textes du
méme genre utilisés dans un usage social plus large que
I'école.



Chapitre 5

Elvira

1. LES PRATIQUES D'ECRITURE DE L'ENSEIGNANTE

Les activités d'écriture d'Elvira consistent, d'une part, a
préparer les activités, les projets de travail pour sa classe et,
d'autre part, a écrire des poémes ainsi que son journal
personnel. Lorsqu'elle propose une activité d'écriture
collective a ses éléves, elle y participe. Dans le cadre de leurs
réunions de travail, les enseignants ont le projet de réaliser
l'an prochain des moments d'écriture collective.

Elvira précise qu'elle écrit son journal, non pas dans le
but de fixer certains événements, mais pour son évolution
personnelle:

"Ce n'est pas un journal au sens ou je raconte dedans
ma journée, c'est pour mon évolution, c'est pour moi.

J’aime bien parce que pour moi I'écrit clarifie souvent...

¢a pose, ¢a met en forme quelque chose qui est souvent

flou, diffus, pas trés incarné. C'est un peu comme faire
un tableau ou faire quelque chose en argile, mettre en
forme.".

Nous voyons qu'Elvira accorde une fonction
thérapeutique et artistique a l'activité d'écrire: I'écriture
permettrait de formaliser "un ressenti” difficilement
saisissable; comme les mains du sculpteur elle permettrait de
donner vie, de donner forme a une sensation, a une
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émotion enfouies "a l'intérieur " du sujet. Autrement dit, le
contenu s'élaborerait dans l'acte d'écrire.
Elvira estime avoir de la facilité pour écrire:
"Je suis toujours surprise quand je me relis de constater
que j'ai de la facilité pour varier la syntaxe, j'arrive a
faire des phrases... - je ne sais pas comment dire -
variées... mais je ne sais pas ce qu’'on appelle "bien
écrire”, agréable a lire?”. C'est peut-étre, nous dit-elle,
un texte qui a "un style qui n’est pas d'une recette de
cuisine, un style plutét littéraire.".

Selon l'enseignante, un écrit réussi semble étre un texte
dont la syntaxe est variée et qui est agréable a lire en soi.
Elvira relate des souvenirs assez précis de son
apprentissage de l'écrit. Elle raconte notamment avoir
rédigé, a 1'école primaire, une composition dont elle avait
été tres fiere, parce que, d'une part, elle I'avait commencée
par une introduction qui avait fait rire ses camarades de
classe: "Planté sur son tas de fumier, le paysan..." et, d'autre
part, le texte avait mérité d'étre recopié par ses soins dans le
livre d'or du maitre. A 1'école secondaire, Elvira se souvient
d'avoir surtout réalisé des résumés de livres pour faire des
présentations et des petites conférences. Les souvenirs liés au
college sont, eux, plus "ardus "
"La philo, c’était trés dur, les dissertations aussi. Mais
c’était dur parce que je ne savais pas quoi dire. C’est
vrai, pour moi, c’'est le truc moteur: ce que je porte a
I'intérieur, si j'avais envie de le mettre sur le papier ou
pas. Et j'étais tres malheureuse au colléege parce que je
n'avais rien a dire.".

Est-ce qu'Elvira veut dire qu'il faut forcément
éprouver, ressentir quelque chose " I'intérieur” pour
pouvoir écrire ? On pourrait le croire lorsqu'elle précise
encore:

"...ca planait beaucoup trop haut, ce n’était pas encore

des questions que l'on se posait 4 cet dge, c’'était

beaucoup trop philosophique, mental aussi,
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intellectuel, ce n'était pas des questions vraies.” et les
questions vraies, nous dit-elle, c’est ce qu’on vit, ce
qu’on a vécu et qui a une résonance émotionnelle ou
sensorielle.”.

Certains outils l'auraient peut-étre aidée, suggere-t-elle:

"...peut-étre que de savoir comment est fabriqué un
texte (...) ¢ca m’'aurait aidé @ remplir (...). Il me semble
que ¢a m’aurait aidé 4 mieux répondre 4 l'image de ce
qu'attendait le prof...".

Elvira semble considérer qu'au college, on écrit avant
tout pour le prof et que si on parvient a identifier ses
attentes, on a des chances de réussir sa tache d'écriture.

Elvira associe immédiatement son expérience de
"l'apprendre & écrire” au souvenir des corrections inscrites
en rouge dans les marges. Apprendre, c'est corriger...:

"I'ai des souvenirs de marges bourrées de rouge qui
m’ont beaucoup vexée, parce que la plupart du temps
c’était le prof qui ne comprenait pas ce que je voulais
dire (...) il dénaturait complétement, je ressentais
beaucoup d’humiliation par rapport 4 ces textes tout
rouge avec un 3 en haut a gauche (rire).”.

Visiblement, Elvira n'a pas la possibilité de cerner quels
sont les critéres d'évaluation de son professeur et n'a, par
conséquent, aucune prise sur la nature des progres a realiser.
De plus, en inscrivant l'acte d'écrire dans une dimension
essentiellement affective, Elvira ne parvient pas a
maintenir, entre elle-méme et sa production, la distance qui
lui permettrait de ne pas se sentir disqualifiée, "humiliée "
par l'encre rouge du professeur.
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2. L'ACTIVITE D'ECRIRE ET SON APPRENTISSAGE

Lorsque nous demandons a Elvira de nous parler de la
derniére activité d'écriture qu'elle a proposée a ses éleves,
elle nous décrit les deux dernieres.

Lors de la premiere activité, les éleéves devaient écrire
un commentaire dans leur bulletin d'évaluation, document
qui remplace le carnet scolaire habituel. Le contenu élaboré
par les éleves reste, selon Elvira, trés affectif:

"...C'est "['aime" ou "Je n'aime pas”, je ne sais pas si on

"

peut vraiment appeler cela une activité d’écriture .”.

Les consignes d'écriture, c'était, nous dit Elvira:

"...leur donner deux, trois pistes pour qu’ils sortent de
«J]'aime la gym», parce que, en fait, c'est ¢a: «J'aime la
gym», «Je n'aime pas la rythmique puis voila». Alors,
j'essaie de leur donner des pistes comme «]'étais
contente, moi, quand j'ai fait..»".

La deuxiéme activité de production, c'était écrire une
petite histoire ou un petit poéme a partir de mots trouvés a
l'aide d'un certain nombre de suggestions (musique, grille
avec mots-clefs):

"Je leur mets un morceau de musique, puis ils ont une
espéce de grille comme ¢a et c’est par exemple "si ce
morceau de musique était..."”, puis il y a tout une liste:
si c'était "un paysage, un animal, une odeur, une
action, un personnage, etc.”", puis ¢a donne une
ambiance..."”.

Il ne s'agit pas de proposer des critéres a partir desquels
les enfants vont "réfléchir" pour élaborer leur contenu, il est
plutot question, précise Elvira, de:

"...sentir, surtout faire des liens entre "entendre” et
"sentir”, par exemple.".
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L'enseignante semble attendre de ses éleves qu'ils
mettent en pratique non pas des capacités cognitives, mais
surtout sensorielles et émotionnelles.

Elvira nous dit ne pas donner de consignes aux éleves
avant la tache de production:

“c’est plutét une mise en condition, je dirais, que des

consignes...”, "je ne donne pas de consignes, si ce n’est

qu'ils écrivent correctement pour qu’ils puissent la lire
aux autres (I'histoire)".

Une atmosphére agréable, une bonne ambiance et
quelques mots-clefs semblent nécessaires pour créer les
conditions qui permettent d'écrire une histoire ou un
poéme.

La raison qui a déterminé le choix de cette activité de
production, c'est, révele Elvira,

"...justement de faire des liens entre les sens: la

musique, 1'odeur...”.

Ces informations ne nous permettent pas de cerner des
objectifs d'apprentissage précis, nous avons le sentiment
d'étre confrontés a une activité qui a pour but de développer
prioritairement, non pas des capacités scripturales, mais
plutot des capacités sensorielles.

Les difficultés d'écriture qu'Elvira repére chez ses
éleves sont, selon elle, essentiellement liées au geste
graphique:

"Ils ont une syntaxe qui est bien supérieure a leurs
capacités graphiques, motrices. C'est l'acte d'écrire
corporel, physique qui est le plus difficile a cet dge.”.

Pourtant, au cours de notre échange, elle déclare aussi
que:

"...ce qui est le plus facile pour eux a cet dge, c’est de

copier et ils aiment ¢a.".
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Elvira reléve également que les enfants ont de la peine

"mettre en mots ou de prendre contact avec leur
imagination, leur imaginaire.”.

Elle attribue cette difficulté & une inhibition, a un
blocage:

"comme si les enfants avaient peur, comme si il y avait

déja un sacré barrage entre ce qu'ils pouvaient avoir a

l'intérieur et ce qu’on ose écrire.”.

Lorsqu'on examine ce commentaire, on est tenté de
comprendre qu'Elvira considére qu'il est curieux qu'un
éleve de 2P/3P soit "déja" bloqué devant une activité
d'écriture, comme si, pour elle, écrire était a 1'origine un
processus naturel qui, au contact de l'environnement social,
s'altérait progressivement. Ce sentiment se confirme
lorsqu'Elvira dit ensuite:

"Il me semble qu’il y a un saut entre les petits, les 4-5
ans, tout ce qu'ils osent encore dire d’eux, de leurs
émotions, et les 2P qui sont déja tout caparagonnés,
tout inquiets de savoir ce qu’on ose dire, de ce qu’on
n’ose pas dire, il y a tout un code trés sévére qui se met
en place, code de langage, de choses qu’on dit et qu’on
ne dit pas.”.

L'écriture collective serait une pratique qui désinhibe
les éléves:

"Pour ¢a, ['écriture collective c’est super: ils

commencent avec les pipi, caca, c’est sordide les

premiéres fois, mais ¢a passe aprés... Y'en a ¢a passe

jamais (rire)".

Il ne parait pas abusif de prétendre qu'Elvira accorde, au
détriment d'autres fonctions, une place prépondérante a la
dimension thérapeutique de l'écriture. Elle répete, en effet, a
plusieurs reprises le méme voeu:
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"..j'ai envie que les enfants comprennent que l'on
peut parler de soi, que l'écrit, l'oral, la langue en
général, c’est un outil pour son développement, pour
parler de soi, pour communiquer avec les autres, pour
tout ¢a... de son intérieur... et qu’'on a le droit...".

Nous voyons qu'écrire suppose avant tout étre capable
de libérer le flux de ses émotions grace a une spontanéité
innée que l'enseignant doit chercher a préserver ou a
retrouver chez ses éleves.

Apprendre a écrire a ses éleves n'est pas une nécessité
pour Elvira:

"I'ai l'impression qu’ils apprennent comme ¢a, par
bain, par vécu, sans théorie (...) . Pour moi, la priorité
c’est de vivre l'écrit (...) ¢a se fait comme ¢a informel et
surtout pas tous la méme chose.”.

L'enfant apprendrait par imprégnation, il suffirait de
réunir un certain nombre de conditions pour qu'émergent
des profondeurs de son étre ce qu'il est, ce qu'il ressent.
Apprendre a écrire serait prioritairement développer la
capacité a élaborer avec authenticité des contenus nichés au
fond de soi-méme.

