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A nos lecirices et a nos lecteurs
I

La Lettre se veut un lieu d’échange d’informations entre les membres de UAIRDF, concernant aussi bien les
recherches en cours, les publications récentes et les colloques a venir que les comptes rendus de théses en
didactique du francais et les nouvelles de l'association elle-méme et de ses sections. Quatre rubriques sont
ouvertes au sein de la revue pour la diffusion de ces informations :

1.

LAIRDF : vie et questions vives vous informe a propos de l'association, des évenements qu'elle soutient ou
organise au sein des sections nationales ou a linternational, des débats qui laniment et des questions qui
loccupent. Qutre un bref compte rendu du conseil d’administration de l'association (deux fois par an), la
rubrique fait place a toute contribution entre 3000 et 8000 signes qui témoigne de la vie, des réflexions et des
projets de l'association et des sections.

Le dossier creuse une question ou explore un theme qui traverse le champ de la didactique du francais.
Il se compose généralement de 5 & 8 textes de longueur variable (8 000 & 18 000 signes), qui tentent de
répondre aux questions posées par les responsables du dossier lors de U'appel a contributions. Est encouragée
la participation des membres de chacune des sections de l'association, afin de refléter la vitalité des travaux
menés dans les pays membres, tout en dressant un portrait actuel de la thématique abordée.

Echos des recherches et des pratigues répond au double objectif de valoriser les travaux de recherche actuels
des membres de VAIRDF et de jeter un pont entre la recherche et les milieux de pratiques, par exemple a
travers les témoignages, réflexions ou comptes rendus de pratiques d'enseignants participant a des projets
menés par les chercheurs membres de IAIRDF. Les textes de cette rubrique comprennent entre 3000 et 8000
signes.

Epinglé pour vous regroupe un ensemble d'informations afin de maintenir une veille scientifique et
intellectuelle. La rubrique comprend des comptes rendus de théses soutenues en didactique du francais,
ainsi que des recensions d'ouvrages et des notes de lecture de textes susceptibles d'intéresser les membres
de l'association. Les textes quiy sont rassemblés comprennent entre 2000 et 5000 signes.

La Lettre se veut une véritable « correspondance » entre tous ceux et celles qui sont concernés par la didactique du
francais. Vous étes donc cordialement invités a y contribuer, en soumettant une contribution pour l'une ou lautre
des rubriques.

Adhésion
——

Pour adhérer a lassociation, vous pouvez vous adresser aux président-e-s des sections :

Belgique Séverine De Croix — severine.decroix@uclouvain.be
Suisse Véronique Marmy - MarmyV@edufr.ch

France Bernadette Keryn - bernadette.kervyn(@u-bordeaux.fr
Québec/Canada Amélie Lemieux — amelie.lemieux.T@ummontreal.ca
Maroc Anass El Gousairi - a.elgousairildumbraac.ma
Adhésions internationales Nathalie Denizot - nathalie.denizot@inspe-paris.fr

La cotisation inclut labonnement a La Lettre de l'association et a l'ouvrage publié annuellement dans la collection
« Recherches en didactique du francais ».
Les institutions peuvent obtenir La Lettre aux mémes adresses et aux mémes conditions.
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EDITORIAL

Ce nouveau numeéro de la Lettres'ouvre traditionnellement sur les « Questions vives » qui témoignent
a la fois de la vitalité de notre association, et en méme temps des inquiétudes qui traversent le
champ des recherches en didactique. C6té vitalité, de nombreuses manifestations scientifiques sont
organisées par les différentes sections, et la diversité des questions soulevées montre également
la richesse de notre champ : la section belge vient d'organiser une belle journée d'étude a l'uni-
versité de Namur autour du francais langue de scolarisation ; la section francaise, apres le succes
de sa précédente journée d'étude annuelle en juin 2023 a Gennevilliers (voir le compte rendu dans
la Lettre n® 72), prépare déja activement la prochaine, qui aura lieu cette fois a Toulouse (avec une
possibilité de participer a distance) en juin prochain, autour de la question de l'écriture ; la section
marocaine organise en avril 2024, dans la continuité des deux colloques qui se sont tenus a Rabat en
2022 et 2023 (voir les numéros 71 et 72 de la Lettre), une journée d'étude consacrée aux liens entre
résultats de recherche et formation. Quant a la section suisse, elle poursuit son passionnant projet
de préparer bien en amont, par un cycle de conférences en ligne, le prochain colloque trisannuel
de l'association, qui aura lieu a Fribourg l'année prochaine autour des articulations entre pratiques
enseignantes et activité des apprenants. Apres deux éditions en 2023, le prochain rendez-vous est
fixé en mars : rappelons aussi que ces conférences sont enregistrées et disponibles en ligne, pour
des séances de rattrapage ! D'autres manifestations scientifiques, portées par des membres de
UAIRDF et soutenues par l'association, viennent compléter l'ensemble, et il faut dire un mot ici de
la journée scientifique organisée a Bruxelles par Caroline Scheepers sur la question de la lecture
dans le supérieur, a laquelle ont participé de nombreux membres venus de Belgique, de France, de
Suisse ou du Maroc.

Ce beau bilan ne doit pas masquer des réalités plus sombres, et les discussions a lintérieur de 'as-
sociation font également état d’inquiétudes communes, du Québec au Maroc en passant notamment
par la France, sur des changements ou des projets de réforme de la formation des enseignants, qui
questionnent la place et le statut des recherches en didactique de francais - et souvent d'ailleurs
de la recherche en général, tant le fantasme d’'une formation professionnelle qui pourrait se passer
des recherches en éducation reste fort dans certains milieux conservateurs. Sans doute n’est-il pas
inutile de rappeler que AIRDF est historiquement une association engagée, qui milite depuis sa
création pour que la didactique du francais soit reconnue comme une discipline essentielle dans
la formation initiale et continue des enseignant-e-s. Cet engagement scientifique s'accompagne si
besoin de prises de position politiques ou idéologiques, comme le fait de maniere exemplaire le texte
de la section québécoise, qui prolonge celui déja publié dans le numéro 72 de la Lettre.

Le dossier qui est au cceur de ce numéro 73 de la Lettre, « Traces et productions écrites au pri-
maire», s'inscrit quant a lui dans une problématique centrale en didactique du francais. Il prolonge
d'ailleurs deux numéros assez récents de la Lettre, puisque le dossier du n°® 66 s’intéressait aux
traces écrites dans les apprentissages des éleves et que le dossier du n° 72 explorait une question
assez proche, celle des relations entre écrire et parler. Comme dans chaque livraison de la Lettre,
le dossier propose des contributions provenant de plusieurs pays, et dont les auteurs et les autrices
peuvent avoir des statuts divers : c’est l'occasion de rappeler que les dossiers de la Lettre, qui ont
vocation a explorer des thématiques et a ouvrir des pistes de réflexion, sont ouverts a tou-te-s (voir
les appels en cours sur le site], et qu'il n"est pas besoin d'étre un chercheur ou une chercheuse
reconnu-e ou confirmé-e pour y contribuer. Cette diversité participe de la richesse de la Lettre,
comme le montre le passionnant dossier que coordonnent dans ce numéro Vincent Capt et Christine
Riat et qui fait suite d'ailleurs a une journée d'études qu’ils avaient organisée a Bienne en février
2023.

La rubrique Echos des recherches et des pratiques s'enrichit cette fois de deux présentations de
recherches en coursvenuesde Suisse : l'une est menée par Daniel Bain sur les erreurs de ponctuation
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chez les adultes ; lautre réunit des enseignantes du cycle élémentaire et des chercheuses en didac-
tique du francais pour expérimenter un outil didactique, le « tableau systeme-récit-personnage »,
qui vise la compréhension de textes a dominante narrative (voir aussi sur ce sujet larticle de Aeby
Daghé et alii dans le n® 66 de la Lettre). Enfin, la rubrique Epinglé pour vous rend compte de sept
soutenances de théses ou d’habilitation a diriger des recherches dans notre champ. Cette rubrique
a vocation a accueillir également des comptes rendus d'ouvrage : n'hésitez pas a nous envoyer des
propositions de recension pour lalimenter !

J'annoncais dans mon éditorial de janvier 2023 la création d'un nouveau site pour 'association.
Nous y avons beaucoup travaillé depuis un an. Si le projet a pris un peu de retard, louverture de ce
site ne devrait plus tarder, et vous pourrez bientdt le découvrir. Nous l'avons imaginé comme une
vitrine conviviale et - nous l'espérons ! - attractive de UAIRDF pour les prochaines années, et nous
attendons vos annonces et contributions pour en faire un espace incontournable pour toutes celles
et ceux qui s'intéressent a la didactique du francais, dans toute ses composantes et dans tous les
coins du monde...

Nathalie Denizot, présidente internationale
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LAIRDF : VIE ET QUESTIONS VIVES

QUAND LA POLITIQUE
S’INVITE DANS L'AGENDA DES
CHERCHEUSES ET CHERCHEURS
EN DIDACTIQUE DU FRANCAIS
— 2€ PARTIE

Marie-Héléne Giguére, UQAM -
Amélie Lemieux, UdM - Rosianne
Arseneau, UQAM - Florent Biao,
UQAC

1. Automne mouvemente

L'automne 2023 a été marqué, au Québec, par
une greve historique dans le monde de ['‘éduca-
tion : le personnel enseignant a mis a exécution
son mandat de greve qui, selon Uaffiliation syn-
dicale des uns et des autres, s'est étalé entre 11
et 23 jours, tout comme le personnel profession-
nel et de soutien ceuvrant dans les écoles. Les
revendications des enseignant-es concernaient
un rattrapage salarial nécessaire, bien entendu,
mais surtout, de meilleures conditions de travail
touchant principalement la composition de la
classe et le soutien aux éléves en difficulté.

Au moment d'écrire ces lignes, les syndicats
ont accepté leurs ententes de principe et les
conventions collectives qui s’y rattachent sont en
voie d'étre signées. Toutefois, ces ententes ont
été entérinées parfois avec une mince majorité
de 51% des voix (75% pour un autre syndicat).
Dans ce contexte de greves, lattention média-
tique a porté sur le conflit de travail (qualifié de
« psychodrame » par un représentant syndicall;
c'est donc sous un couvert de discrétion qu’a été
adopté le projet de loi 23 (PL23) a lAssemblée
nationale le 6 décembre dernier.