Il est intéressant de noter que, contrairement a certains
de ses collégues, Elvira ne prétend pas qu'il est nécessaire de
d'abord savoir lire ou de bien s'exprimer pour pouvoir
écrire:

"I'ai un éléve qui ne sait pas lire, mais il me fait écrire

des textes de deux ou trois pages fabuleux, je n'arrive

pas a suivre tellement ¢a va vite, je ne corrige
absolument rien, la syntaxe est parfaite... et c'est un

enfant qui a de la peine a s'exprimer oralement, il

parle peu, il est renfermé, mais quand il dicte un texte

ca coule, quand il sait ce qu'il veut dire.”.
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Qu'il existe des prédispositions particuliéres pour
écrire, ce n'est pas exclu pour Elvira. Selon elle, il y aurait
des personnes qui ont:

"une capacité de mettre en mots des sensations, des

émotions, mettre des mots sur les choses qu’elles

ressentent... des images.".

Le milieu serait également un facteur qui pourrait
prédisposer a écrire facilement:

"...on a des enfants qui sont dans des milieux ou on lit

pas mal, qui ont donc une sorte de syntaxe interne,

intuitive...".

Au terme de cette partie, nous devons constater que la
vision du produit de l'activité d'écrire que nous livre Elvira
n'est pas diversifiée: pour cette enseignante, il n'existe
qu'une situation d'écriture, écrire pour se dire, pour
s'exprimer et ceci en-dehors de toute situation de
communication.

3. ENSEIGNEMENT ET SA PROGRESSION

Elvira estime que, dans les petits degrés, il est plus
important d'encourager l'expression que de “faire du
frangais":

"Lorsque je fais du frangais comme ¢a, mon objectif est

plus de faire de I'expression que de faire du frangais en

fait. Je crois que je suis un peu dans le méme état
d'esprit que quand je fais du dessin.”.

Prévoir un enseignement structuré de l'écrit n'est pas
nécessaire selon Elvira:

"le ne peux pas dire que j'ai vraiment mis en place, que

j'ai concocté des démarches... Je n'y crois pas trop, parce

qu’ils ont tous des fagons de progresser tellement

différentes.”.
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-L'important pour elle, c'est de trouver:
"des situations ou les éléves sont a4 l'aise et qu'ils aient,
si possible, envie de s’exprimer. Puis les progres, ils les
font...".

L'enseignante semble considérer, d'une part, qu'il
existe une telle hétérogénéité dans les processus
d'acquisition des éléves qu'il n'est pas possible de leur
proposer des situations d'apprentissage opérationnelles.
D'autre part, elle pense que, si la vie de la classe permet aux
éleves d'étre a l'aise et génére des situations qui stimulent
leur envie de s'exprimer, c'est suffisant pour qu'ils réalisent
des progres.

Elvira pense que les enfants apprennent beaucoup par
imitation et, c'est pourquoi, elle leur lit des histoires.
Travailler des aspects techniques, il n'en est pas question
avec des petits:

"...ga je l'ai fait avec des plus grands, mais avec des

petits, non. "

De plus, elle estime qu'il faut, dans les premiers degrés
primaires, beaucoup travailler I'oral:

"..j'ai vraiment privilégié l'oral cette année... (...) pour

que les éleves développent 1'écrit sous le coté de la

communication et du sens, je pense qu'il y a aussi

beaucoup a développer 1'oral.”.

Lorsque nous demandons a Elvira de faire l'inventaire
des apprentissages qu'elle juge nécessaire que les éleves
réalisent tout au long du cursus primaire, elle nous présente
les propositions suivantes:

- dans un premier temps, susciter l'envie d'écrire chez

les éleves:
"...donner aux éléves le gout d’écrire, la technique
aprés elle vient (...) . Ce qui ne veut pas du tout dire
qu'il ne faut pas travailler 1'aspect technique, mais,
moi, j'aurais envie de le travailler quand il se présente,
au moment ou il se présente.”;
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- développer également les capacités motrices des
éléves pour améliorer, d'un point de vue graphique, leur
écriture;

- chez les plus grands, travailler la mise en page:

"..il me semble que la mise en page ¢a va plus loin
que ¢a en a l'air: ce n'est pas qu'une question
esthétique...”;

- donner le gotit de la poésie aux éléves, ainsi que
donner "le goilt d’écrire pour écrire, pour la beauté
du texte.”, Elvira nous dit qu'elle en réverait:
"Au moins qu'ils aient pressenti qu’on peut ressentir
une beauté comme dans l'écoute de la musique, que ¢a
peut étre beau... la beauté...”;

- développer le bagage culturel des éléves:
"Doter les éléves de beaucoup plus de culture. En fin
de 6P, il me semble qu’il y a déja plein de classiques
qu’on pourrait leur lire en classe, méme des résumés.
Donner aux éléves ce bagage de gens qui ont écrit parce
qu’ils avaient... La, il y a le sens et la beauté. "

Elvira révele avoir beaucoup changé. Auparavant, elle
aurait privilégié une centration sur des écrits utilitaires,
c'est-a-dire apprendre a savoir remplir une déclaration
d'impdt, par exemple. "Ld, pour moi, ¢a ne joue plus, on se
desséche.”, conclut-elle.

En conclusion, nous constatons que l'enseignement
qu'Elvira préconise n'est pas soutenu par une progression
organisée, l'enseignante préfére attendre que des
opportunités se présentent dans la vie de la classe pour
travailler telle ou telle notion technique. Il faut, en outre,
remarquer que méme si elle propose une fois de faire la
distinction entre les écrits utilitaires et les écrits littéraires,
Elvira ne semble pas accorder de l'importance a la prise en
considération de la diversité des genres textuels et des
situations dans lesquels ils sont produits pour développer les
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capacités scripturales de ses éleves. Nous avons parfois le
sentiment que, pour cette enseignante, l'écrit n'a pas d'autre
fonction que de se suffire a lui-méme et qu'il doit
simplement exister pour sa beauté intrinseque.

4. LES TEXTES ET LES SITUATIONS DE
COMMUNICATION

La production écrite qu'Elvira demande a ses éléves de
réaliser n'est pas inscrite dans un genre textuel et dans une
situation de communication dont les caractéristiques
auraient été définies préalablement. Les enfants sont invités
a écrire une histoire ou un poeéme dans un but qui n'est pas
explicitement formulé.

Elvira n'a pas cherché, dans ce travail, a placer ses
éleves dans des situations d'apprentissage spécifiques. Sans
véritablement pouvoir le cerner, nous savons que l'objectif
de l'activité est d'encourager les éleves a "faire des liens
entre les sens: la musique, 'odeur...".

Les productions écrites les plus faciles a réaliser sont,
selon Elvira, les histoires, parce que ce sont des textes qui
"correspondent” aux enfants: "..ils aiment les lire et apres,
ils rigolent, il y a tout un jeu.”. L'enseignante fait une seule
fois allusion a un autre genre textuel, le texte injonctif. Ses
éleves seraient sensibilisés a sa construction parce que:

"il y en a tout plein qui en ont fait, ils ont recopié en

fait, ils ont bien vu comment ¢a se construisait.”.

Les situations de communication dans lesquelles ce
genre de textes est produit ne sont pas prises en
considération et Elvira ne propose pas a ses éleves des
activités d'apprentissage diversifiées pour travailler les
différentes dimensions textuelles (contenu, planification,
textualisation). En effet, les éléves apprennent, selon Elvira,
a maitriser les caractéristiques du genre injonctif dans des
activités de retranscription:
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"...j'ai l'impression qu'ils apprennent comme c¢a, par
bain, par vécu sans théorie...".

Dans le discours d'Elvira, les écrits utilitaires ne sont
pas mis en valeur, nous avons le sentiment qu'un texte doit
étre le produit d'un engagement émotionnel pour avoir du
prix aux yeux d'Elvira:

"ce qu’on appelle «bien écrire» agréable a lire ? (...) c’est

un style qui n’'est pas d’une recette de cuisine, un style

plutét littéraire.”.

Quand nous lui demandons quelles sont les
caractéristiques d'un écrit de qualité, elle répond d'abord:
"Hein, ¢a dépend quoi ! " et ajoute tout de suite: "]’ai
envie de dire que c’est quand je sens que justement ce
n'est pas intellectuel, que c’est authentique, que la
personne qui écrit, elle écrit quelque chose qui la
concerne vraiment, qu’elle parle de quelque chose
qu’elle connait pas seulement par les mots, quoi.".

Elle différencie tout de méme son appréciation en
disant ensuite:

"..qa dépend de quel type de texte on parle, mais la

qualité premiére, c'est la clarté. Tu peux pas demander

les mémes qualités a des textes de types différents. La

seule qualité globale que je pourrais voir, c'est la

clarté.”.

En conclusion, nous constatons qu'Elvira ne se réfere
pas a la typologie des textes pour élaborer son enseignement
de l'écrit. Méme si elle suggere de placer ses éléves dans "des
situations les plus variées possible”, ce n'est pas avec
I'intention de développer chez eux des capacités d'écriture
diversifiées, c'est, nous dit-elle:

"pour qu'ils puissent trouver dans quelle situation ils

sont d l'aise avec l'écriture, 4 quoi ¢a sert, pour qu'ils

tdtonnent.”.
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‘Pour Elvira, le rdole de l'école primaire dans
l'enseignement de 1'écrit n'est pas d'engager les éleves dans
des situations d'apprentissage formelles, il consiste a
sensibiliser les éléves a 1'écrit:

"I'école primaire, c’est pour leur permettre de tdtonner,
de découvrir 4 quoi peut bien servir l'écrit.”.

5. LE GENRE PRESCRIPTIF "RECETTE DE CUISINE"

Travailler avec ses éléves a partir d'un texte "recette de
cuisine", Elvira peut le concevoir:
"A condition de faire la recette et puis de la manger.”.

L'enseignante nous dit avoir déja exploré ce genre de
textes avec des enfants plus agés:

"I'ai fait ¢a avec les grands et j'aimais bien, parce que

les grands ils comprennent vite le sens de pourquoi on

fait ¢a."”.

Ces textes permettent, selon elle, de:

"observer les différentes calligraphies: les grands titres,

les chapeaux, les sous-titres, les légendes des dessins; .."

(p.115), ainsi que "les machins soulignés, les verbes a

Uinfinitif, tout ¢a... La construction du texte: qu’on met

d'abord le titre, les ingrédients, tout ¢a.”,

c'est-a-dire de travailler tous les niveaux: Ila
planification, la textualisation, la mise en mots.

Elvira estime qu'il est intéressant de sensibiliser les
grands aux dimensions typographiques et & l'organisation
textuelle d'un écrit parce qu'"en deux fois ils ont compris”.
Ce type d'activité n'est pas prioritaire pour les petits. Avec
eux, Elvira préfere travailler le sens et le contenu.

Lorsqu'il s'agit de faire référence a d'autres écrits qui
pourraient appartenir au genre prescriptif, Elvira cite les
régles de jeu, les itinéraires, les consignes.

Elle souhaite écrire le moins possible ce genre de textes,
ils 'ennuient:
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"Parce que c’est pas des textes ou je parle de moi.
Quand je dis le contenu et le sens (dimensions qu’elle
privilégie avec les petits), moi j'ai envie que les enfants
comprennent que l'on peut parler de soi, que l'écrit,
I'oral, la langue en général, c’est un outil pour son

développement.”.



Tableau récapitulatif

Ce tableau juxtapose, sur quatre pages, les éléments
d'analyse les plus éloquents pour illustrer, & partir des cinq

’

axes, les représentations que les enseignants ont de I'écrit et
de son enseignement-apprentissage.

Tableau 1 - Synthése des analyses des entretiens

Ens.1 Ens.2 Ens.3 Ens. 4 Ens. 5
Norma Giovanni Eurydice Aida Elvira
A privées et | privées, notes et cor- | profession- | profession-
Pratiques activités de| littéraires, | respondan- | nelles: nelles :
personnelles | loisirs et correspon- | ce privées , | bulletins préparation
d'écriture politiques | dance rares scolaires d'activités
lettres privées: cor-| pour classe,
officielles | respondance | privées :
administra- | poémes,
tive journal pers.
Difficultés | sans trouver le trouver le | donnerune | aucune
d'écriture | pratique, motjusteet | motjuste, forme cano-
perte des la tournure | lenteur nique au
capacités adéquate de contenu
Vécriture (lettres
officielles)
L'école de | pas d'ensei- | pratiques exercices pratiques pratiques
son enfance | gnement d'écriture sur la d'écriture d'écriture
systémati- | rares, pas syntaxe, gratuites & | rares, éva-
qued desouvenir | dictées; partir de luations ar-
I'école et d'un ensei- | disserta- modéles; bitraires.
disserta- gnement tions et imitation Au collége,
tion au systéma- résumésde | detournures | contenus
collége tique livres & d'auteurs, | inadaptés
I'université | pas d'ap- aux éléves
prentissage
systéma-
tique
B donnerses | inventer un | inventer raconter, a3 | écrire
L'activité | impressions | poéme une partir de évaluation
d'écrire surun recette dessins I'une | pour
et son événement "Bouillon des scénes bulletin
appren- vécuen de sorciére” | d'une piéce | scolaire,
tissage classe de théitre | inventer
poésie ou
Derniére histoire
production
proposée
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Ens.1 Ens.2 Ens.3 Ens. 4 Ens. 5
Norma Giovanni Eurydice Aida Elvira
Capacités créativités, | bonneimage | motivation, | désinhibi- | désinhibi-
qui inter- spontanéi- | de soi, imagina- tion, tion,
viennent té, compé- | désinhibi- | tion, imagina- spontanéi-
dans l'ap- tences tion, lexique, tion, té, compé-
prentissage | internes connaissan- | réflexe or- | connais- tences
globales qui | ces thogra- sances, internes
se lexicales, | phique maitrise de | globales qui
dégradent | maitrise de V'oral, de la | sedégra-
avec V'oral lecture et de | dent avec
1'éducation la notion de | I'éducation
phrase
Rapport les idées les idées les idées les idées paradoxe :
entre les préexistent | préexistent | préexistent | préexistent | idées
"idées" et au texte au texte, il | au texte, au texte. I1 | prennent
le texte faut trouver | elles sont faut avoir | formedans
les mots claires. des choses a | l'acte
justespour | Mots précis | dire pour d'écrire
décrire les | a disposi- | pouvoir mais il faut
idées tion pour écrire aussi savoir
les quoi dire
exprimer pour écrire
Rapport pas de pas de pas de pas de pas de
entre les réflexion réflexion réflexion réflexion réflexion
contenuset | particu- particuliére | particuliér | particu- particuliére
la situation | liére surles | sur lessit. | esurlessit. | liére surles | sur lesit. de
de communi-| sit. de com. | decom. de com. sit. de com. | com.
cation
Produireun | traduire "sortir des avoir les construire libérer,
texte des motsqu'ona | mots précis | des phrases | donner
évenements | danssa pour écrire | A partir de | formea ses
vécus, téte"” unontenu | mots pour émotions
libérer des préalable- | réaliser un | intérieures
émotions ment texte
élaboré
dans la téte
Motivation | créer des créer un proposer proposer des | avoir envie,
pour écrire | situations | climat de des situa- situations créer des
"sympa- confiance tions pro- ol I'éléve a | sinations
tiques” et | estfonda- | chesdu sonmot a pour que les
proches est | mental pour | vécupour dire éléves osent
fondamen- | faciliter créer, envie s'exprimer
tal pour l'expression | d'écrire
faciliter
Vexpres-
sion
Difficultés | les mala- angoisse, carences notion de blocage,
des éléves | dressesdes | manquede | lexicales, | phrase pas | inhibition;
jeunes éle- | confianceen | pas d'utili- | maitrisée, | pas d'acces
ves sont s0i et sation de rien A dire, | a sonimagi-
belles carences documents | difficulté a | naire
lexicales référence s'extériori-
pour l'orth. | ser
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Ens.1 Ens.2 Ens.3 Ens. 4 Ens.5
Norma Giovanni Eurydice Aida Elvira
Conception | emergence | par impré- | s'inspirer développe- | émergence
de I'appren-| de gnation demode- ment de de capacités
tissage capacités ("bain les, déve- | capacités internes par
internes d'écrit™) lopperdes | internes a "bain”
réflexes, partir d'une
des auto- approche
matismes additive
C I'ensei- valoriser le | dév. l'envie | encourager | offrir des
Enseigne- gnant ne travail de | d'écrire, T'expression | situations
mentet doit pas l'éléve pour | encourager | oralesous ol I'enfant
progression | intervenir | luidonner | ledoute diverses se sent 3
Place de dans les confiance orthogr. formes 'aise, ose
I'interven- | premiéres s'exprimer
tion de étapes
I'enseignant
Enseigne- étre a partir de partir du partir de partir de
ment I'écoute de | l'oral et les | connu; faire | 1'oral, l'oral, en-
I'éléve et sensibiliser | découvrir travailler | couragerla
respecter aux diffé- | les fonc- les mots, les | création de
ses proces- | rents types | tionsde phrases, les | contenu,
susinternes | de textes T'écrit avec | petits textes | mais pas de
diff. types travail sur
de textes la forme
Progression | pas d'ensei-| des textes pas depro- | priorité a pas d'ensei-
de 'ensei- gnement considérés gression; T'oral avec | gnement
gnement jusqu'en 4P, | les plus élaboration | formulation | dansles
un début simples aucouppar | d'une petite | petits de-
d'interven- | (dialogues | coup, titon- | phrase, puis | grés seu-
tion tech- | et narra- nements d'une petite | lement
nigue en tions) vers description, | sensibilisa-
5P-6P des textes enfin écri- | tion a I'écrit
plus com- ture texte
plexes trés simple
(argumen -
tation)
Contenus les contenus | les contenus | les contenus | la notion de | calligra-
d'enseigne- | nesontpas | nesontpas | nesontpas | phrase, pro-| phie, dév.
ment précisés précisés précisés nominalisa- | goitdu
tion, conju- | beau : poé-
gaison sie et litté-
rature
Type pratiques pratiques pratiques stratégies | pratiques
d'enseigne- | intuitives: | langagiéres | intuitives, | quireposent | intuitives,
ment écrire a diverses : tatonne- surune écrire pour
partir de parler, lire | menta conception | exprimer ses
situations et écrire partir de additive sensations,
proches de situations ses
I'éleve proches de sentiments
I'enfant intérieurs
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Ens.1 Ens. 2 Ens.3 Ens. 4 Ens. 5
Norma Giovanni Eurydice Aida Elvira
Types de d'imprégna-| deconfron- | exercices de libéra-
d'activités | libération | tion: orales, | tation i des | d'expression | tion, d'im-
de la de lecture et | écrits orale, écri- | prégnation
parole et de | d'écriture diversifiés, | turede orale
structu- delecture | phrases, de | et d'écriture
ration et petits
seulement 3 d'écriture textes;
partir de la exercices de
5P conj. etc
Types non précisés | vague réfé- | non précisés | formerdes | non précisés
d'exercices rence aux phrases & évocation
exerc. de partir de d’activité
vocabulaire mots, rem- d'écriture
et de con- plir bulles | collective
textualisat. vierges, etc
D pas de TYPES référence pas de pas de
Textes et réflexion narratifs, aux types | réflexion sur | réflexion sur
contextes sur la dialogues, | descriptif | la diversité | la diversité
diversité descriptif, | etinjonctif. | textuelle et | textuelle et
textuelle et | injonctif et | les caracté- | surle surle
sur le con- argumenta- | ristiques contexte contexte
texte tif, les ling.et con-
caracté- textuelles
ristiques ne sont pas
ling. et con- | prises en
textuelles | considéra-
nesontpas | tion
discutées
E compré- observation | activité sur | compré- travail sur
Genre hension: de certaines | lexique, sur | hension: typogra-
prescriptif | lecturesi- | caractéris- | impératif | supportpour | phie,
"recette de | lencieuse, | tiques: for- | transdisci- | activités de | organisa-
cuisine” réalisation | mes verba- | plinarité : | lecture avec | tiondu
Enseigner dela les, lexique | math objectif texte, les
le genre recette {confusions final de infinitifs
prescriptif entre le le- faire faire | (seulement
"recette de xique et le recette & la | pour éléves
cuisine” contexte) maison des grands
degrés)




Chapitre 6

Analyse comparative des entretiens

Les analyses des entretiens que nous avons eus avec les
enseignants, ainsi que le tableau comparatif auquel elles ont
abouti vont nous permettre maintenant d'entreprendre - en
nous basant sur les mémes axes que nous avons dégages
pour procéder a I'étude de chaque entretien - un deuxieme
niveau d'analyse.

Nous opérerons une synthése des analyses concernant
les entretiens réalisés avec les enseignants. Ceci, dans le but
de dégager quelles sont les différences ou les similitudes que
I'on constate dans les représentations telles qu'elles
apparaissent dans le discours qu'ils tiennent sur l'écrit et
son enseignement et/ou d'observer si nous trouvons des
invariants dans les conceptions pédagogiques qu'ils nous
soumettent.

Caractérisation des représentations des enseignants

Pratiques personnelles d’écriture des enseignants

Bien que les pratiques personnelles d'écriture que les
enseignants entreprennent le plus couramment difféerent:
certains s'adonnent a la correspondance, a des écrits
poétiques ou a la rédaction d'un journal intime, d'autres a



136 Enseigner l'écriture

des écrits politiques, administratifs ou professionnels, nous
pouvons tout de méme mettre en évidence une série de
caractéristiques communes.

Quand et dans quelles circonstances les enseignants
écrivent-ils ?

Les activités d'écriture n'occupent qu'une place
relativement modeste dans la vie des personnes interrogées.
Ce qui nous frappe le plus, c'est d'observer que, dans le cadre
de leur activité professionnelle, les enseignants font un
usage particulierement restreint de I'écriture: ils n'écrivent
que pour rédiger des bulletins scolaires et, éventuellement,
pour préparer des activités d'enseignement. Cette révélation
est assez paradoxale car l'institution scolaire, dans laquelle
ils assument une importante responsabilité, fait partie des
lieux sociaux ou la pratique de l'écrit joue un roble
déterminant.

Nous constatons cependant que les tiches d'écriture
privées sont un peu plus fréquemment évoquées dans le
discours des enseignants. La diversité des réponses
correspond a la diversité des intéréts personnels.

Quelles difficultés rencontrent-ils lorsqu'ils écrivent ?

Trouver la forme canonique d'une lettre officielle,
trouver le mot précis pour exprimer une idée, ne pas se
laisser gagner de vitesse par le flot rapide des pensées, la
perte de l'habitude d'écrire, tant d'obstacles que les
enseignants disent rencontrer lorsqu'ils écrivent. En dépit
de leur apparente diversité, nous constatons que les
difficultés d'écriture que les enseignants décrivent sont assez
proches. Deux d'entre eux estiment que leur plus grande
difficulté est de trouver le mot précis qui pourra exprimer
avec exactitude leur idée. Ils manifestent une conception de
l'écriture dans laquelle l'un des problemes fondamentaux



Analyse comparative des entretiens 137

est de trouver une bonne correspondance entre la pensée et
le langage. Ils disent avoir les idées dans leur téte, mais
manquer des mots pour les exprimer. Cela explique, d'une
part, leur préoccupation pour la "justesse” des mots et
I'insatisfaction qu'ils éprouvent au niveau de l'expression.
Cela explique aussi, d'autre part, la remarque d'Eurydice
concernant le décalage entre la lenteur de l'écriture et la
vitesse de la pensée qui est présenté, par elle, comme la
source la plus importante des difficultés lors de I'écriture.