2. Journée d'étude de CAIRDF

A la suite d'autres centres de recherche (dont le
Centre de recherche interuniversitaire sur la for-
mation et la profession enseignante - CRIFPE],
la section québécoise de UAIRDF a organisé
une journée d'étude virtuelle en novembre 2023
sur les enjeux lies au PL23 concernant spécifi-
quement la didactique du francais. Rappelons

quelques enjeux de ce projet de loi controversé :
d'abord, une centralisation accrue des pouvoirs
au ministre de [ Education qui pourra désormais,
entre autres, désigner les directions générales
et annuler des décisions de centres de services
scolaires, décider des conditions et modalités
relatives a la formation continue obligatoire des
personnes enseignantes. Ensuite, la loi prévoit
la création d'un Institut d'excellence en éduca-
tion (INEE) qui assurera la détermination des
orientations de formation initiale et continue du
personnel enseignant ainsi qu'une grande partie
de la charge du Conseil supérieur de ['éduca-
tion, organisme indépendant qui ceuvrait depuis
les années 60. LINEE sera en outre responsable
d’identifier et de diffuser les « meilleures pra-
tiques » dans les milieux scolaires, c'est-a-dire
celles révélées les plus efficaces a la lumiere
de données dites « probantes ». De plus, la loi
prévoit l'abolition d'un comité indépendant qui
s'assurait de la conformité des programmes de
formation a lenseignement dans les différentes
universités ; UINEE en deviendra responsable.
Enfin, pour contrer la pénurie de personnel
enseignant, le projet de loi prévoit l'approba-
tion de programmes de formation de 30 crédits
pour des personnes qui détiennent un diplome
de premier cycle contributoire plutét que les 120
crédits qui menent normalement a un brevet
d’enseignement.

Ilyatoutacraindre, dans ce contexte, que le sys-
teme d’'éducation suive les traces de ce qui s'est
déroulé en France dans les dernieres années :
a la lecture des propos de Roland Goigoux lors
de son audition a Assemblée nationale et de
ses inquiétudes partagées par nos collegues
francais, nous anticipons une dérive semblable
autour des données probantes et de l« ew-
dence-based practice and policy ».

Une quinzaine de personnes praticiennes et
chercheuses ont participé a cette journée du
24 novembre 2023, planifiée sous forme de dis-
cussions et d’échanges autour de trois théma-
tiques: les effets possibles du PL23 sur 1] la
formation initiale et continue des enseignant-es
de francais, 2) les pratiques d'enseignement du
francais au primaire, au secondaire et a ['éduca-
tion des adultes, et 3) la recherche en didactique
du francais.
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Concernant la formation initiale, les personnes
présentes anticipent un impact des programmes
courts de 30 crédits sur la posture profession-
nelle, rendant linsertion professionnelle encore
plus difficile. En effet, comment croire que des
personnes ayant un bagage si restreint puissent
persévérer au-dela des cing premieres années
si les personnes ayant une formation longue
n'y parviennent que dans quatre cas sur cing
(au Québec, 80% des enseignants diplomés qui
débutent en enseignement quittent la profession
dans les cing premiéres années d'exercice)?
Cette situation risque aussi de faire naitre deux
catégories de personnes enseignantes dans les
écoles : celles ayant une formation de quatre
ans avec une solide formation didactique et
pratique et celles ayant une formation abrégeée,
avec peu de didactique et quasiment aucune for-
mation pratique. De plus, les choix de contenus
qui devront étre réalisés affecteront nécessai-
rement la qualité de la formation, notamment
en lien avec les différentes dimensions de la
didactique du francais, et réduiront forcément la
compétence professionnelle des enseignant-es
a la sortie, notamment sur le plan de la maitrise
de la langue. Quant aux contenus pédagogiques
offerts, plusieurs s'inquietent d'une standardisa-
tion des pratiques d’enseignement, par exemple
en didactique de la lecture. La réplication d'une
approche unique issue des données probantes
sera attendue, ce qui risque de nuire a la mise
en ceuvre de pratiques enseignantes adaptées
et différenciées (une méthode pour tous, peu
importe la diversité des profils des éleves de la
classe) et de faire obstacle a 'émergence des
pratiques innovantes. Concernant la formation
continue, limposition de contenus et de moda-
lités de formation peut contribuer a la déprofes-
sionnalisation de l'enseignement et a un senti-
ment de perte d’autonomie et de controle sur
son environnement. Ceci pourra, a terme, exa-
cerber la détresse psychologique déja ressentie
dans les écoles, tant par les personnes ensei-
gnantes que par les éléves (Viviers, 2023).

Au sujet de l'enseignement du francais au pri-
maire et au secondaire, en plus de l'uniformisa-
tion et de la standardisation des pratiques, lins-
tauration d'une culture de reddition de comptes
et tests standardisés, dans la mouvance de la «
gestion axée sur les résultats », inquiete gran-
dement les membres. Dans ce contexte, les
personnes enseignantes peuvent sentir une
pression de « faire réussir » les éléves, ou plutdt
d’indiquer qu’ils ont atteint le seuil de réussite
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meéme si ce n'est pas le cas, y compris pour les
éléeves en grande difficulté. La tentation de se
limiter, durant lannée scolaire, a préparer les
éléves a répondre aux épreuves officielles (selon
une approche « teach to the test ») sera grande
au détriment du temps imparti a l'enseignement
dans la visée fondamentale d'apprentissage.
Sous le masque de l'excellence en éducation et
de la réussite des éléves, on cache des mesures
d’enseignement uniques qui pourraient nuire a
une réussite éducative réelle de tous les éleves.
La discussion de la journée s'est conclue autour
de la question de la performance au détriment
d'un véritable enseignement qui respecte une
progression des apprentissages en francais.

Enfin, sur le plan de la recherche en didactique
du francais, les membres ont discuté de l'impor-
tance de poursuivre la réalisation de recherches
qui répondent aux besoins des milieux scolaires,
ancrées dans les préoccupations des personnes
praticiennes. Il existe un risque que seules
des recherches de type quasi-expérimental
ou exclusivement quantitatif avec échantillons
contrélés randomisés soient financées, entrai-
nant des résultats non seulement éloignés des
préoccupations des milieux, mais difficiles a
appliquer dans tout contexte. La liberté univer-
sitaire s’en trouve ainsi menacée. Enfin, sur la
question de la vulgarisation des résultats, les
personnes chercheuses pourront-elles encore
y prendre part de maniere directe comme c’est
le cas actuellement avec celles qui menent des
recherches collaboratives et participatives?

3. Les suites de cette journée

Forte d'un important consensus exprimant des
inquiétudes sur ces trois thématiques, la section
québécoise a signé une lettre ouverte (Lemieux
et al., 2023) dans le journal Le Devoir le 15
décembre, lettre qui a été envoyée aux membres
du CAinternational de AIRDF et qui a ensuite été
diffusée dans les différentes sections. Appuyée
par une cinquantaine de membres et de non-
membres de l'association, cette lettre a suscité
de nombreuses réactions enthousiastes face a
notre engagement social. Par la bande, cela a
permis de faire connaitre lAIRDF et ce rayon-
nement a déja des effets positifs en termes de
recrutement pour les adhésions 2024 et, espé-
rons-le, pour les années a venir.



La section québécoise se mobilise toujours pour
donner suite a la journée d'étude. Une publica-
tion a été acceptée (dans la Revue des sciences
de léducation) et un chapitre a été publie
(Giguére et al., 2024) dans le livre numérique
collectif surle PL23 afin de d|ffu5er les résultats
de la réflexion collective.

Quant au chantier de réécriture des programmes
de francais que nous avions évoqué dans notre
texte de La Lettre n® 72, nous n'avons eu aucune
nouvelle a ce sujet. Nous imaginons que le gou-
vernement a eu d'autres priorités a gérer...
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2023, UNE ANNEE RICHE EN
EVENEMENTS SCIENTIFIQUES
POUR LA SECTION FRANCAISE

Bernadette Kervyn, Université de
Bordeaux

La section francaise a soutenu deux colloques
internationaux dont les thématiques didactiques
ont réuni un nombre trés important de partici-
pants a Toulouse : Les Modeles en didactique du
francais et la formation des enseignants, 14-16
mars 2023 : Les territoires de la fiction de ['école
a luniversité, 24-26 octobre 2023. 2023 a aussi
permis l'organisation d'une journée d'étude pas-
sionnante sur les liens entre loral et 'écrit qui
s'est tenue en comodalité a Gennevilliers, le 21
juin 2023. Véronique Magnant (U. de Bordeaux] a
traité des « interactions orales au CP pour pro-
duire des écrits », Sylvie Plane a proposé une
synthese concernant « les pratiques sociales, les
genres scolaires et les variables didactiques de
['écriture partagée », Aurore Promonet a inter-
rogé la « séquence dialoguée » sous l'angle de
'« oralentre deux écrits », et Caroline Scheepers
a caractérisé « La classe-puzzle en Faculté de
Droit » comme « un tissage écrit-oral ». Ces
focales différentes portées sur des étapes dif-
férentes de lenseignement-apprentissage ont
permis de tisser des discussions fertiles entre
les différents acteurs de cette journée, interve-
nants comme auditeurs.

Forte de ce succes, la section compte poursuivre
son travail de soutien aux évenements scienti-
figues, mais aussi organiser une nouvelle jour-
née d'étude en 2024.

Ainsi, le 5juin 2024 a UINSPE de Toulouse Saint-
Agne, s'est tenue une journée d'étude intitulée
Former a et par Uécriture, a l'école primaire
et au college. Elle avait pour objectif : 1/ de
mieux comprendre les conditions et l'organisa-
tion de lapprentissage, et 2/ de décrire laction
enseignante en analysant les choix didactiques,
notamment les dispositifs, les modalités de tra-
vail, les taches favorisant le développement des
compétences scripturales et d'une posture d'au-
teur.