Notons a cet égard que tous les enseignants interrogés
laissent entendre, 3 un moment ou a un autre de
l'entretien, qu'ils accordent un rdle prédominant au lexique
dans l'activité d'écriture: écrire, c'est pouvoir, grace a un
vocabulaire plus ou moins riche, copier avec le langage une
réalité préalablement organisée et définie. Bien qu'une
enseignante, Aida, exprime tout d'abord des préoccupations
qui paraissent un peu différentes - elle se réfere a un
manque de connaissance des caractéristiques formelles
d'une lettre officielle - nous remarquons que, dans la suite
de l'entretien, ses propos révélent aussi, de maniere sous-
jacente, cette conception, que nous qualifierons de
dominante, selon laquelle le langage est censé étre une copie
fidele de la réalité, filtrée par la pensée. Elvira est la seule
enseignante & ne pas ressentir de difficulté particuliére pour
écrire.

Comment percoivent-ils leur propre apprentissage de
Iécrit ?

Enfin, lorsqu'ils sont interrogés sur leur apprentissage
de I'écrit, aucun enseignant ne se souvient d'avoir bénéficié
d'un enseignement systématique. Ils ont tous réalisé, a
l'école primaire, mais surtout dans le secondaire, des
compositions, des copies de modeles, des dictées, des
dissertations et/ou des résumés. Certaines de ces
compositions présentent un caractére non-finalisé; les
enseignants les percoivent eux-mémes comme “gratuites”;
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rétrospectivement, ils ne voient toujours pas l'intérét de ces
activités. Par conséquent, ils n'ont pas le sentiment d'avoir
appris a écrire en pratiquant ce type de productions: ils
n'avaient prise ni sur le but des textes a produire, ni sur les
critéres qui en définissaient la qualité. Eurydice est la seule
personne a ne pas remettre en cause l'intérét de
I'enseignement regu. Aux dires des interviewés, méme les
nouvelles générations d'enseignants n'ont pas bénéficié
d'un enseignement méthodique de la production écrite.

Notons que c'est au fil des questions qui leur sont
posées pendant l'entretien que les enseignants prennent
conscience de la place limitée qui était réservée a
I'enseignement de l'écrit dans leur parcours scolaire. Ils
réalisent alors l'importance de construire des outils
spécifiques - outils qu'ils ont d'ailleurs de la peine a se
représenter concrétement, puisqu'ils admettent ne pas les
avoir regus a I'école - pour permettre l'apprentissage de la
composition.

L'activité d’écriture et son apprentissage

Lorsque nous examinons en quoi consistent les
représentations que les enseignants ont de l'activité
d'écriture et de son apprentissage, nous dégageons quelques
différences, mais surtout de nombreuses coincidences.

Quelles ont été les derniéres productions proposées en
classe ?

Toutes les activités proposées par les enseignants
différent entre elles: les classes ont respectivement produit
une poésie, une histoire, une recette, le récit d'un fragment
d'une piece de théatre, la description d'un événement vécu
en classe.

Si cette hétérogénéité nous incite tout d'abord a penser
qu'elle est le fruit de pratiques trés contrastées de la part des
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enseignants, un examen plus approfondi corrige rapidement
cette premiére impression en révélant bien des aspects
communs. Premiérement, aucune des activités d'écriture
proposées par les enseignants dans leur classe ne poursuit
un but concret qui pourrait orienter et justifier la démarche
d'écriture des éleves. C'est en tant qu'éléves, qui s'appuient
sur leur expérience de la vie scolaire pour identifier les
attentes de leur maitresse, qu'ils se construisent en certain
nombre de repéres pour réussir leur tache d'écriture. Leur
destinataire implicite est toujours le méme: l'enseignant
qui attend de ses éleves qu'ils mettent en pratique un certain
nombre de capacités (maitriser l'orthographe, avoir des
idées, de l'imagination, choisir un vocabulaire riche, etc.).
Ce n'est que dans leur forme que les activités d'écriture
varient; les enseignants semblent considérer qu'un texte
peut n'exister que par lui-méme et pour lui-méme et que le
savoir écrire est un savoir-faire global.

Quelle est la place accordée aux contenus thématiques et aux
contextes dans les activités d’écriture ?

Si les roles de I'énonciateur et du destinataire, ainsi que
le but du texte ne sont pas exploités dans les consignes de
production, le discours des enseignants fait, en revanche,
parfois référence aux contenus a intégrer dans le texte. Deux
enseignants manifestent un intérét plus poussé pour cette
question et, fideles & leur conception ot les idées préexistent
au texte: "il faut d'abord avoir quelque chose a dire",
proposent de partir d'un événement vécu. Dans les deux
cas, c'est une expérience commune a tous les éléves, la
naissance des poussins dans la classe ou une piéce de
théatre, qui sert de référent et de préparation des contenus
pour l'écriture. On observe également ce souci de préparer
préalablement les contenus chez l'enseignante qui demande
de rédiger une recette "bouillon de sorcieére” a ses é€leves.
Dans ce cas, des images sont utilisées pour activer des
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contenus, faire trouver des mots aux éléves et développer
ainsi leur l'imagination.

Quelles consignes de production donnent-ils aux éléves ?

Les consignes des enseignants, soit ne contextualisent
pas les situations de communication et ne permettent donc
pas aux éléves de se représenter d'une maniere claire la
tache a réaliser, soit contiennent trop d'exigences de niveaux
différents (orthographe, contenus, imagination, lexique, etc.)
qui, présentées simultanément, empéchent les éleves de se
faire une idée claire de ce qui est demandé. Les deux types de
consignes aboutissent, de notre point de vue, a des résultats
similaires: I'outillage des éleves est trop limité pour qu'ils se
représentent le texte a produire. Les difficultés des éleves
sont encore renforcées par l'absence d'un corpus de textes
auxquels ils pourraient se référer pour cerner ce qui est
attendu.

En ce qui concerne la modalité des consignes, nous
constatons, chez les enseignants interrogés, une préférence
pour la forme orale. En effet, aucun d'entre eux n'a évoqué
l'intérét de présenter a l'aide d'une consigne écrite la tache a
réaliser. Pourtant, une telle modalité peut avoir l'avantage
de permettre & 'enfant de visualiser ce qu'on lui demande
de faire et d'y revenir en cas d'incompréhension ou de
doute. Toujours dans le méme ordre d'idées, il faut avouer
que, lors de 1'entretien, nous avions été surpris, d'une part,
d'entendre les enseignants nous révéler que leur pratique de
I'écriture dans le domaine professionnel était peu
importante et, d'autre part, de ne pas constater chez eux une
préoccupation particuliére pour les problémes liés a la
rédaction des consignes de production; cela d'autant plus
que l'une des personnes interrogées a déploré la mauvaise
interprétation par ses éléves de la consigne qu'elle leur avait
proposée oralement. A cet égard, nous savons qu'il n'est pas
simple d'élaborer des consignes qui soient adaptées, non
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seulement au niveau scolaire de la classe, mais aussi a
I'hétérogénéité des éleves.

En résumé, ce qu'il nous semble important de mettre
en évidence, c'est le caractére généralement succinct des
consignes formulées par les enseignants, ainsi que les
implicites et les non-dits sur lesquels elles reposent. Lors de
la production des textes, les éleves doivent dégager par eux-
mémes le contrat didactique de la classe.

Quelles sont, selon eux, les capacités nécessaires pour
écrire ?

Les capacités que les enseignants estiment nécessaires
pour écrire sont assez proches, bien que, il faut le préciser,
deux d'entre eux, Norma et Elvira, se distinguent de leurs
collegues en présentant des positions plus tranchées: les
éleves posséderaient, selon elles, des capacités initiales- dont
I'épanouissement serait souvent menacé par les contraintes
que 1'éducation scolaire impose. Autrement dit, plutét que
de favoriser leur développement, I'école risquerait
davantage de provoquer une dégradation progressive de ces
"prédispositions”. Si les autres personnes intervieweées
expriment un point de vue plus nuancé, les propos les plus
récurrents restent toutefois en relation avec la libération de
la "parole" des éleves: l'envie d'écrire, la motivation, la
bonne image de soi, la créativité, la spontanéité,
limagination (avoir quelque chose a dire ou bien avoir la
capacité d'inventer), oser s'extérioriser, étre capable
d'exprimer ses émotions et se désinhiber sont des attitudes
qui sont considérées comme étant des qualités
déterminantes pour écrire. Nous sommes tentés de penser
que les enseignants considérent que leur rdle consiste en
priorité a débloquer les éléves pour qu'ils puissent
découvrir leur besoin naturel d'écrire ou lui donner libre
cours.

Peu de capacités spécifiques a la production écrite sont
évoquées par les enseignants. Ils mentionnent surtout des
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capacités linguistiques générales, telles que la maitrise de
I'oral, de la lecture, du lexique et de la syntaxe, en les
présentant comme des prérequis. "Avoir le réflexe de
recherche orthographique" est aussi considéré par I'une des
enseignantes comme une capacité nécessaire pour écrire.

Comment congoivent-ils 1'apprentissage de 1'écrit ?

Norma et Elvira, nous l'avons vu, présentent une
position résolument biologique ou le rdle de
I'environnement et de 1'école dans l'apprentissage de la
composition est secondaire, voire un obstacle a I'émergence
des dons regus. Giovanni et Eurydice donnent plus
d'importance aux stimulations externes et parlent
d'imprégnation et de bain de textes. Mais les activités
propres a l'éléve, lorsqu'il est confronté a la production de
textes, ne sont pas abordées ou alors sont décrites en termes
de difficultés affectives (angoisse de la page blanche, image
de soi) ou en termes de recherche lexicale. Relevons qu'en
ce qui concerne Aida, celle-ci propose une conception
additive de l'apprentissage qui va du simple au complexe:
pour apprendre a écrire un texte, il faut d'abord maitriser les
mots, ensuite comprendre la notion de phrase, étre capable
d'en construire, puis montrer qu'on est en mesure de
rédiger des petites descriptions ou des fragments de texte qui
ensuite peuvent étre intégrés dans une unité plus large, le
texte.

Cette vision additive de 'apprentissage, qui releve du
sens commun, est trés ancrée chez les enseignants: il faut
attendre que l'éléve dispose de tous les éléments pour qu'il
puisse construire son texte. En effet, beaucoup
d'enseignants, y compris au Cycle d'orientation, considéerent
qu'il est nécessaire de maitriser séparément les différentes
composantes qui entrent en ligne de compte dans un texte
(lexique, orthographe, construction de la phrase, accords,
etc.) avant d'aborder la production dans toute sa complexité.
Précisons, dans le méme ordre d'idées, que, pour certains
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des enseignants interviewés, la maitrise de l'oral et de la
lecture constitue également une condition nécessaire a
I'apprentissage de I'écriture. ‘

La croyance qu'apprendre a écrire c'est faire émerger
chez les éleves des compétences internes, telles que, par
exemple, l'imagination, la spontanéité, la créativité, la
confiance en soi, un "sens inné" de la phrase ou du texte, en
les placant dans des situations proches de leur "vécu", est,
nous le constatons, assez répandue. C'est davantage une
centration sur l'apprenant qu'une réflexion sur l'objet
d'apprentissage qui est généralement privilégiée par les
enseignants. Tout se passe comme si I'émergence de ces
compétences globales innées pour I'écriture était plus
importante que l'enseignement et l'apprentissage de
différents textes sociaux.

En résumé, nous pouvons dire que ces conceptions de
l'apprentissage sont partiellement constructivistes dans la
mesure ol l'émergence des prédispositions des éleves et la
simple imprégnation ou la copie de modeles I'emportent
sur le travail concret a partir de I'objet texte.

Qu'est-ce que produire un texte ?

Pour tous les enseignants, produire un texte est
considéré comme une activité cognitive permettant de
traduire en mots les émotions ressenties et les contenus
élaborés par la pensée. La dimension communicative, quant
a elle, est peu prise en considération.

Quelle est l'importance accordée a la motivation pour
écrire ?

Pour que les éleves écrivent, il faut leur donner envie
en créant des situations "sympathiques" proches de leurs
préoccupations. Il est essentiel de créer un climat de
confiance pour les encourager a exprimer leurs émotions, a
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développer leur créativité, a donner libre cours & leur
imagination. Tous les enseignants estiment que la
motivation est une condition indispensable pour faire écrire
les éléeves et se montrent trés soucieux de créer des
situations attractives et originales du point de vue
pédagogique. En cohérence avec leur conception générale de
I'écrit, les enseignants s'appuient davantage sur une
motivation qui exploite l'expression de soi que l'utilité de
l'apprentissage de certains textes sociaux.

Quelles sont les difficultés d’écriture les plus fréquentes chez
les éléves ?

Des qu'ils évoquent les problémes et maladresses
associés A l'activité d'écrire, nous observons trois attitudes
chez les enseignants face aux productions de leurs éleves.
Les uns se référent principalement aux blocages
psychologiques des éléves qu'il faudrait dépasser. Les autres
considérent que les erreurs des jeunes apprenants incarnent
leur spontanéité et leur "génie" créateur. Les autres encore
insistent sur les carences orthographiques, lexicales et
syntaxiques. Si les enseignants tiennent un discours sur les
prédispositions ou les difficultés de certains éléves, ils ne les
exploitent pas forcément pour orienter leur enseignement.
Cette attitude se traduit par 1'absence d'observations plus
fines sur les productions des éléves et par une faible prise en
considération de leurs capacités initiales. Méme si la
centration sur les capacités de 1'éléve apparait comme une
option pédagogique communément acceptée par les
enseignants, celle-ci nous semble davantage un principe
philosophique qu'un support stratégique qui permet de
nouveaux apprentissages.
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L’enseignement de 1'écriture et sa progression

L'enseignement de I'écriture et sa progression ne sont
pas faciles & cerner concrétement. Cependant, a la lumiére
des analyses des premiers entretiens, nous pouvons
aisément observer, que les enseignants sont guidés par la
conviction que l'enseignement de I'écrit s'élabore a partir de
situations d'imprégnation variées: lecture d'histoires,
échanges oraux, description de dessins, d'images, etc. et que
leur action s'articule surtout autour de la notion de plaisir et
d'envie. En revanche, lorsqu'il s'agit de cerner plus
précisément ce qui caractérise leur enseignement, nous nous
"heurtons" & une formalisation superficielle de leur part: ils
disent s'abandonner surtout a leur intuition, agir par
"tdtonnements" et "au coup par coup". Il est vrai qu'en ce
qui concerne l'enseignement de I'écrit & 1'école primaire,
aucun programme officiel ne définit ni I'ordre ni la nature
des apprentissages que les éleves doivent réaliser dans ce
domaine. Si l'absence de contraintes a ce niveau est plus ou
moins bien ressentie par les enseignants, il demeure
toutefois difficile pour eux d'avoir une représentation claire
de la progression a suivre dans la construction des capacités
des éleéves.

Quelle place est accordée 4 1'intervention de l'enseignant ?

Si les enseignants sont unanimes pour affirmer que
leur réle consiste prioritairement a développer l'envie
d'écrire, a encourager l'expression des éleves sous toutes ses
formes, a leur offrir des situations ot ils se sentent a l'aise, a
valoriser leur travail de production, il n'est cependant pas
possible de cerner concréetement de quelle nature est le
dispositif qu'ils mettent en place pour atteindre ces objectifs.
Deux d'entre eux, Norma et Elvira, ont des positions
relativement claires: ils estiment qu'une intervention
active, soutenue par un projet
d'enseignement/apprentissage organisé, n'est pas vraiment
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nécessaire dans les premiéres années de scolarité pour
apprendre a écrire. Norma, par exemple, préconise, en effet,
une attitude non-interventionniste de l'enseignant pendant
les premieres étapes de I'apprentissage, c'est-a-dire jusqu'a la
4-5P environ.

Un enseignement pour développer quelles capacités ?

Méme si, lorsqu'ils parlent de leur enseignement,
quelques enseignants font allusion a la diversité textuelle,
I'enseignement qu'ils proposent s'inscrit dans la logique des
représentations qu'ils ont de l'activité d'écrire. Selon eux,
enseigner 1'écrit, c'est développer des capacités "micro” chez
leurs éléves, c'est-a-dire des capacités liées a la maitrise de
l'orthographe, des accords, de la construction de la phrase,
de la conjugaison, du lexique, de la ponctuation etc., et ceci
au détriment d'un travail sur les capacités "macro”, qui,
elles, porteraient, par exemple, sur des questions de
planification de texte, sur l'usage des unités linguistiques
dans une vision globale du texte (reprises anaphoriques
<opérations de cohésion>, organisateurs textuels
<opérations de connexion>, opérations de modalisation).
Enseigner 1'écrit, c'est aussi, d'une part, développer des
capacités générales d'écriture (cf capacités "micro") qui
seraient transférables dans n'importe quelle situation de
production, ou/et, d'autre part, mettre en place des stratégies
- offrir un bain d'écrit, développer la confiance en soi,
désinhiber - pour que les éleves créent du contenu. A ce
propos, l'une des enseignantes, Elvira, répéte a plusieurs
reprises que, dans les premiéres années de scolarité,
I'encouragement a la création de contenu importe plus que
la forme.

Relevons encore que cette enseignante estime que ce
sont les capacités motrices des éleves qu'il faut en priorité
développer pour faciliter leur travail d'écriture. Selon elle,
les principales difficultés que ses éleves rencontrent
lorsqu'ils écrivent sont imputables a un manque
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d'entrainement au niveau moteur. L'enseignante préconise,
par conséquent, des activités de copie pour familiariser les
éleves au "geste graphique” et les amener ainsi a écrire
facilement. Nous devons constater que cette position révéle
une conception assez banale de l'activité d'écrire. En effet, a
la lumiére de ces propos, nous pouvons inférer que
l'enseignante postule que, lorsqu'ils auront automatisé tout
ce qui a trait au geste " graphique"”, les éléves seront en
mesure d'écrire avec fluidité tout ce qu'ils ont en eux, qu'ils
pourront transcrire, sans étre freinés par des problémes
calligraphiques, le contenu qu'une "voix intérieure” leur
dicte.

Autrement dit, selon cette enseignante, tout serait déja
"a", mais des difficultés motrices empécheraient le
jaillissement de la source interne existante. Cette
simplification, faut-il le souligner, fait Iimpasse d'une série
de processus cognitifs autrement plus complexes -
représentation du contexte social, du contexte physique,
ainsi que du référent et traduction linguistique de cette
représentation - qu'il serait avantageux de mieux connaitre
si I'on souhaite réellement améliorer I'efficacité de notre
action d'enseignement. Relevons, par exemple, que
'automatisation du geste graphique, en permettant d'écrire
plus vite, pourrait jouer contre la qualité d'écriture. En effet,
si I'on admet qu'écrire c'est, en quelque sorte, "penser”, il y a
tout lieu de craindre que soit compromise la qualité d'un
travail de production réalisé avec trop de précipitation.

Quelles étapes prévoient-ils dans la progression de
I'enseignement ?

Lorsqu'ils sont invités & concevoir leur enseignement
en termes de progression, les enseignants sont un peu
désemparés: ils nous donnent l'impression de n'avoir pas
eu, jusqu'a ce jour, l'occasion d'élaborer formellement cette
dimension de leur travail. A part Norma et Elvira qui,
toutes les deux, se prononcent contre un enseignement
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particulier de 1'écrit jusqu'en 4 ou 5P, les interviewés
suggerent de commencer a enseigner l'écrit & partir de
situations proches de I'éleve, ces situations étant, selon eux,
celles qui sont les plus simples. Sont proches les situations
qui font référence au monde des animaux et a l'univers
fantasmatique des enfants, c'est-a-dire les histoires, les
contes, les légendes, ainsi que celles qui ont trait & des
événements de la vie de la classe, par exemple.

En outre, tous les enseignants estiment qu'un travail
préalable sur l'oral est indispensable pour apprendre a
écrire. Certains pensent, nous l'avons vu précédemment,
que l'enseignement de la lecture doit précéder celui de
'écrit. Au détriment d'une approche qui privilégierait
l'articulation entre des activités portant sur l'oral, la
compréhension et la production, nous remarquons que les
enseignants préférent proposer un enseignement de type
cumulatif & leurs éleéves. En effet, lorsqu'ils nous décrivent
leur enseignement, ils le décomposent en différentes étapes
qu'ils juxtaposent dans un ordre successif. L'apprenant ne
peut réussir la suite du parcours qu'a condition d'avoir
réalisé les apprentissages proposés dans les étapes préalables:
on est censé apprendre d'abord a parler, ensuite a lire,
ensuite a écrire. Lorsqu'Aida propose de travailler d'abord
les mots, ensuite les phrases, enfin des petits textes, elle
opére un découpage de I'enseignement de l'écrit qui illustre
de manieére éloquente cette préférence pour un
enseignement cumulatif.

En ce qui concerne la progression au niveau des genres
textuels, nous remarquons que, généralement, les
enseignants travaillent prioritairement le discours narratif
et le récit conversationnel avec leurs éléves, comme si ces
deux genres fournissaient les bases permettant d'introduire
ensuite d'autres types textuels. Le genre narratif est
considéré a l'unanimité comme le genre le plus simple,
alors que le dialogue fait 1'objet d'une réserve: l'une des
enseignantes interrogées estime en effet que produire des
dialogues est une activité complexe pour les enfants et
qu'elle ne doit pas étre abordée dans les premiéres années de
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leur scolarité. Aucun enseignant ne propose d'envisager son
enseignement a partir d'une progression qu'il organiserait a
l'intérieur d'un genre textuel. Giovanni, lui, présente une
progression d'un genre vers un autre en proposant, sans
donner de justifications formelles, la chronologie suivante:
tout d'abord, il faut travailler le dialogue avec les éléves,
ensuite la narration, puis le texte injonctif et enfin la
description.

Il est important de relever encore que cette réflexion
portant sur la progression de I'enseignement des genres est
menée en-dehors de toutes considérations sur l'aspect
communicationnel de la langue. En effet, les caractéristiques
de la situation de communication dans laquelle un texte est
produit ne sont jamais prises en considération pour
formaliser ce qui peut constituer la difficulté du texte en
question. Ce sont uniquement ses qualités intrinséques qui
permettent de décider s'il est facile ou difficile & comprendre
ou A produire: par exemple, les enseignants estiment qu'un
texte est difficile lorsqu'il est long, lorsqu'il est constitue de
phrases "a tiroirs", d'un lexique compliqué et lorsqu'il ne
fait pas référence a des préoccupations proches de l'enfant.

Quel temps est consacré a l'enseignement de l'écrit ?