En effet, depuis de nombreuses années, les
recherches en didactique de l'écriture se déve-
loppent en dialoguant avec des travaux issus de
plusieurs champs : la linguistique, la psycholin-
guistique, la génétique textuelle, lanthropologie,
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la littérature, les sciences de léducation, la
psychologie cognitive et du développement, les
sciences cognitives qui s'intéressent aux parti-
cularités des technologies informatisées, etc. En
prenant appui sur ces disciplines contributoires,
la didactique de lécriture a progressivement
produit et stabilisé de nombreux résultats a
méme de contribuer a repenser l'enseignement
de l'écriture comme la formation a cet enseigne-
ment. Parmi ces résultats ressort la nécessité
d’inscrire Uenseignement et l'apprentissage de
'écriture dans un temps scolaire long, allant de
la maternelle a luniversité voire au-dela. Cet éti-
rement curriculaire va de pair avec une réflexion
sur la progressivité, la variété et la fréquence
des situations et des taches d'écriture propo-
sées. Il se combine également avec une vision
élargie du processus scriptural allant souvent de
pair avec un allongement du temps alloué a la
réalisation des taches d"écriture complexes pour
les éleves.

Sur le terrain, comme en formation, cet allonge-
ment nécessite de prendre en compte certains
principes comme :

e Apprendre aux éleves lanticipation scriptu-
rale en veillant a la mise en ceuvre d'un
temps de préparation plurifonctionnel (éla-
borer avec les éleves des regles d'écriture,
dégager des critéeres de réalisation et définir
des criteres de réussite, valoriser lusage du
brouillon ou d’un écrit intermédiaire comme
espace de travail...] ;

e Aider a la mise en texte par une articulation
lecture-écriture ;

e fFavoriser linteraction entre pairs et avec
l'enseignant pour commenter et se position-
ner en tant que scripteur-lecteur critique et
réfléchir a ses propres choix, a son propre
écrit ;

e Pratiquer la réécriture et permettre aux
éleves d'épaissir si besoin leur texte ;

e Repérer les réussites et les dysfonctionne-
ments, non pas seulement au niveau de la
langue et de la phrase mais aussi au niveau
du texte pour travailler la cohérence tex-
tuelle et la dimension pragmatique ;

e Intégrer/faire des ponts avec les apprentis-
sages menés par ailleurs en francais et dans
d'autres disciplines ;

Le temps nécessaire a l'enseignement de ['écri-
ture se justifie par le fait qu'il s'agit d'une activité
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complexe. Du point de vue du scripteur, au-dela
de laspect linguistique et langagier, U'écriture
engage le sujet aux plans cognitif, psycho-affectif
et social. Lapprenti scripteur découvre les fonc-
tions et les usages de l'écrit grace aux diverses
situations, scolaires et extra-scolaires, par les-
quelles il va forger son identité et ses compé-
tences de sujet scripteur. Pourtant, a l'école, la
posture mobilisée par l'éleve et son rapport a
'écriture tirent souvent du coté normatif. Ainsi,
l'éleve va fréquemment chercher a répondre aux
contraintes ou aux normes fixées ou rappelées
par linstitution, comme le soulignent les études
sur les annotations des copies (Pratiques, 2022;
Recherches, 79, a paraitre). La valorisation de
lauctorialité des scripteurs-apprenants reste a
développer.

Du point de vue des enseignants, la complexité
de la tache d'écriture est pour partie a lorigine
d'un sentiment d'inconfort, voire d'insécurité.
Ainsi, en 2013 déja, un rapport de ['IGESR pointe
que seuls 52 % des enseignants de primaire ont
un jugement favorable de leur pratique d'en-
seignement de lécriture, certains exprimant
qu’ils n'ont pas l'expertise et les connaissances
requises. Le peu d'outils d’enseignement clé
en main permettant aux éleves d'appréhender
progressivement cette complexité (par rapport
a la pléthore de manuels consacrés avant tout
a la lecture] et le manque de formation conti-
nue (voire aussi initiale) sur ce volet littéracique
peuvent aussi expliquer en partie cette diffi-
culté professionnelle. De fait, l'enseignement
de lécriture suppose de solides compétences
professionnelles et donc une formation a la hau-
teur de ces compétences dont la maitrise, plus
ou moins assurée, pourrait expliquer linégale
efficacité des pratiques enseignantes observées
dans les classes (IGESR, 2023, N°222-23 277A,
B, C -juillet 2023). Cela se manifeste par une
variabilité des pratiques, des taches et du temps
consacré a cet enseignement. Plus particuliere-
ment, les activités d'écriture sont considérées
comme chronophages et tres prenantes pour
les enseignants, alors que le temps de classe et
les programmes sont chargés. Une autre source
de difficulté semble provenir du cloisonnement
des objets d'enseignement et questionne la
facon de favoriser les liens entre les différentes
dimensions de la discipline francais et avec les
autres disciplines ou lécriture et l'écrit sont
aussi omniprésents (Conférence de consensus
« Ecrire et rédiger, enjeux et état des lieux »,
2018). Les trois livrets du rapport de 'IGESR de



Juillet 2023 portant sur les cycles 1 et 2 viennent
conforter le constat d'un besoin manifeste de
soutenir cet enseignement.

Ce soutien a l'apprentissage et a lenseignement
de lécriture est d'autant plus fondamental que
'écriture n’est pas un simple outil de transcrip-
tion de contenus de pensée : il agit comme un
opérateur cognitif, qui génere et transforme la
pensée, et participe aux apprentissages (entre
autres scolaires] comme a la formation des
individus. Ainsi, lécriture peut étre envisa-
gée a l'école, comme en formation des ensei-
gnants, dans sa dimension subjective, réflexive
et socioculturelle. Il s'agit alors de former a et
par lécriture. Les productions écrites peuvent
ainsi étre mises au service de la compréhension
écrite et de linterprétation des textes littéraires.
Elles peuvent également entrer dans un scéna-
rio didactique a destination des éleves ou des
enseignants en formation et prendre la forme de
«journal d’apprentissage ».

Au vu de ces enjeuy, il est essentiel de penser
de facon articulée la formation, l'enseignement
et lapprentissage de l'écriture en étudiant, par
exemple, les objectifs et le scénario de forma-
tion visant a permettre aux enseignants de déve-
lopper les compétences scripturales de leurs
éleves. Il s'agirait aussid'articuler la description
des processus d'appropriation d'une démarche
d'écriture par les éleves, d'une part, et le travail
de lenseignant pour lui permettre d'y parvenir,
d'autre part.

Afin de poursuivre cette réflexion sur la forma-
tion a et par l'écriture, nous avons acceuilli, dans
le cadre de cette journée d'étude : Bernadette
Kervyn (INSPE de lacadémie de Bordeaux,
Laboratoire LAB-E3D, MCF) et Vincent Gérard
(INSPE de lAcadémie de Bordeaux), Chloé
Chloé Poujade (INSPE de lacadémie de
Toulouse Occitanie-Pyrénées, Laboratoire CLLE,
Doctorante], Aurélie Doelrasad (Université
de Lille, laboratoire Education, Cultures et
Politiques, ATER), Kathy Similowski (INSPE
de l'académie de Versailles, Laboratoire EMA,
MCF), Blandine Longhi (INSPE de l'académie
de Paris, Laboratoire CELLF, MCF) et Claudine
Garcia-Debanc (INSPE de lacadémie de
Toulouse Occitanie-Pyrénées, Laboratoire CLLE,
PU Emérite).

CONSEIL D’ADMINISTRATION
DE L'AIRDF

BRUXELLES, 26 JANVIER 2024

AIRDF (Association internationale
pour la Recherche en Didactique du
francais)

Présent-es a Bruxelles : Morgane Beaumanoir-
Secq, Vincent Capt, Séverine De Croix, Nathalie
Denizot, Anass El Gousairi, Bernadette Kervyn,
Amélie Lemieux, Solveig Lepoire-Duc, Véronique
Marmy Cusin, Florence Mauroux, Anne Sardier,
Caroline Scheepers et Kathy Similowski.

Présent-es en visio laprés-midi : Rosianne
Arseneau, Mohammed Bouchekourte, Marie-
Hélene Giguere et Rachid Souidi.

Excusé-es : Florent Biao, Virginie Conti, Carole
Glorieux, Abdelouahed  Mabrour, Solenn
Petrucci, Christine Riat, Mina Sadiqui, et David
Vrydaghs.

1. Approbation de U'0OJ et questions
diverses

L'OJ est approuvé a lunanimité.

Bernadette Kervyn évoque un important pro-
jet scientifique international monté par Claire
Doquet a U'Université de Bordeaux. Des modali-
tés de partenariat avec lAIRDF vont étre explo-
rées si le projet est accepté.

2. La collection

Le CA dresse un point d'étape des différents
volumes de la collection, en cours et a venir.
Le CA regrette a nouveau le retard pris dans la
parution des ouvrages, qui est dU en partie a des
retards pris pendant la pandémie et a des res-
tructurations chez l'éditeur

Les ouvrages de la collection sont offerts aux
adhérents (un numéro par an). Le volume 15, qui
correspond aux adhésions 2022, est chez ['édi-
teur depuis plusieurs mois, et nous espérons
une sortie dans les prochains mois. Le volume
16 (pour les adhésions 2023] est en cours.
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Voici un tableau récapitulatif des ouvrages en
cours:

Cogrele Etat d'avan-
Volume Adhésion teurs du Titre
cement
volume

15 2022 Séverine De | Les écrits | Les
Croix, Eric | intermé- | épreuves
Falardeau, | diaires ont été en-
Dominique | partagés voyées aux
Ledur & auteurs fin
Christophe décembre
Ronveaux 2023. Une

2e verifi-
cation est
imminente.

16 2023 Mohammed | Les outils | La 2e ver-
Bouche- didactiques | sion des
kourte, en ques- textes était
Nathalie tion(s) attendue
Denizot pour le
& Solenn 15 février
Petrucci 2024.

17 2024 Vincent L'enseigne- | La premiére
Capt, Amé- | mentde la | version des
lie Lemieuy, | lecture et | textes était
Kathy de l'écriture | attendue
Similowski | en contexte | pour le
& Rachid multimo- 15 février
Souidi dal: état 2024, la 2e

des lieux et | pour le 15
interroga- | avril 2024.
tions disci-

plinaires

18 2025 Anass EL Les pra- Le CA dis-
Gousairi, tiques cute l'appel
Bernadette | langagieres | a contribu-
Kervyn & des ensei- | tions, qui
Caroline gnantes sera diffusé
Scheepers en février

2024.