Lorsque nous examinons le discours que les
enseignants tiennent a propos du temps qu'ils consacrent a
l'enseignement de l'écrit, nous dégageons un paradoxe:
alors que tous les enseignants interrogés affirment a
I'unanimité qu'il est important que les éléves écrivent
beaucoup pour apprendre a produire, ils révelent dans la
méme foulée qu'ils ne consacrent que peu de temps aux
activités d'écriture. Autrement dit, les enseignants nous
disent étre conscients que tout apprentissage nécessite du
temps, mais ils ne nous proposent pas une vision de leur
pratique qui traduise le souci d'offrir a leurs éleves des
moments d'apprentissage de I'écrit suffisamment nombreux
ou suffisamment diversifiés.
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Quels sont les contenus d’enseignement ?

Les entretiens et leur analyse ne nous donnent pas
suffisamment d'éléments pour que nous puissions nous
représenter concrétement quels sont les contenus
d'enseignement que les enseignants interrogés proposent a
leurs éléves. Nous savons certes que Norma et Elvira
n'envisagent pas un enseignement structuré de I'écrit, mais
nous ignorons en quoi consiste le dispositif qu'elles mettent
en place pour, soit susciter 1'envie d'écrire chez leurs éleves,
soit stimuler leur imagination ou leur capacité créatrice.
Quant a Giovanni, Eurydice et Norma, ils évoquent bien str
des préoccupations liées au lexique, a I'orthographe, a la
syntaxe ou ils font référence a une sensibilisation aux
différents genres textuels, mais jamais ils ne précisent
formellement quels sont les contenus de leur activité
d'enseignement. En résumé, nous pouvons dire que,
lorsqu'ils parlent de leur enseignement, les enseignants font
généralement référence a des savoirs notionnels et a des
"savoir-étre” plutét qu'a des savoir-faire opératoires précis.

Quelles démarches d’enseignement ?

Lorsque nous avons précédemment approfondi la
question de l'enseignement et sa progression, nous avons
déja pu nous faire une idée du type d'enseignement qui était
pratiqué par les titulaires participant a cette recherche. En
effet, nous avions remarqué que les propositions d'activités
ont souvent un caractére improvisé et que l'intervention
des enseignants n'est pas forcément soutenue par un projet
d'apprentissage explicitement élaboré. Plutét que de
s'appuyer sur des objectifs préalablement définis, ils
privilégient généralement des démarches intuitives a partir
de situations proches des éléves. Plus que la décision de
travailler un genre textuel spécifique, ce sont les
opportunités qui se présentent dans la vie de la classe ou le
désir d'encourager la capacité de s'exprimer des éleves qui
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dictent le choix de la production que les enseignants vont
faire réaliser a leurs éleves. D'ailleurs, lorsqu'ils font
référence a la derniere activité d'écriture qu'ils ont proposée
dans leur classe, plusieurs d'entre eux évoquent
prioritairement son théme - décrire la naissance des
poussins, raconter 1'une des scénes d'une piece de théatre,
écrire une auto-évaluation - plutdt que le genre dans lequel
cette activité s'inscrit. Autrement dit, le choix des activités
de production est réalisé, non pas a partir d'une entrée
"activité langagiére"”, mais a partir d'une entrée thématique.

Quelles activités sont proposées pour améliorer 1'écriture ?

Deux enseignantes, Norma et Elvira insistent sur la
nécessité de réserver une place de choix aux activités de
libération de la parole pendant les premiéres années
scolaires. Les autres enseignants, nous l'avons vu, sont plus
nuancés, mais ils estiment également important de créer des
conditions qui favorisent I'éveil du got pour I'écrit chez
leurs éléves et proposent pour cela une "imprégnation”, un
"bain" d'écrit dont la forme et le contenu restent cependant
difficile a définir précisément: expression orale, lecture
d'histoires, confrontation a des écrits diversifiés, activités
d'écriture introduites au gré des occasions qui se présentent
dans la classe.

Le domaine des activités dites de structuration, qui
n'est pas négligé pour autant, semble toujours traité en-
dehors de toute préoccupation textuelle. En effet, les notions
abordées ne sont jamais insérées dans un projet d'écriture
spécifique qui pourrait justifier, aux yeux des éleves,
l'intérét de réaliser les exercices d'orthographe, de
vocabulaire, de conjugaison proposés par l'enseignant.
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Quelles formes prennent les exercices proposés ?

Relevons encore qu'a part Aida qui donne quelques
renseignements sur le type d'exercices qu'elle soumet a ses
éleves - former des phrases a partir de mots donnés, remplir
des bulles vierges, exercices lacunaires, etc. -, nous n'avons a
disposition aucune indication qui puisse nous permettre de
nous représenter quelles formes peuvent prendre ces
activités de structuration.

Les textes et la situation de communication

Tout d'abord, nous devons constater qu'aucune
réflexion sur la diversité textuelle n'est véritablement
entreprise par les enseignants. Si ces derniers savent - sans
en connaitre forcément les caractéristiques respectives - qu'il
existe plusieurs genres textuels, la plupart du temps, ils ne
maitrisent pas vraiment l'intérét de travailler & partir d'une
typologie des genres.

Le regard que les enseignants portent sur l'entité texte
n'est, en effet, jamais éclairé par la prise en compte des
paramétres de la situation de communication. Par exemple,
s'ils considérent que le genre descriptif est difficile, c'est
davantage parce qu'ils estiment qu'il faut avoir a disposition
un lexique qui permet de nommer de maniére appropriée
les différentes parties de 1'objet que l'on a choisi de décrire,
que parce que l'activité cognitive, qui consiste & opérer des
choix discursifs vraiment adaptés aux parameétres de la
situation de communication, est particulierement complexe
dans un travail de description: réaliser, a l'intention de sa
maitresse, la description de son animal préféré nécessite,
précisons-le, des choix discursifs fondamentalement
différents de ceux qui sont faits lors de la description du
méme animal dans une petite annonce "avis de recherche”.
Dans ce cas, si 1'éléve souhaite atteindre.son but - retrouver
l'animal -, il doit, par exemple, produire un texte court et
cibler sa description en fonction de la situation de
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communication dans laquelle il se trouve. Par conséquent, il
sélectionnera, pour ses lecteurs potentiels, des informations
portant essentiellement sur les caractéristiques physiques de
I'animal. En effet, il n'est pas nécessaire que le destinataire
d'un avis de recherche sache, par exemple, que l'animal
familier égaré adore 1'émincé de poulet pour le retrouver...

En conclusion, nous constatons que le rapport qui
existe entre les textes et les situations de communication
n'est jamais exploité par les enseignants pour construire
chez les éléves des outils leur permettant d'apprendre a
écrire. L'activité d'écriture est encore congue par eux comme
une capacité générale qui se développe surtout a partir de la
maitrise progressive de l'orthographe, de la syntaxe, de la
conjugaison et du lexique. Lorsque des interviewés disent
confronter leurs éléves a différents genres textuels, ce n'est
apparemment pas avec l'objectif de mettre en évidence
comment l'interdépendance entre texte et contexte
intervient sur le choix des unités linguistiques, ni non plus
avec celui de mettre & disposition des éleves des écrits
sociaux de référence pour guider leur travail de production.
Il s'agit simplement d'une imprégnation informelle au
monde écrit.

Le genre prescriptif "recette de cuisine”

Tous les enseignants accueillent favorablement le texte
"recette de cuisine" qui leur est soumis. Ils peuvent tout a
fait envisager un travail avec leurs éleves a partir de ce
support, mais a condition, nous disent certains d'entre eux,
de réaliser la recette. Cette réflexion de leur part illustre
peut-étre un point de vue assez répandu chez les
enseignants, selon lequel il est plus "pédagogique” de
proposer du réel aux éleves que de les confronter a des
situations fictionnelles.

Les enseignants voient la possibilité d'entreprendre
une activité de production & partir de la réalisation d'une
recette de cuisine pour exploiter cette "expérience vécue"
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dans le cadre de I'expression écrite. Nous voyons que ce sont
les dimensions "préparation des contenus" et "traduction
d'une expérience vécue" qui sont privilégiées aux dépens
des dimensions communicatives de ce genre textuel. En
effet, si nous considérons que l'une des caractéristiques du
texte "recette de cuisine”, du point de vue de la
communication, est que l'auteur doit faire comprendre a un
destinataire absent quelle est la démarche a suivre pour
pouvoir réussir un plat de cuisine, nous réalisons & quel
point il serait souhaitable qu'un travail préalable pour
clarifier le but du texte soit entrepris avec les jeunes éleves.
Ceci afin de les aider a mieux se situer lors de I'écriture.
Quand les enseignants sont invités a présenter la
maniére dont ils exploiteraient le texte prescriptif qu'ils ont
entre les mains, tous les enseignants - sauf Norma qui
suggere d'utiliser le texte pour une activité de lecture
silencieuse - proposent de réaliser des activités a partir de
certaines caractéristiques du texte "recette": travail sur
I'impératif, le lexique "spécialisé”, 1'organisation spécifique
du texte, les caractéres typographiques, etc. Nous remarquons
que ce qui donne leur sens et leur finalité aux suggestions
des enseignants ce n'est pas l'objectif de développer chez
leurs éléves une pratique langagieére spécifique -ici, la
production d'une recette -, mais plutét l'opportunité de
travailler diverses "notions formelles" qu'il faudrait
autrement de toute fagon approfondir & un moment ou & un
autre dans le cadre de l'enseignement grammatical. La
recette de cuisine est envisagée comme une activité-cadre
qui offre la possibilité de réaliser des exercices isolés de
structuration. Par exemple, le texte "recette” comporte un
intérét aux yeux des enseignants plutot parce qu'il leur offre
la possibilité de travailler l'impératif en tant que notion
faisant partie du programme que parce qu'il pourrait &tre
envisagé dans une situation de communication qui donne
sens a son emploi: s'adresser a un destinataire pour lui faire
faire quelque chose. Autrement dit, I'activité "recette” est au
service du programme grammatical et les exercices de
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structuration ne sont pas proposés pour instrumenter
l'éléve dans une activité de communication spécifique.

Par ailleurs, aucun enseignant ne prévoit le recueil et
l'observation de textes dans des manuels de cuisine, ni
n'anticipe les problémes d'écriture que les éleves de 3P
pourraient rencontrer s'ils produisaient ce genre de texte, ce
qui, de toute facon, n'entre pas dans les prévisions des
enseignants.

En résumé, nous voyons que méme si I'ensemble de
l'entretien traite davantage de problémes d'écriture, les
enseignants prévoient plus volontiers de réaliser une
activité de lecture avec ce texte prescriptif. En outre, les
quelques activités de structuration prévues en francais sont
décontextualisées: la situation d'interaction dans laquelle on
se sert d'une recette n'est pas exploitée.

Synthése

Une certaine homogénéité dans les représentations

Au terme de cette analyse, nous souhaitons mettre en
évidence les aspects qui nous paraissent susceptibles
d'apporter des éléments de réponse aux questions que nous
nous posions sur la nature des représentations que les
enseignants ont de I'écrit et de son enseignement. Avant
cela, rappelons rapidement, pour donner a ces commentaires
le relief qu'ils méritent, une série de points concernant le
profil des enseignants choisis dans le cadre de cette
recherche. A part le fait qu'aucun d'entre eux n'a bénéficié,
dans le cadre de la formation continue, d'une mise a jour
dans le domaine de la didactique du frangais et qu'ils sont
actuellement tous titulaires d'une classe de 3 ou 4P, aucune
caractéristique commune ne rapproche les personnes
interrogées. Au contraire, plusieurs choses les différencient:
leur sexe, leur age, leur "idéologie" de l'éducation, leur
nombre d'années d'enseignement, leur parcours
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professionnel (travail en équipe pédagogique, en duo,
expérience de GNT, lieu de travail ville/campagne,
populaire/résidentiel, etc.), ainsi que leurs intéréts
personnels.

Si I'hétérogénéité des enseignants et la diversité de
certaines de leurs réponses nous ont tout d'abord incités a
croire que nous dégagerions, dans le cadre de cette recherche,
des représentations sur l'écrit forcément trés contrastées, la
confrontation des analyses de tous les entretiens nous
amene, au contraire, a constater que cette attente était tout a
fait erronée. En effet, la synthése, que nous venons de
réaliser fait surtout apparaitre une certaine uniformité des
points de vue exprimés.

Nous pouvons relever premiérement que tous les
enseignants nous livrent des conceptions qui sont fortement
déterminées par leur propre expérience de I'apprentissage de
l'écrit et par la perception qu'ils ont d'eux-mémes dans
l'activité d'écrire. En effet, les critéres a partir desquels ils
identifient les capacités d'écriture de leurs éléves sont tres
proches de ceux a partir desquels ils s'évaluent et disent
avoir été évalués lorsqu'ils étaient eux-mémes éléves. Pour
décrire ce qu'est "bien écrire”, ils se référent aux normes
traditionnelles de ce qu'on appelle "le bon frangais” et
évoquent des capacités générales, telles que: savoir trouver
la bonne tournure de phrase, utiliser un vocabulaire riche et
précis, proposer des idées originales, avoir un joli style,
rédiger proprement et correctement, etc.

Nous observons, ensuite, que leurs propres pratiques
d'enseignement sont trés voisines de celles auxquelles ils
ont été confrontés lorsqu'ils ont appris a écrire. Par exemple,
a l'image de ce qu'ils ont vécu en tant qu'apprenants, ils
proposent a leurs éléeves des taches d'écriture qui sont
généralement déconnectées de leur fonction de
communication, c'est-a-dire des textes congus comme des
activités purement scolaires dont le but est d'écrire pour
écrire; ils sous-estiment le travail de préparation et ne
fournissent que peu d'outils concrets aux enfants, ils
formulent des consignes qui ne leur permettent pas de se
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représenter le texte a produire et ils attendent d'eux qu'ils
sachent écrire un texte avec, pour seuls instruments, des
connaissances orthographiques, lexicales et/ou syntaxiques.
Deuxiémement, nous pouvons remarquer que toutes
les personnes interviewées proposent une conception de
l'activité d'écrire qui est fort éloignée, voire opposée, a celle
qui donne son sens aux pratiques innovantes. En effet, les
enseignants congoivent le langage écrit comme une
compétence générale - un savoir-faire transposable dans
n'importe quelle situation - qui se développe grace a
I'émergence d'un ensemble de capacités internes, tandis que
les auteurs des séquences didactiques, par exemple,
défendent une conception, selon laquelle le langage écrit est
considéré comme une activité complexe, dont le
développement est étroitement lié au développement des
capacités a s'adapter aux situations de communication.
La portée de cette représentation que les enseignants ont de
l'activité d'écrire est, il faut le souligner, considérable car,
comme nous le voyons dans les entretiens, elle détermine
fondamentalement l'ensemble du discours des enseignants
et leur action sur le terrain. Par exemple, nous voyons,
d'une part que, lorsque ces derniers sont invités a parler de
leur enseignement, plusieurs d'entre eux "avouent”
n'attribuer qu'une importance secondaire a l'effet de leurs
interventions comme si l'apprentissage n'était pour ainsi
dire qu'exclusivement le fruit d'une maturation "naturelle”
des éléves. D'autre part, quand il s'agit d'envisager une
progression dans l'enseignement de l'écrit, la plupart des
enseignants laissent entendre que les apprentissages doivent
étre organisés selon un ordre obligé: l'enfant, selon eux,
serait d'abord en mesure d'apprendre a parler, ensuite il
apprendrait a lire et enfin a écrire. Cette vision
chronologique et cumulative des apprentissages, ou chaque
étape constitue un passage obligé, semble une fois de plus
nourrie par la conviction qu'il existerait, dans le
développement de l'enfant, des stades a partir desquels
'enseignement devrait étre défini.
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Représentations sur Les enseignants
Le langage - correspondance entre le langage et
la pensée;
- préexistence et priorité de
1a pensée sur le langage
L'activité d'écrire - transcription de contenus

préexistant dans la pensée

- émergence de prédispositions innées;
- développement d'une capacité aprés
I'autre dans une progression linéaire
et chronologique;
- global, c-3-d. apprentissage
de capacités sensées étre
transférables dans n'importe
quelle situation de production

L'apprentissage

1) le développement précéde
I'enseignement;

2) intuitif, par titonnements, au
coup par coup,

3) global, & partir d'exercices de
structuration sur l'orth., la conj.,
le voc., etc.;

4) & partir des intéréts, des besoins, de
situations proches de 1'éléve;

5) a partir de textes «scolaires» écrits
dans le but de répondre a l'attente
du professeur;

6) général, sans se poser la question de
la diversité textuelle;

7) progression additive : mot,
phrase, texte;

8) dusimple au complexe;

9) sans une vraie prise en compte des
problémes spécifiques des éléves;

10) corrections normatives

L'enseignement

Tableau 2 - Récapitulatif des principales conceptions et
pratiques proposées



CONCLUSION

Au terme de cette étude, nous allons commenter les
résultats qui nous paraissent étre les plus importants, parce
qu'ils pourraient, entre autres, avoir des conséquences aussi
bien dans l'introduction d'innovations dans le domaine de
l'enseignement de 1'écriture que sur la formation continue
des enseignants.

En ce qui concerne l'appareil conceptuel présenté, nous
avons décidé, pour éclairer notre problématique, d'accorder
la priorité & trois notions: les notions de transposition
didactique, de représentation de I'écriture et celle
d'enseignementapprentissage de l'écrit. Pour la premiere,
nous nous sommes inspirés du fondateur du concept de
transposition didactique (Chevallard, 1991), méme si nous
adhérons a certaines critiques introduites par les didacticiens
du francais. Cette notion nous a permis, entre autres choses,
d'éclairer les statuts des savoirs relatifs a 1'écrit et de situer
notre place de chercheur et formateur dans la noosphere. En
ce qui concerne la deuxiéme notion, il nous semble que la
présente étude - qui dégage un certain nombre d'axes pour
définir les représentations des enseignants a propos de
I'écriture et de son enseignement - apporte un complément
aux travaux de Dabéne et Bourgain qui, eux, se réferent
fondamentalement aux représentations des adultes. Pour la
troisiéme notion, nous adhérons aux grandes orientations
théoriques de 1'équipe de didactique des langues de
I'Université de Genéve. C'est également parce que nous
tenions a cerner avec clarté les objectifs qui soutiennent les
propositions didactiques des chercheurs de l'équipe
universitaire genevoise et du Service du frangais des écoles
primaires genevoises, que nous avons prioritairement
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cherché a définir les notions d'enseignement, apprentissage
et développement & partir de leur position théorique: la
position interactionniste. Nous sommes conscients que le
lecteur risque de regretter que nous ne traitions pas ces trois
notions capitales en didactique du frangais a partir de points
de vue plus diversifiés.

Dans le cadre de notre préoccupation, relevons que la
réflexion sur la transposition didactique est particulierement
intéressante a deux points de vue. Tout d'abord, elle précise
bien sir que les savoirs scolaires empruntent a des sources
théoriques diverses, mais elle nous encourage surtout a
prendre conscience de lI'importance de se référer également
aux pratiques sociales de référence. En effet, nous réalisons
qu'il est insuffisant de croire que l'on peut développer les
capacités langagiéres de nos éléves en les confrontant
uniquement a des écrits scolaires, c'est-a-dire a des textes
issus de la transposition d'éléments faisant partie d'un
patrimoine culturel essentiellement littéraire. Nous
constatons qu'il est au contraire absolument indispensable,
si I'on souhaite les doter d'outils qui leur permettent d'agir
langagiérement dans des situations d'interaction
diversifiées, de proposer des écrits sociaux aux éléves,
autrement dit des situations d'enseignement et
d'apprentissage qui fassent référence aux usages sociaux de la
langue. Ensuite, et ce n'est pas le moindre des apports, les
théories sur la transposition ont I'avantage de nous mettre
en garde contre la tentation de ne concevoir le processus de
transposition qu'en termes de dégénérescence, c'est-a-dire,
par exemple, de ne considérer la transformation d'un savoir
de référence a un savoir a enseigner qu'en termes
d'appauvrissement. Il est tout a fait enrichissant, pour nous
qui sommes confrontés a un travail de formation - qui
consiste, entre autres, a aider les enseignants a s'approprier
des nouveaux moyens d'enseignement - d'étre engagés dans
une réflexion qui privilégie 1'élaboration d'une conception
de la transposition qui mette en valeur les possibilités de
création des enseignants dans la situation didactique. Une
telle approche du processus de transposition a l'avantage
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non négligeable de nous donner la possibilité de renouveler
le regard que nous posons sur les enseignants aux prises avec
des pratiques innovantes.

Quant au développement sur les représentations, il
justifie a lui seul l'intérét de notre entreprise: en
démontrant en quoi les représentations peuvent déterminer
la maniére d'appréhender une réalité ou la maniére de
comprendre un concept, l'éclairage théorique sur les
représentations met en évidence combien il est erroné de
penser qu'un apprentissage peut se faire «tabula rasa». Le
«déja su», «la théorie personnelle du sujet» & propos du
savoir ou savoir-faire & construire ne peuvent étre écartés,
puisque, comme le soulignent par exemple Dabéne et
Bourgain, l'appropriation du nouveau ne peut se réaliser
qu'avec un travail sur (et avec) ce «déja su». Avoir une
meilleure connaissance des représentations des enseignants
a propos de l'écrit et de son enseignement apparait des lors
comme une nécessité dans le cadre de la formation.

Enfin, la réflexion entreprise autour des notions
d'enseignement, apprentissage et développement nous
donne la possibilité de comprendre, d'une part, quelles sont
les théories qui ont nourri le discours que les enseignants
tiennent a propos de I'enseignement/apprentissage de 1'écrit
et, d'autre part, quelles sont les réalités que ces concepts
recouvrent pour les concepteurs des séquences didactiques
qui sont diffusées dans le canton de Genéve. Ajoutons
encore que nous estimons que la réhabilitation de
l'enseignement dans le processus d'apprentissage que les
théories interactionnistes proposent a l'immense intérét
d'apporter un dynamisme nouveau a la réflexion didactique.
En effet, le point de vue qu'elles défendent ne nous autorise
plus A céder au fatalisme qui consiste a n'attribuer les
difficultés d'apprendre qu'a des causes sur lesquelles nous
n'avons aucun pouvoir.

Du point de vue méthodologique, la démarche de
recherche adoptée s'est avérée étre tout a fait riche et
passionnante. Tout d'abord, les entretiens semi-dirigés, nous
ont permis de faire émerger assez clairement les principales
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représentations des participants. Ensuite, l'analyse des
similitudes entre les réponses des enseignants nous a
montré les représentations dominantes des enseignants qui
n'ont pas bénéficié d'une formation continue,
représentations qui sont d'ailleurs trés proches des
conceptions de sens commun sur le langage, sur 'écriture et
sur l'enseignement de cette derniére. Enfin, I'analyse des
différences nous a surpris car, finalement, il y en avait certes,
mais il s'agissait davantage de nuances ou de variations sur
les mémes conceptions dominantes.