Le CA discute autour des documents propo-
sés par le petit groupe de travail mandaté pour
réfléchir sur la collection (Solveig Lepoire-Duc,
Véronique Marmy Cusin, Rachid Souidi et David
Vrydaghs). Le CA acte les décisions suivantes.
Une bibliographie unique cloturera le volume,
elle ne reprendra que les références mobilisées
dans louvrage. Chaque volume doit forcément
comporter un texte de synthese, dont la place
n'est pas définie. Les expert.es peuvent étre des
membres du CA ou non. Ces collegues doivent
étre clairement informé.es du type de lecture
attendue. Si deux expertises s'averent diver-
gentes, soit les coordinateurs.trices tranchent,
soit une 3e expertise est sollicitée. Chaque opus
mentionnera le comité de lecture qui a effecti-
vement expertisé les contributions. En outre,
s'ajouteront les résumés des chapitres et les
notices biobibliographiques. Enfin, le CA encou-
rage vivement David Vrydaghs a recruter sans
délai une personne susceptible de l'aider dans
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la conception et la mise en forme globale des
volumes.

Le groupe de travail formé pour discuter de la
question de U'écriture inclusive dans les diverses
publications et communications de lassocia-
tion sera piloté par Marie-Héléne Giguére (avec
Virginie Conti, Carole Glorieux, Solenn Petrucci
et David Vrydaghs).

3. Le 16° colloque de 2025

Le Tée colloque de LAIRDF se déroulera en 2025
a Fribourg. Le CA propose qu'il ait lieu du Ter au
3 juillet, sous réserve que ces dates conviennent
a linstitution qui nous accueillera. Ce colloque
aura pour titre : « Des pratiques enseignantes
a lactivité de 'éleve dans la classe de francais
: ou en sommes-nous en 2025 7 » La premiere
version du texte de cadrage avait été discutée en
juin 2023 a Lyon par les membres du CA.

Le comité d'organisation a souhaité planifier six
webinaires (deux par semestre] pour anticiper
et nourrir la réflexion bien avant le colloque lui-
méme, dans l'idée que cette communauté fasse
circuler les questionnements. Les deux pre-
miers webinaires se sont bien déroulés : ils ont
réuni entre 35 et 45 auditeurs et sont désormais
disponibles en ligne. Céline Guerrouache inter-
viendra le 15 mars, Stéphane Bonnéry le 3 mai.

4. La Lettre de AIRDF

Les membres du CA font le point sur les chan-
tiers actuels et futurs concernant la Lettre de
LAIRDF :

o | Publi- | Coordinateurs Etat d'avan-
N . ) Titre
cation du dossier cement
74 | Fin Anass El Gou- | La didactique du Le CA
aout, sairi, Berna- francais langue de discute de
début | dette Kervyn & | scolarisation l'appel, qui
sep- David Vrydaghs sera diffusé
tembre en février
2024 2024.




75 |Janvier |Florent Biao Les recherches Les textes
2025 & Séverine De | internationales en de cadrage
Croix didactique du fran- seront
cais (hors frontiéres) | discutés
:collecter des don- lors de
nées dans différents | prochaines
pays, pour quoi, réunions du
comment ? CA.
76 | Fin Vincent Capt, Les échos du 16e
aout, Virginie Conti, | colloque de 2025 a
début | Véronigue Fribourg
sep- Marmy Cusin,
tembre | Solenn Petruc-
2025 ci & Christiane
Riat
77 |Janvier |Rosianne Arse- | Les outils numé-
2026 neau, Florence | rigues pour ensei-
Mauroux & So- | gner la langue et
lenn Petrucci l'écriture

Les adhérent-es de UAIRDF sont vivement invi-
té-es a envoyer a l'équipe éditoriale de la Lettre
des comptes rendus d'ouvrages, de theses ou
d'HDR.

5. Les sections

Kathy Similowski pilote un groupe de travail qui
inclut aussi Rosianne Arseneau, Mohammed
Bouchekourte, Virginie Conti, Nathalie Denizot
et David Vrydaghs. Ce groupe se penche sur des
questions plus juridiques liées a notre asso-
ciation, pour remettre de lordre et de la trans-
parence. Kathy Similowski et Nathalie Denizot
voient tout prochainement un avocat pour évo-
quer ce dossier.

6. Le site web de l'association

Un groupe de travail piloté par Vincent Capt (avec
Rosianne Arseneau, Morgane Beaumanoir-
Secq et Nathalie Denizot] a collaboré avec un
concepteur de site web pour remanier le site
web de lassociation. Vincent Capt présente le
site remanié aux membres du CA. Le design a
été modifié et la structure revue. Un logo rema-
nié a été proposé par le concepteur du site.
Adressé au monde entier, le site vise la simpli-
cité, la fonctionnalité. Les différentes rubriques
sont passées en revue par le CA, certaines sont
déja abouties, d'autres demandent encore a étre
finalisées. Le CA remercie et félicite chaleureu-
sement le groupe de travail pour le travail réa-
lisé : le site offrira une magnifique vitrine a notre
association.

Morgane Beaumanoir-Secq et Rosianne
Arseneau avaient été plus spécialement char-
gées de se pencher sur la question des réseaux
sociaux en lien avec lAIRDF. Anass El Gousairi
se joindra a elles. Le groupe se penchera sur ces
questions : quels réseaux utiliser ? Comment les
réguler ? Qui poste quoi ? Selon quel circuit ?

Enfin, Nathalie Denizot a obtenu un espace sur
Framaspace via Framadate. Cet espace com-
mun permettra de déposer les ordres du jour et
les comptes rendus des CA, les logos... Un dos-
sier partagé sera attribué a chaque section. Ceci
permet d'éviter les pieces jointes et de réduire le
bilan carbone. Les membres du Bureau admi-
nistreront cet espace. Le CA décide de verser
une contribution annuelle de 50 $ a Framadate.

7. Le prochain CA

Le prochain CA aura lieu a Lyon, dans la seconde
quinzaine de juin.

Pour le CA, Caroline Scheepers, secrétaire inter-
nationale

PREPARATION DU COLLOQUE
2025 DE L’AIRDF, PRATIQUES
ENSEIGNANTES ET ACTIVITE DE
L’APPRENANT.E EN CLASSE DE
FRANCAIS : OU EN SOMMES-
NOUS EN 2025 ?

Véronique Marmy Cusin, au nom

du bureau de la section suisse de
I’ AIRDF

La préparation du colloque 2025 par la sec-
tion suisse suit son cours. Lors des dernieres
conférences en ligne, des chercheurs et cher-
cheuses confirmées ont été invitées. En octobre
2023, Jean-Louis Dufays et Magali Brunel ont
présenté quelques résultats de leur recherche
internationale a partir d'une nouvelle de Romain
Gary «J'ai soif d'innocence ». Apres une descrip-
tion de l'évolution des compétences des éleves
en compréhension et en interprétation ainsi que
des pratiques enseignantes observées dans les
différents pays, ils ont mis en évidence quelques
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interrelations entre ces pratiques enseignantes
et les niveaux des éleves. Ces mises en relation
révelent notamment que les pratiques ensei-
gnantes different selon qu'elles s'adressent a
des classes aux résultats plus faibles ou plus
forts, notamment le ratio entre activités de com-
préhension et activités liées a linterprétation de
l'ceuvre.

De méme, en novembre 2023, Catherine
Deschepper et Stéphane Colognesi ont présenté
une conférence liée a l'enseignement de loral
et aux liens entre pratiques enseignantes et
apprentissages de loral. Ils ont décrit certaines
conditions pour que l'enseignement de l'oral soit
efficace, c'est-a-dire source de progression chez
les éleves. Nous retenons notamment le fait
d'avoir des objectifs clairs d'apprentissage, la
possibilité de produire Uoral a plusieurs reprises
(séquences par itinéraire), laccompagnement
nécessaire entre ces jets successifs ou encore
les possibilités de s'autoévaluer et d'avoir une
rétroaction par les pairs, élément davantage
développé dans leurs propos. La conférence a
aussi thématisé la problématique de l'évaluation
de loral [critériée ou non) et limpact des tech-
nologies dans ce domaine.

La conférence en ligne qui a eu lieu le 15 mars
dernier a accueilli cette fois-ci une jeune cher-
cheuse, Céline Guerrouache. Elle a présenté
les résultats d'une recherche doctorale s'inscri-
vant dans la lignée des travaux sur les écritures
« approchées », qualifiées aussi d'écritures
« inventées », « tatonnées » ou « essayées ».
L'objectif de cette conférence a été de montrer
comment des situations régulieres d'écritures
approchées amenent les jeunes scripteurs a
comprendre et mettre en ceuvre les compo-
santes du plurisysteme orthographique du
francais et le nécessaire accompagnement des
enseignants pour leur permettre un tel travail
réflexif avec leurs éleves.

Rappel : si vous souhaitez présenter vos travaux
lors d’une prochaine conférence en ligne, n"hé-
sitez pas a prendre contact avec nous (veronique.
marmy@edufr.ch).

Vous avez la possibilité de visionner ou de revoir
ces conférences en ligne de maniére différée
sur la chaine de lassociation : https://tube.
switch.ch/channels/KWptaAeY3. Nous pensons
notamment a nos collégues québécois qui ne
peuvent malheureusement pas participer a de
telles conférences pour des raisons de déca-
lage horaire.
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Cycle de conférences en ligne pour préparer
le prochain colloque de AIRDF

Une inscription préalable n’est pas néces-
saire. Lien ZOOM https://eu0Tweb.zoom.
us/j/8120439242

N'hésitez pas a partager cette information a
toute personne intéressé-e par la recherche en
didactique du francais.

DE BELLES JOURNEES D’ETUDE
HIVERNALES A BRUXELLES ET
NAMUR

Séverine De Croix, UCLouvain

et Haute Ecole Vinci - Caroline
Scheepers, UCLouvain Saint-Louis
Bruxelles

Le 21 octobre 2023, s'est tenue a UUCLouvain
Saint-Louis Bruxelles la journée scientifique
«Former a la lecture, former par la lecture dans
le supérieur ». La lecture fut abordée par des
prismes multiples. La lecture réalisée par les
(primolétudiants, les [futurs] enseignants ou
les chercheurs. La lecture de genres multiples:
littérature, essai, textes scientifiques (qu'il faut
s'approprier ou expertiser), textes produits par
des étudiants... Furent étudiées des pratiques ou
des représentations. Il fut fait état de constats,
d'analyses ou de pistes de solutions, toujours
fondés sur la littérature scientifique. Il pouvait
s'agir de lire seul ou de facon collaborative, de
lire @ voix haute ou non, en interaction ou pas
avec des taches scripturales ou orales, dans
sa langue premiere ou dans une langue étran-
gere. Furent étudiées les pratiques consistant
a étayer, analyser et/ou évaluer les taches lec-
turales, qu'elles se déploient a l'université, en
haute école ou dans lenseignement artistique,
dans des cursus multiples. La problématique du
numeérique fut prise en compte. Les intervenants
venaient de Belgique, de France, de Suisse, d'Al-
gérie ou du Maroc. Les disciplines convoquées
furent tout aussi diverses : sociologie, littérature,
didactiques disciplinaires, sciences de ['éduca-
tion, docimologie, sémiologie...



Un ouvrage issu de cette journée, qui a réuni
environ 80 collégues, paraitra a lautomne pro-
chain dans la collection Pédagogies en déve-
loppement de De Boeck. Louvrage sera pré-
facé par Bernard Lahire, postfacé par Jacques
Crinon et Dominique Ulma et dirigé par Caroline
Scheepers. Il cléturera le triptyque entamé par «
Former a l'écrit, former par l'écrit dans le supé-
rieur » (2021) et par « Former a l'oral, former par
l'oral dans le supérieur » (2023).

Quatre mois plus tard, le 16 février dernier, les
membres de la section belge de AIRDF ainsi
que de nombreux chercheur-euse's et forma-
teur-ice-s en didactique du francais issu-e-s des
universités, hautes écoles, réseaux d’enseigne-
ment... se sont réunis a U'Université de Namur
pour une journée d'étude consacrée au theme «
Le francais langue de scolarisation : des obsta-
cles aux pratiques ». La conférence inaugurale,
magistralement assurée par Martine Jaubert,
nous a conduits a interroger, dans une pers-
pective historique et culturelle, les liens entre
langage et savoir et, plus spécifiquement, a
examiner le role fondamental des interactions
langagieres orales et écrites dans le processus
de construction et d’appropriation des savoirs
disciplinaires en classe. Le pilotage de ces inte-
ractions par l'enseignant-e nous est ainsi apparu
comme un « geste professionnel langagier
didactique » d'une tres haute importance pour
l'émergence, la transformation, la reformula-
tion et appropriation par les éleves d'un savoir
configuré en tant que savoir scolaire a linté-
rieur d'une discipline donnée. Quatre interven-
tions tout aussi stimulantes se sont succédé au
fil de la journée. Nicole Wouters a tout d'abord
interrogé 'émergence du « Francais langue de
scolarisation » dans le contexte de la Fédération
Wallonie-Bruxelles et a tenté de déméler les
multiples enjeux désignés par le FLSCO (quelles
cibles s'agit-il de se donner prioritairement, avec
et pour quels acteurs, dans quelles perspectives
et avec quelles ressources ?). Marielle Wyns et
Anne Libert ont quant a elles déplié les objectifs
et les étapes d'un module de formation continue
consacré aux consignes, considérées en tant
que levier pour faire évoluer les pratiques des
enseignants vers davantage d’explicitation, par
le langage, des enjeux et modalités des taches
par lesquelles les éleves sont supposés pou-
voir apprendre. Martine Dubois a ensuite exa-
miné un support fictionnel qui met en scéne de
facon humoristique le discours historique dans
un contexte scolaire : une planche des Cahiers

d'Esther. Histoire de mes 10 ans de Riad Sattouf.
Le dispositif didactique concu autour de ce sup-
port et son expérimentation dans deux classes
étaient au cceur de la présentation. Enfin, Cécile
Hayez et Aphroditi Maravelaki ont consacré leur
intervention a la présentation d'un dispositif de
formation consacré aux stratégies de littératie
qui prend appui sur des albums et sur l'ensei-
gnement progressif des ressources, notamment
langagieres, qui permettent aux éleves d'entrer
dans les pratiques littéraciques ciblées.

De passionnants échanges avec les quelque cin-
quante participants présents a Namur ont été
suscités par et a l'occasion de ces cing interven-
tions. Un chaleureux merci aux intervenantes
et aux participants pour leur présence et leur
implication !

UNE JOURNEE D’ETUDE A
RABAT, A LA RECHERCHE DES
SAVOIRS QUI CIRCULENT
ENTRE RECHERCHE

ET FORMATION EN
DIDACTIQUE(S)

Mohammed Bouchekourte (Faculté
des Sciences de |'Education, Rabat),
Pour la section marocaine de |'’AIRDF

Un nouvel événement marquera, en avril 2024,
la vie de la section marocaine de [AIRDF. En
continuité avec les deux colloques de Rabat, une
journée d'étude sera organisée a la Faculté des
Sciences de |'Education, en partenariat avec le
Ministere de ['Education Nationale (Direction des
curricula), pour interroger les liens entre résul-
tats de recherche et formation en didactiquel(s).
La problématique est particulierement préoc-
cupante dans le contexte marocain, a U'heure ou
s'engage une réflexion généralisée sur les pro-
grammes et dispositifs de formation des ensei-
gnant.es, dans leur forme de plus en plus uni-
versitarisée.

En effet, la question de la mastérisation de la
formation initiale et/ ou continuée, celle de la
généralisation des « Licences d'éducation » et
du transfert des cursus professionnels vers les
Ecoles supérieures de ['éducation et de la for-
mation (ESEF), celle de la place et de la nature
des concours de recrutement, et des modes
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d'accompagnement des stages en milieu pro-
fessionnel, ou encore celle, plus polémique, de
la contractualisation des enseignant.es, sont
actuellement au cceur des discussions politi-
co-institutionnelles au Maroc. Pour autant, si
les débats sont particulierement riches et abon-
dants, notamment avec 'adoption imminente de
la « nouvelle » loi-cadre de la réforme de l'ensei-
gnement]l, la recherche en didactiques des dis-
ciplines est appelée a accompagner ce change-
ment statutaire de la formation des enseignant.
es et a contribuer a la contextualisation et a
'élargissement des questionnements autour du
paradigme du « praticien réflexif » (Schneuwly,
2015) et des perspectives de formation a et par
la recherche a luniversité.

De fait, la réflexion sur les fondements de cette
sphere de formation, sur les enjeux de sa ter-
tiarisation et de la réorganisation interne de
ses structures, et sur la transformation de ses
finalités, n'est pas encore réellement aboutie,
hormis quelques publications plus récentes
privilégiant des comparaisons entre pratiques
de classe expériences de terrain et portraits
de professionnalisation, relativement a divers
contextes francophones, ou des travaux analy-
sant des dispositifs de formation spécifiques et
mettant en question les curricula mis en place
dans les institutions de formation. En principe,
les recherches actuelles integrent, pour une
large part, des approches sociohistoriques de la
profession enseignante et des conditions réelles
dans lesquelles elle évolue, qu'il s'agisse de la
« noosphere » éducative orientant les politiques
et les finalités éducatives, et déterminant les
modeles d’enseignement et les objectifs d'ap-
prentissage, ou des situations de classe.

Cette dynamique de recherche se trouve, sinon
secondarisée, du moins relayée par des ana-
lyses institutionnelles plus vastes, portant pré-
férentiellement sur Uentrée dans le métier et les
modalités de recrutement des enseignant.es,

sur les pratiques pédagogiques prescrites et les
modeles de professionnalité qui leur sont sous-
jacents, sur les modes d’évaluation des ensei-
gnants et de prise en compte de leur vécu et de
leurs perceptions du métier, ou encore sur le
développement des relations professionnelles et
leurs effets sur la gestion de carriere. Bien que
les études soient de plus en plus nombreuses
et éparses, elles semblent trouver une certaine
cohérence dans des rapports institutionnels? se
référant extensivement aux notions de « compé-
tences », de « situations » ou de « gestes profes-
sionnels », au cceur de la/des didactique(s) pro-
fessionnelle(s). Ces rapports, fondés le plus sou-
vent sur des démarches quantitatives, accom-
pagnent la réforme des institutions/filieres de
formation, définissent les attendus sociopoli-
tiques vis-a-vis de la formation des enseignant.
es et proposent des pistes d’amélioration des
parcours et des profils professionnels. En cela,
ils permettent, a laide d'outils de recherche
rigoureux, de dresser un état des lieux des for-
mations a l'enseignement, d'en décrire de leurs
inscriptions sociales et d’en évaluer la restaura-
tion des infrastructures institutionnelles.

Néanmoins, si toute cette réflexion est inté-
ressante et amplement utile au renouveau des
recherches sur la formation des enseignant.es,
longtemps axées sur les savoirs et les voies de
leur transmission ou de leur transposition, ou,
a lautre extréme, sur les composantes simple-
ment identitaires de la profession enseignante,
elle ne doit plus occulter la nécessité d'inter-
roger, de maniére frontale, l'utilité socioprofes-
sionnelle des didactiques et le(s) rdle(s] qu'elles
peuvent jouer dans lélaboration et lactuali-
sation des contenus de formation, dans l'élu-
cidation des articulations et/ou tensions entre
recherches, dispositifs de formation et terrains
scolaires, ou encore, de maniere plus critique,
dans le questionnement de ce qui fait obstacle a
la reconnaissance des recherches didactiques et

! Au Maroc, la mutation de la formation des enseignant.es est due en grande partie a la réorganisation interne des institutions pré ou
post-universitaires de formation des enseignant.es, avec l'apparition des Centres régionaux des métiers de l'éducation et de la forma-
tion (CRMEF) en 2013. Ces nouvelles institutions remplacent les anciens centres de formation, notamment les Centres pédagogiques
régionaux (CPR) et les Centres de formation des instituteurs [CFI). Quant aux Ecoles normales supérieures (ENS), elles sont mainte-
nues et intégrées aux universités dans la perspective de la mastérisation de la formation initiale et/ou continuée des enseignant.es, a
limage des Instituts nationaux supérieurs du professorat et de l'éducation (NSPE) en France [dans le cadre des « Masters Métiers de
l'Enseignement, de I'Education et de la Formation). La réforme de la formation aux métiers de l'enseignement se poursuit, & partir de
2019, par deux nouvelles restructurations autour d'un référentiel de compétences professionnelles établi par le Ministére de ['Educa-
tion Nationale : d'un c6té, [émergence des Ecoles Supérieures de ['Education et de la Formation (ESEF) assurant la formation profes-
sionnelle des enseignant.es des degrés primaire et secondaire ; de l'autre, la création des « Licences d'éducation » se substituant aux
« Licences fondamentales ».