En ce qui concerne les techniques d'entretien, nous
avons essayé de les améliorer au fil des rencontres. Nous
avons tout d'abord constaté que les enseignants - parce qu'ils
n'ont pas forcément a disposition un métalangage pour
traiter toutes les questions ou bien parce que leur réflexion
sur certains sujets est relativement nouvelle - pouvaient
étre bloqués dans leurs réponses. Nous avons également
constaté qu'il faut du temps pour établir une relation de
confiance et que c'est surtout dans la deuxiéme partie de
l'entretien que les interviewés se sont sentis libres de dire ce
qu'ils pensaient vraiment. Sans sous-estimer les apports des
interviews que nous avons réalisés, nous pensons qu'il est
possible de mieux exploiter encore toutes les possibilités
qu'une pareille situation offre, par exemple en améliorant la
dynamique d'échange. Soulignons une fois encore que, au
moment de concevoir les questions pour faire émerger les
représentations des enseignants, nous avons beaucoup
titonné et que ce n'est qu'au fil des entretiens que les
données a recueillir se sont progressivement précisées.

Lorsque nous examinons les représentations des
enseignants, nous sommes frappés par leur homogénéité,
d'une part, et par l'interdépendance qui existe entre la
maniere dont les enseignants congoivent l'écriture et son
enseignement et l'expérience qu'ils ont eux-mémes de cette
pratique, d'autre part. Si tous les enseignants se montrent
trés critiques par rapport a l'enseignement qu'ils ont requ
dans leur enfance - par exemple, ils dénoncent a juste titre
les pratiques gratuites d'écriture auxquelles ils ont éte
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soumis lorsqu'ils étaient éleéves ou alors ils soulignent le fait
qu'ils n'ont jamais formellement appris a écrire - ils se
révelent trés désarmés lorsqu'il s'agit de décrire les outils
qu'il faudrait mettre a la disposition de leurs éléves pour
leur apprendre a écrire. Sans doute, faut-il en partie attribuer
les réponses des enseignants a l'absence d'une formation
dans ce domaine relativement nouveau de l'enseignement
du frangais. Soulignons que nous sommes loin de reprocher
quoi que ce soit aux enseignants. Nous constatons
simplement que, parce qu'ils n'ont pas été confrontés a un
travail explicite, ils nous proposent une conception quasi
platonicienne des rapports entre le langage et la pensée, une
vision de l'apprentissage comme émergence de dispositions
internes, une absence de propositions didactiques précises
pour l'enseignement de I'écriture de textes. S'ils manifestent
une volonté d'apporter de l'innovation a propos de cet
enseignement, elle se réduit le plus souvent a souligner que
l'éleve doit étre placé au coeur de l'activité en classe, a
proposer des considérations sur le "face a face”" pédagogique
ou des réflexions & propos de la motivation et de la créativité
que l'enseignement du francais devrait favoriser. Méme
ceux qui veulent innover reproduisent l'enseignement requ,
a cause de l'absence de représentations appropriées et
d'outils "didactiques" dont ils puissent saisir les enjeux, les
tenants et les aboutissants.

En résumé, nous avons pu, grace a cette recherche, non
seulement mettre a jour comment les enseignants se situent
par rapport a l'écrit et son enseignement, mais nous
espérons également avoir pu engager les enseignants qui
n'avaient jamais bénéficié d'une formation continue en la
matiere dans une réflexion sur l'écrit. Cette réflexion,
comme nous pouvons le constater, fait surgir chez eux de
nombreuses questions, réveille des contradictions et des
besoins. Bref, elle nous informe sur les connaissances et sur
les «théories personnelles» des enseignants. Ce faisant, elle
nous montre les décalages entre les conceptions des
enseignants et les conceptions sous-jacentes aux
innovations. Elle suggére au formateur des bases a prendre
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en considération pour une bonne communication avec les
enseignants qu'il est appelé a encadrer; elle laisse entrevoir
des pistes pour rendre son discours accessible et surtout elle
nous donne des indications sur les contenus a approfondir et
sur les modes de raisonnement qui devraient étre
questionnés si l'on veut faire évoluer les représentations des
enseignants.

Relevons encore deux aspects que les entretiens ont
mis en évidence et qu'il nous parait intéressant d'aborder
dans cette conclusion:

- premiérement, le «jargon» utilisé par les formateurs
peut bloquer les enseignants. Certains enseignants estiment,
en effet, qu'un langage spécialisé éloigne de la réalité du
terrain, d'autres le pergoivent comme un outil de
disqualification, d'autres encore pensent qu'il entrave la
communication et ne leur permet pas de réfléchir sur leurs
pratiques ou alors ils l'utilisent sans forcément maitriser les
concepts qu'il désigne. Ce constat fait surgir des questions
fondamentales: quel métalangage faut-il utiliser pour offrir
aux enseignants des outils qui leur permettent de penser
leurs propres pratiques, de comprendre les conceptions qui
soutiennent les propositions actuelles et de les utiliser de
maniére efficace ? Ne sommes-nous pas tributaires d'une
inflation terminologique et ne devrions-nous pas chercher a
sélectionner 1'essentiel pour harmoniser nos discours ?

- deuxiémement, l'entretien peut étre envisagé comme
un moyen de formation. En effet, nous constatons que la
réflexion a laquelle ils sont soumis, non seulement place les
enseignants dans des situations ou ils prennent conscience
des difficultés de leur tiche, de leurs lacunes au niveau de la
formation, de leurs éventuelles contradictions et de la
possibilité d'envisager les choses autrement, mais elle fait
également évoluer leur attitude au cours de l'entretien:
d'abord, ils répondent avec une certaine assurance, puis,
plus on les questionne, plus ils se questionnent. Leur
détermination fait alors place & une perméabilité qui
«autorise» 1'émergence de la contradiction, c'est-a-dire
l'apparition d'une certaine tension qui pourrait étre, en
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quelque sorte, une porte ouverte a la transformation des
représentations.

Cette recherche, essentiellement axée sur les
représentations des enseignants avant la mise en pratique
d'une séquence didactique sur l'enseignement/apprentissage
de l'écrit, n'apporte pas suffisamment d'éléments pour
décider si la confrontation avec une démarche innovante a
le pouvoir d'amener les enseignants a remettre en question
leur conception de l'écrit et de son enseignement.
Cependant, méme si elles demeurent partielles, ne sous-
estimons pas l'intérét des analyses que nous avons réalisées
dans le cadre de ce travail, car en favorisant une meilleure
connaissance des conditions de réception des propositions
didactiques innovantes, elles constituent un apport
extrémement riche pour ceux qui, comme nous, estiment
que seule est efficace une action de formation qui prend en
compte les représentations de l'apprenant, c'est-a-dire ce que
ce dernier sait ou croit savoir a propos de l'objet
d'enseignement qu'il doit traiter.

11 serait toutefois juste d'ajouter que, par rapport aux
grandes questions que nous nous sommes posées, cette
recherche n'est qu'un commencement. Pour sa poursuite,
nous proposons quelques pistes:

a) élargir I'enquéte & une population plus vaste (des
enseignants ayant ou non bénéficié d'une formation
continue) pour vérifier si les résultats que nous avons
obtenus peuvent étre généralisés;

b) analyser la transposition des séquences didactiques
proposées par le Service de didactique du frangais pour
observer comment elles se transforment et comment elles
s'adaptent aux situations didactiques;

c) analyser les représentations des enseignants aprés un
tel enseignement pour voir si la pratique avec des nouveaux
"outils didactiques" a un effet sur leurs conceptions.
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1. L

1.2

1.3.

1. 4.

1. 5.

ANNEXE

GUIDE D'ENTRETIEN

Premiere partie

QUESTIONS RELATIVES AUX PRATIQUES
EFFECTIVES DU TITULAIRE DANS LE DOMAINE
DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ECRIT

Quelle est la derniere activité d'écriture/lecture que
vous avez proposée a vos éleves ?

Quelles sont les raisons qui ont déterminé votre
choix ?

A partir de quelles consignes cette tdche d'écriture
a-t-elle été réalisée ?

Quelles sont les principales difficultés que vos éléves
ont rencontrées lors de la réalisation de ce travail ?

Quels sont les écrits les plus faciles a réaliser pour
vos éleves ?

Quel type de progression envisagez-vous dans
I'apprentissage de la lecture/écriture ?
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1.6. Quelles sont les activités que vous proposez a vos
éleves pour leur APPRENDRE A ECRIRE ?

1.7. Quelles sont les capacités principales que vous
cherchez a développer chez vos éleves pour qu'ils
écrivent "facilement” ?

1.8.  Quelle part, d'un point de vue quantitatif, attribuez-
vous A l'enseignement de 1'écrit dans 'ensemble des
activités que vous consacrez au frangais ?

1.9. Quels moyens d'enseignement utilisez-vous le plus
volontiers (photocopies, brochures d'exercices,
autres ouvrages, ateliers, jeux, correspondance,
etc.) ?

Un texte injonctif, genre "recette de cuisine” est
soumis d l’enseignant :

1.10. Proposeriez-vous un texte comme celui-ci a vos
éleves ? .
Si oui/non pourquoi ?

Comment le travailleriez-vous avec vos éléves ?
(encourager les réponses spontanées)

Connaissez-vous d'autres textes de ce genre (regles
de jeu, bricolages, notices informatives, modes
d'emploi, itinéraires, etc.) ?

En lisez-vous ? En écrivez-vous ?

Quelles sont les caractéristiques d'une recette de
cuisine que I'on a envie de lire ?
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2. 1.

2.2

2.3.

2. 4.

2.5.

2. 6.

2.7.

Deuxieme partie

QUESTIONS RELATIVES AUX PRATIQUES
PERSONNELLES DE LECTURE/ECRITURE DU
TITULAIRE

Dans quelles circonstances utilisez-vous I'écrit ?

Ecrivez-vous volontiers et facilement ? Si oui/non,
pourquoi ?

Quels sont vos souvenirs d'éleéve liés a des activités
d'écriture ? (quel apprentissage de I'écrit, de la
lecture, quelles activités principales d'écriture ?)

Quelles sont les caractéristiques d'un écrit de
qualité ?

Quelles sont les capacités principales d'une personne
qui écrit facilement ?

Existe-t-il des personnes plus "prédisposées” aux
activités d'écriture que d'autres ? Si oui, quelles
"capacités de base" ont-elles ?

Pour quelle catégorie de personnes, s'il en existe
une, est-ce le plus facile d'écrire ? Pourquoi ?
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3.1

3.2

3.3.

3. 4.

3.5.

3. 6.

3.7.

3.8.

3.9.

Enseigner 1'écriture

Troisieme partie

QUESTIONS SUR CE QUE DEVRAIT ETRE,
SELON LE TITULAIRE, L'ENSEIGNEMENT DE
L'ECRIT

Quels sont les apprentissages principaux que les
éleves doivent avoir réalisés a la fin de I'école
primaire ?

A quel moment, dans quel degré, devrait-on
commencer a apprendre a écrire ?

Quelles sont les capacités qu'un enseignant doit
chercher a développer chez les éléves dans le
domaine de l'écrit ?

Quelles sont les notions qu'il faut en priorité
travailler pour améliorer les capacités d'expression
écrite des éléves ?

Quelles sont les difficultés principales que 1'on
rencontre lorsqu'on doit écrire ?

Quels sont les textes les plus faciles/difficiles a
lire/écrire ? Pourquoi ? (quelles sont les:
caractéristiques d'un texte simple/ difficile ?)

Quels genres de livres est-il important de réunir dans
le coin bibliothéque de la classe ?

En quoi la rénovation de l'enseignement du francais
vous a-t-elle apporté les moyens de faire évoluer
votre conception de I'enseignement du frangais ?

Quel rdle devrait jouer la formation continue et en
quoi devrait consister son apport aupres des
enseignants ?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	