?Voir, par exemple, le dernier rapport thématique du Conseil Supérieur de [Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique
(CSEFRS), ayant pour objet « le métier de l'enseignant au Maroc a l'aune de la comparaison internationale » (2021). Repéré a : https://
www.csefrs.ma/wp-content/uploads/2021/11/30-11-Rapport-me%CC%81tier-de-lenseignant-V-Fr.pdf
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de leurs retombées sur les lieux de prescription,
de formation et d’exercice enseignant en classe.

En vue de se renouveler aujourd’hui, la réflexion
doit donc étre nourrie par les recherches en
didactiques des disciplines elles-mémes, dont le
noyau durestlobservation, Uhistoricisation, l'éla-
boration et la refonte des savoirs : qu’il s'agisse
de savoirs désignés comme « a enseigner » ou
de savoirs « enseignés ». Ces recherches, résul-
tant des transformations des systemes sco-
laires et des sphéres socioprofessionnelles qui
leur sont rattachées (Dorier, Leutenegger et
Schneuwly, 2013), ameénent a prendre la forma-
tion des enseignant.es pour objet d'investigation
scientifique et a questionner, plus précisément,
les contenus de cette formation et leurs évolu-
tions au sein des différentes institutions prépa-
rant aux métiers de l'enseignement.

C'est dans cette perspective féconde que s'ins-
crit la journée d'étude de la section marocaine
de lAIRDF qui entend interroger la formation des
enseignant.es sous un angle résolument didac-
tique, en privilégiant une approche qui place au
centre de lattention les savoirs fondamentale-
ment disciplinaires et leurs transformations en
formation. Les contributions sollicitées, issues
de différentes didactiques, mobiliseront, a dif-
férents degrés, trois entées pour réfléchir aux
processus de circulation des savoirs :

e (elledes«savoirsenformation»: quels sont
les différents savoirs sollicités par/dans les
dispositifs et les programmes de formation
des enseignant.es? Comment ces savoirs,
issus de la recherche, sont-ils transformés
en « objets » et/ou « outils » de formation
et mis a l'épreuve des pratiques d’enseigne-
ment ? Comment évoluent-ils ? Quels sens
développent-ils eu égard aux didactiques ?

e (elle des « contextes de formation » : quelles
contraintes institutionnelles et profession-
nelles faconnent-elles le(s) processus de
circulation des savoirs 7 Quelles varia-
tions peut-on observer, du point de vue des
savoirs, entre les institutions de formation
et par rapport aux diverses pratiques de for-
mation ? Quelles articulations et/ou tensions
sont-elles établies entre les savoirs en for-
mation et les stages en milieu professionnel
ou les pratiques enseignantes ?

e Celle des « acteurs de formation » : quel(s)
sens les formateurrices donnent-ils/
elles aux savoirs circulant en formation ?

Comment s'en saisissent-ils/elles ? Par
quels outils, supports et démarches les
integrent-ils/elles dans leurs pratiques for-
matives ? A quels obstacles se heurtent-ils/
elles 7 Comment les futures enseignant.es
accedent-ils/elles aux savoirs en formation
? Par quelles stratégies, activités et/ou pra-
tiques de littéracie(s) se les approprient-ils/
elles ? Quelles difficultés rencontrent-ils/
elles ?

A travers cette journée, la section marocaine
de lAIRDF continuera, comme nous le souhai-
tons, a travailler dans le sens de dialogues avec
d'autres chercheurs et a poursuivre, dans le
cadre de ses activités scientifiques, les discus-
sions sur son identité, sa spécificité, ses fonde-
ments, ses évolutions.

Bibliographie

Dorier, J.-L., Leutenegger, F., et Schneuwly,
B. (dir). (2013). Didactique en construction -
Construction des didactiques. Bruxelles : De
Boeck.

Schneuwly, B. (2015). A quoi réfléchit le prat-
icien réflexif : Objets et outils d’enseignement

comme points aveugles. Le francais aujo-
urd'hui, 188, 29-38.

LA LETTRE Numéro 73 / 2024

15



DOSSIER
TRACES ET PRODUCTIONS
ECRITES AU PRIMAIRE




TRACES ET PRODUCTIONS ECRITES AU PRIMAIRE :
INTRODUCTION AU DOSSIER

Vincent Capt, HEP-Vaud et Christine Riat, HEP-BEJUNE

Lorsqu'on se propose d’aborder les traces et les productions écrites des éléves, cela implique de ques-
tionner d’une part une activité complexe et d’autre part une sémiose (ou ergonomie) résultant de
cette activité. Ces deux versants sont eux-mémes nourris de multiples composantes, telles que le geste
graphique, I'espace du tracé, la langue, le contexte énonciatif, le genre de texte, les usages scolaires,
littéraires ou sociaux de I'écriture (Plane & Schneuwly, 2000). Lactivité de production d’un texte
est, selon Plane, Alamargot et Lebrave (2010), « une activité de résolution de probleme supposant la
gestion simultanée d’un ensemble de contraintes » (p. 14), elles-mémes liées a la situation de commu-
nication, au code linguistique et a 'exécution physique du message. La trace est la résultante écrite
(éventuellement plurisémiotique) d’une activité langagiere située, formant une unité de sens pour la
personne productrice et/ou réceptrice de cette matérialité. Par ailleurs, différentes temporalités ryth-
ment la réalisation des traces et productions écrites : un « avant » qui induit I'idée d’une projection
énonciative ; un « pendant » qui doit considérer les contraintes d’une production textuelle en train de
se faire et sans cesse renégociée ; un « aprés » permettant sans doute au produit d’exister en dehors de
son auteur-e.

Sur la base de ces considérations émerge au plan didactique une grande diversité d’interrogations.
Deux récents numéros de La Lettre se sont penchés sur les traces et la production écrite : le numéro
66 (2019) s'est intéressé aux roles des traces écrites dans les apprentissages des éleves, tandis que le
numéro 72 (2023) s'est concentré sur la diversité et la complexité des liens entre oral et écrit ade la
maternelle & I'université, via la formule « écrire pour parler, parler pour écrire ». Le présent dossier
se situe dans le prolongement de ces deux numéros et met I'accent sur les traces et les productions
écrites dans leurs phases de préparation et de réalisation. Au primaire, ces phases se dotent d’un relief
particulier dans la mesure ol s’y logent des enjeux didactiques fondamentaux (usages et fonctions de
I’écrit, correspondances phonemes-graphémes, code linguistique et normes de Iécrit, orientation com-
municative des énoncés...). Pour travailler ces dimensions de Iécrit, il apparait que la relation entre
pratiques enseignantes et activités des éleves (Dolz & Simard, 2009) revét une importance spécifique.
Au primaire en somme, Iécrit ne fonctionne jamais seul. Non seulement en lien avec 'oral et au service
des apprentissages, il est de surcroit i) précédé de certaines représentations (de la part des éléves et des
enseignant-e-s) et ii) accompagné en classe par de multiples interactions didactiques, via les régulations
et les étayages de I'enseignant-e (et parfois des éleves). Cette tension entre « représentations » et «
régulations » structure le présent dossier, qui aurait par ailleurs pu traiter de sujets connexes, liés a la
production écrite au primaire, comme les ateliers d’écriture ou, plus particuli¢rement, la construction
de la posture d’auteur.

En amont, les représentations des enseignant-e-s, comme celles des stagiaires en formation et des éléves,
peuvent peser sur la posture de scripteur que va adopter I'éleve, qu'il soit débutant (Bourhis, 2020;
Plane, 2013 ; Riat & Groothuis, 2017) ou expérimenté. Des écrits précédents ou des connaissances
préalables sur I'écrit & produire forgent également un « avant » qui influence le travail de I'enseignant-e
et celui de I'éleéve. En quoi ces éléments qui préexistent a la mise ceuvre, proches de ce que Barré-De
Miniac (2015) nomme « rapport a Iécriture », impactent-ils les traces et les productions écrites ?

Durant lactivité de production écrite, comment sont régies les interactions didactiques entre les éleves
et 'enseignant-e, médiateurs des usages sociaux et scolaires de 'écrit 2 Comment rendre possible, dans
une « action conjointe » (Sensevy & Mercier, 2007), 'exploration des normes de 'écrit et des types
d’écriture codifiés (Blanc & Varga, 2000) ? A quelles normes (gestuelles, orthographiques, séman-
tiques, énonciatives...) acculturer les éléves ? Un pan de la réflexion didactique a concerné jusqu’ici les
rétroactions par les enseignant-es (Tobola Couchepin, 2021 ; Tobola Couchepin, Dolz & Mabillard,
2017), tandis que la question du retour sur les écrits des éleves est explorée (David, Doquet & Rinck,
2018). En somme, dans le devenir scripteur de I'éléve est exacerbé le role des gestes langagiers oraux
(Bachelé & Kervyn, 2020) de 'enseignant-e. Comment cet accompagnement progresse-t-il depuis les
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productions de types écriture avant /a lerzre (Ferreiro, 2000 ; Saada-Robert et al., 2003), en passant par
la dictée a 'adulte (Aeby-Daghé & al., 2020 ; Groothuis, 2013 ; Tabourdeau & Vergez-Couret, 2016
; Thévenaz-Christen, 2012), les écritures émergentes provisoires, titonnées ou débutantes (Doquet,
2011), les orthographes approchées (Montesinos-Gelet & Morin, 2006 ; David & Fraquet, 2012),
jusqu’a des textes adoptant des formats et des genres plus sociaux, intégrant la diversité des normes de
Pécrit ?

Ce 73¢me numéro de La Lertre réunit des contributions de chercheur-e-s et enseignant-e-s confirmé-e-s
ou débutant-e-s, provenant de France, de Suisse et de Belgique. Il fait suite & une journée d’études
tenue 4 Bienne le 9 février 2023, organisée conjointement par la section suisse de I'association, la
HEP-BEJUNE et la HEP-Vaud, dans le cadre d’un cycle de trois journées d’études consacrées a la
question des normes dans 'enseignement et 'apprentissage des langues (voir La lettre, 70 sur le sujet).
La journée s’était penchée sur I'entrée en littératie via la manuscription et avait questionné le role de
chacun des partenaires de cette situation : qu’il sagisse de I'éléve face a des normes complémentaires et
néanmoins différentes ou de l'enseignant-e empreint-e de représentations des normes linguistiques et
sociétales, qui se révelent parfois un frein en classe a un partage du réle de scripteur.

Le présent dossier est organisé comme suit. Marie Dumont, Véronique Leroy et Marielle Wyns se
penchent, dans une perspective liée a des enjeux de formation et de développement professionnel, sur
les représentations initiales d’enseignant-e-s engagé-e-s dans un projet de recherche collaborative sur
Penseignement de I'orthographe et de la langue écrite. Véronique Bourhis, quant a elle, s'intéresse aux
gestes professionnels de I'enseignant-e qui permettent aux éléves de mieux produire des écrits, a partir
d’un « déja-1a » (Plane & Rondelli, 2017) et en centrant son attention sur I'efficacité d’un enseigne-
ment explicite des opérations de révision d’un texte. En ce qui le concerne, Jacques David propose
une analyse conjointe de brouillons d’éléves et d’explications métagraphiques, via la présentation et le
partage d’un vaste corpus d’écrits d’éleves et d’étudiant-e-s, considéré du point de vue des attentes des
enseignant-e-s concernant les normes de Iécrit et traité en tenant compte de 'influence réciproque des
écrits remis et des interventions des enseignant-e-s sur les versions successives de ces textes. Catherine
Tobola Couchepin se propose, elle, de questionner les liens entre les régulations externes menées par
les enseignant-e-s et le processus d’auto-régulation des éléves confrontés a la rédaction d’un texte argu-
mentatif. Christine Riat aborde la production écrite sous I'angle de 'étayage enseignant et la notion
de gestes pédagogiques et didactiques, a des visées de formation des étudiant-e-s, tandis que Claire
Detcheverry s'intéresse a la place accordée a la production écrite dans les nouveaux moyens d’ensei-
gnement romand du primaire en Suisse, en élaborant une typologie des propositions, une observation
de la place accordée aux différents processus rédactionnels et un regard sur les différents types de
rétroactions prévus a 'adresse des enseignant-e-s. Enfin, un ensemble de quatre contributions portant
sur la dictée a I'adulte clot le présent dossier, comme une suite a 'article de Martine Jaubert et Maryse
Rebiere paru dans Za Lertre 72. Qulils ou elles soient chercheur.e.s ou enseignant.e, la dictée a 'adulte
habite leur quotidien et/ou n'a de cesse de les questionner. Sandrine Aeby-Daghé et Glais Cordeiro
mettent en discussion un point sensible, celui d’une réification de la dictée a 'adulte et la conception
étapiste qui en découlerait. Utilisé tres fréquemment dans son quotidien de classe, Dylan Vermot
témoigne de ce dispositif sous 'angle du partage avec les éleves et des ajustements de 'enseignant-e qui
en découlent. Quant a Ludivine Sauget, enseignante également, elle témoigne des apports de la dictée
a 'adulte et les questionne, notamment sous I'angle de I'hétérogénéité des profils d’éleves. Finalement,
Gilles Tabourdeau partage des résultats de sa recherche doctorale dans laquelle il met a 'épreuve une
typologie de « micro-gestes de négociation discursive ».

Pour clore cette bréve introduction, le coordinateur et la coordinatrice du dossier souhaitent remercier
les collegues mobilisé-e-s dans chacune des cing sections nationales de I'association pour leurs relec-
tures expertes. Il et elle rappellent au lectorat la nécessité de connaitre les équivalences entre degrés
scolaires tels que désignés dans les contributions portant sur des terrains en Suisse, en France ou en
Belgique. Il et elle précisent finalement que dans le présent dossier 'usage de I'écriture inclusive a été
laissé au libre choix de chaque contributrice et contributeur, et donc respecté.
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LES REPRESENTATIONS INITIALES D’ENSEIGNANTS
ENGAGES DANS UN PROJET DE RECHERCHE SUR
L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE ET DE LA
LANGUE ECRITE

Marie Dumont, Haute Ecole Louvain en Hainaut, Véronique Leroy et Marielle
Wyns, Haute Ecole Léonard de Vinci

Introduction

En matiére de formation, tenir compte du rapport a I'orthographe des enseignants peut s'avérer une
piste intéressante. En effet, les pratiques des enseignants y sont liées de maniere inconsciente. Ainsi,
« les connaissances que ces derniers ont ou n'ont pas, autant que leurs représentations, influencent la
fagon dont ils vont enseigner et celle dont ils voudraient voir les éleves évoluer » (Cohen-Azria, 2007,
p- 199). Pour contribuer au développement professionnel des enseignants, un accompagnement semble
étre la voie a privilégier et serait « un facteur clé dans 'expérience d’ajustements et/ou de modifications
de pratiques » (Savoie-Zajc, 2010, p. 10). La présente étude analyse le rapport a 'écrit de 52 ensei-
gnants participant a une recherche collaborative. Ces enseignants se sont portés volontaires et semblent
soucieux de la qualité de leur enseignement de 'orthographe et de Iécrit. Lobjectif de cet article est de
dresser un bilan de leur rapport a I'écrit et de décrire leurs pratiques initiales d’enseignement.

Cadrage théorique

Le rapport a Uécrit des enseignants

Le rapport a écrit se définit comme « la relation évolutive et complexe qu’un individu entretient avec
Iécrit, son enseignement, son apprentissage et ses usages » (Blaser, Lampron & Simard-Dupuis, 2015,
p- 56). Toutes les expériences vécues influencent en positif ou en négatif, et ce dés le plus jeune age, le
rapport a I'écrit.
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En général, les représentations scolaires, quelles qu’elles soient, guident les professeurs dans leur ensei-
gnement. En effet, de maniere implicite, ils confrontent leurs éléves a leur rapport a la norme. Ainsi, les
éleves se représentent souvent 'orthographe comme « un code unique, indivisible et solide » (Sautot,
2008, p. 1). Or, ce n'est qu'une maniere de transcrire 'oral parmi d’autres, érigée parfois en surnorme
par la société et par I'école. Léléve est alors confronté a un enseignement « moralisateur » de 'ortho-
graphe, ne comprenant pas toujours la rationalité des regles a apprendre.

En définitive, tout scripteur, y compris les enseignants, posséde une sensibilité qui lui est propre vis-a-
vis de I'orthographe. Sa tolérance, qui peut étre plus ou moins grande face aux erreurs, aux variations,
dépend de trois facteurs.

1. La construction du systeme orthographique que s'est faite le scripteur est influencée, fagonnée,
notamment par la maniere dont les savoirs ont été transmis et est souvent constituée de dogmes tels
que : on met toujours /s/ au pluriel, dogmes parfois erronés, car surgénéralisés.

1. La charge « socioculturelle et normative » (Ibid., p. 4) est le rapport a certaines valeurs que la
société accorde a 'orthographe. Trés souvent, on entend parler de respect des traditions, du culte

de leffort, de I'esthétique.

1. Le rapport a 'orthographe est aussi fortement influencé par 'enseignement vécu. Si 'appren-
tissage recu s'est déroulé sans heurts, les sujets auront tendance a développer un bon rapport a
Porthographe, et inversement (Bronckart & Gagnon, 2017). Une fois diplomés, les enseignants
ne mettent pas forcément en pratique les méthodes auxquelles ils ont été formés (Elalouf & Péret,
2008 ; Paolacci & Garcia-Debanc, 2009) et proposent souvent des exercices décontextualisés

(Schneuwly & Dolz, 2009).

Il semble donc essentiel de tenir compte du rapport a Iécrit des enseignants, celui-ci ayant une influence
sur leurs pratiques et leur développement professionnel.

Des pistes pour interroger le rapport a l'écrit des enseignants

Les enseignants, riches d’un passé scolaire, se sont forgé des représentations sur I'orthographe. Afin de
favoriser 'observation de leurs éléves dans toutes leurs dimensions, Barré-De Miniac (2015) les encou-
rage a interroger leur propre rapport a I'écrit. Elle propose d’en dresser le bilan, en contexte de forma-
tion, a différents niveaux : I'investissement personnel, les opinions, les attitudes, et les conceptions.

Concernant Pinvestissement, il sagit de faire le point sur ce que I'enseignant écrit, sur le fait d’y
prendre du plaisir ou pas, de connaitre des difficultés ou des facilités a écrire et ce afin de pouvoir se
décentrer et anticiper les réactions de ses éléves.

A propos de la dimension des opinions et attitudes, le fait d’avoir développé une relation positive avec
Porthographe pousserait les enseignants a employer des méthodes plus « traditionnelles », a I'instar de
celles qu’ils ont connues. Par exemple, ils peuvent étre convaincus de 'utilité des dictées tradition-
nelles. A l'inverse, ceux ayant connu des difficultés opéreraient une « prise de distance avec I'enseigne-
ment recu » (Sautot & al., 2006, p. 142), et orienteraient également les contenus enseignés vers des
points de grammaire qui leur posent généralement difficulté. Donc, la prise de conscience de leurs
attentes, jugements et valeurs permettrait aux enseignants de « gérer de maniere plus consciente et plus
explicitement liée a des objectifs proprement didactiques, les activités d’écriture de classe » (Barré-De
Miniac, 2015, p. 160).

Enfin, la dimension liée aux conceptions autour de I'écriture et de son apprentissage est cruciale. Les
enseignants doivent par exemple connaitre les fonctions de I'écrit, son role dans la reproduction des
inégalités scolaires, les pratiques efficaces d’enseignement de I'écrit. Si les conceptions initiales sont
inadéquates, elles seront mises en paralléle avec les connaissances acquises en formation. « S’assurer
que les conceptions initiales n’inhibent pas les nouvelles connaissances éviterait les erreurs didactiques
dans les pratiques de classe » (Ibid.).

En définitive, il semble primordial, dans une recherche collaborative portant sur I'enseignement de
la langue, de s'intéresser au rapport a Iécrit des enseignants, car celui-ci influence leurs pratiques

(Barré-De Miniac, 1992 ; Sautot & al., 2000).
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Méthodologie

La recherche VOLE

La recherche « Vers l'orthographe et la langue écrite (VOLE) » s'interroge sur les effets de dispositifs
didactiques coconstruits avec les enseignants pour favoriser les apprentissages des éleves de la 1re a la
3e primaire et le développement professionnel des enseignants. Cette recherche collaborative sarti-
cule autour de 'accompagnement, pendant deux ans (2022-2024), d’enseignants dans la modification
de leurs pratiques d’enseignement de la langue écrite, a partir d'une réflexion en contexte sur leurs
besoins. Ainsi, les enseignants sont accompagnés mensuellement par une chercheuse de référence dans
I'appropriation d’un dispositif et dans le respect des principes didactiques qui le sous-tendent. Durant
cette période, les dispositifs choisis sont adaptés en concertation, afin de s'ajuster au contexte, puis ils
sont expérimentés en classe et analysés avec la chercheuse, de maniere a réguler progressivement la mise
en ceuvre et les gestes professionnels.

Connaitre les représentations préalables des enseignants

Afin de dresser un bilan du rapport a 'écrit et 4 son enseignement des participants au début de 'expé-
rimentation, un questionnaire (Forms) de 27 items a été diffusé, dont 6 questions portent sur le profil
des enseignants, 5 sur leur rapport a 'écrit, 13 sur leurs pratiques habituelles et 3 sur les difficultés
rencontrées avec leurs éleves. Ces questions s'articulent autour de trois criteres : 'investissement, les
opinions et la conception (Barré-De Miniac, 2015).

Sur 61 participants, 52 ont répondu, ce qui constitue un taux de réponse de 85,24%. Les enseignants
sont, de maniére générale, assez expérimentés : 10 ont entre 0 et 5 ans d’ancienneté ; 14 enseignent
depuis 6 a 10 ans et enfin 28 possedent plus de 11 ans d’ancienneté. Toujours concernant la descrip-
tion de I'échantillon, 71% enseignent dans le fondamental ordinaire francophone, tandis que 15% des
enseignants professent dans des écoles en immersion. Enfin, 14% de I'échantillon provient d’écoles
comportant une majorité d’éleves allophones.

Résultats

L’investissement dans écrit

Afin de déterminer les pratiques scripturales des enseignants, nous leur avons demandé quel type
d’écrit ils produisent en dehors de la classe. 84% déclarent produire des écrits fonctionnels (listes
de courses, de tAches, recettes de cuisine...). 4% produisent des écrits intimes (carnets de souvenirs,
journaux intimes...). 4% écrivent, quant a eux, des écrits réflexifs (syntheses de lectures, tableaux
décisionnels...). Enfin, 4% des enseignants déclarent ne pas écrire. Notre public semble donc écrire
dans la vie de tous les jours et il peut étre considéré comme un modele de scripteurs pour ses éléves.

Sur le plan de I'enseignement de la langue, nous avons proposé une liste d’activités menées habituelle-
ment en contexte de classe et nous leur avons demandé d’indiquer la fréquence a laquelle ils les ménent

(Fig. 1 ci-apres).
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A quelle frequence pratiquez-vous les activités suivantes

M Jamais W Rarement m Parfois W Souvent W Toujours

Legons d'orthographe (découverte d'une régle)

Exercices a trous (sur un contenu bien déterminé —
ex. les accords du verbe)

Dictée de phrase/texte préparée en classe
Dictée de phraseftexte non préparée en classe
Dictée de mots préparée en classe

Dictée de mots non préparée en classe

Dictée couloir (les enfants peuvent aller voir les
formes correctes dans le couloir)

Dictée coopérative (comprenant un moment
d'échanges entre pairs)

Exercices de copie (apprendre & copier un texte du
tableau, etc.)

Exercices de calligraphie (formation des lettres)

Ecriture libre (écriture sans contrainte a visée
expressive)

Ecriture contrainte (écrire un texte en y incluant des
formes linguistiques définies par I'enseignant)

Relecture et correction guidées de textes personnels

Ateliers d’'écriture avec négociation des graphies
{atelier dirigé, orthographes approchées)

Collectes de formes correctes (maisons de sons etc.)

Collectes de formes erronées (rapprochement
d’erreurs similaires)

Jeux d'orthographe

100% 100%

Figure 1: Taux de fréquence des activités autour de l'orthographe et la production décrits

Les activités les plus récurrentes sont les dictées de mots (préparées en classe), les exercices de calligra-
phie, suivis d’exercices de copie. Ces activités relévent essentiellement du domaine de 'orthographe.
Les activités relatives a la production d’écrits (écriture libre, avec contrainte, ateliers d’écriture) et a
enseignement du processus d’écriture semblent moins fréquentes. Aussi, a 'entrée dans le projet, les
pratiques déclarées par les enseignants restent traditionnelles et proposent essentiellement des exercices
décontextualisés. Lactivité la moins fréquemment dispensée est la dictée de phrases non préparée, ainsi
que les dictées métacognitives qui peuvent sembler plus complexes a gérer avec de jeunes scripteurs.

Les opinions des enseignants sur la langue écrite

Concernant les opinions des participants sur I'écrit et orthographe, nous leur avons demandé dans un
premier temps de qualifier leur rapport personnel a la langue dans la vie de tous les jours. Ainsi, 29%
de I'échantillon déclare se sentir tres a l'aise avec I'orthographe, alors que 50% se sent plutot a laise.
Un cinqui¢me de I'échantillon, par contre, déclare se sentir moyennement a l'aise (dont 4% se sent
peu a laise).

Ensuite, nous leur avons demandé de déterminer leur satisfaction a propos des effets de leurs pratiques
d’enseignement de l'orthographe sur les apprentissages des éléves. Seuls 2% des participants sont trés
satisfaits ; 25% sont satisfaits. Selon leurs dires, ils ont plutdt un bon sentiment de compétences sur
leurs pratiques enseignantes. A I'inverse, un total de 73% des enseignants démontrent un moins bon
sentiment d’efficacité : 58% se déclarent moyennement satisfait, 13% peu satisfait et 2% pas du tout
satisfait. De maniére plus qualitative, quand on leur demande de déterminer quelles sont les diffi-
cultés rencontrées, 12 enseignants évoquent les difficultés des éléves a transférer leurs connaissances
linguistiques d’un contexte a l'autre (« Les enfants nappliquent pas ce qu’ils apprennent, a savoir des
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“régles” apprises par ceeur »). Quatre enseignants déclarent que les productions de textes des éleves sont
en dessous de leurs attentes (« Ecriture souvent phonétique, mauvaise construction de phrases, les accords
sont souvent oubliés et la conjugaison mal utilisée »). Quatre enseignants déplorent le fait que les éleves
oublient systématiquement les mots appris lors de séances d’orthographe lexicale (« Ils ne mémorisent
pas malgré les répétitions ou différents exercices mis en place »).

Par ailleurs, huit enseignants avancent que ce sont leurs propres méthodes pédagogiques qui posent des
difficultés. Ils les estiment répétitives, peu motivantes et ne respectant pas les étapes de développement
des éleves (« Selon moi on grille des étapes, on passe du peu au beaucoup en peu de temps/pen d’idées pour
amener lorthographe aux enfants, toujours les éternelles dictées mais est-ce suffisant ? Travail de I'Euréka
avec les enfants mais pas toujours ludique et efficace pour tous les éléves »).

Plus précisément, quand on leur demande s'ils se sont déja sentis démunis face aux difficultés ren-
contrées par les éleves présentant des difficultés en orthographe, 90% des enseignants I'affirment.
Différentes difficultés sont évoquées (le nombre d’enseignants les ayant citées est indiqué entre paren-
theéses) :

*  Les éleves a besoins spécifiques (voire souffrant de troubles) (10)

*  Les éléves rencontrant des difficultés graphophonétiques (10)

* Le manque d’efficacité des pistes de différenciation mises en ceuvre (8)

* Le manque de connaissances sur des pistes pouvant aider les éléves (6)

* Les difficultés de mémorisation et de transfert des éléves et ce & court comme a long terme (5)
* La méconnaissance de la langue de I'école, dans le cas des éléves allophones (3)

* Le non-investissement des parents (3)

* Le manque de temps et les classes trop nombreuses (1)

e Ladifficulté de garder la confiance en eux des éléves en difficulté (1).

Les enseignants ne se sentant pas démunis (10%) évoquent la facilité des apprentissages a réaliser en
premiére primaire (2) ; ainsi que la collaboration et les conseils qu’ils vont chercher chez les partenaires
éducatifs : logopedes, psychologues (2).

Les conceptions sur Uécrit

Pensez-vous que vos pratiques d'enseignement de
I'orthagraphe sont influencées par I'enseignement que
vous avez regu personnellement?

B J2 ne sais pas

B Mon, mes pratiques ne sont pas influencées par I'enseignement que J'2i vécu.
Oui, j'essaie de ne surtout pas reproduire ce que j'ai vécu
Oui, j'essaie de reproduire avec mes &léves ce que j'ai vécu

Figure 2 : Influence de l'enseignement recu
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Afin de permettre une éventuelle prise de conscience de 'influence de I'enseignement recu, nous avons
demandé aux enseignants de se situer face a cette question (Fig. 2 ci-dessus). 54% déclarent que leurs
pratiques ne sont pas influencées par 'enseignement qu’ils ont vécu. Seuls 10% déclarent étre influen-
cés. Pour le reste de I'échantillon, 10% semblent ne pas étre satisfaits de I'enseignement qu’ils ont
vécu, car ils énoncent vouloir ne surtout pas le reproduire. Enfin, 25% des répondants ne savent pas
répondre A cet item et enseignent sans doute sans avoir pris conscience des biais qui peuvent influencer
leurs pratiques.

Conclusion

Réaliser un bilan du rapport a I'écrit nous a paru opportun avant d’entamer notre recherche collabora-
tive sur 'enseignement de la langue écrite. Ainsi, nous observons que les enseignants de Iéchantillon
semblent étre relativement a laise avec la langue et écrivent dans leur vie de tous les jours, essentiel-
lement des écrits fonctionnels. A l'instar de Sautot (2008), d’Elalouf et Pérez (2008) et de Paolacci et
Garcia-Debanc (2009), nous constatons que la plupart des enseignants, ayant vécu un apprentissage
de lorthographe sans heurt, ne transférent pas les acquis didactiques de leurs diverses formations
et proposent essentiellement des exercices décontextualisés. Cependant, ils sont 54% a déclarer ne
pas étre influencés par I'enseignement de 'orthographe qu’ils ont eux-mémes recu. Une minorité de
I'échantillon semble étre consciente de cet impact : 10% déclarent étre influencés et 10% ne veulent
surtout pas le reproduire. Par ailleurs, 25% déclarent ne pas savoir répondre a la question. Il est vrai
que les pratiques vécues peuvent avoir une influence de maniére inconsciente.

Le jeune age des éleves renforce peut-étre cette tendance aux exercices décontextualisés, les enseignants
ayant souvent tendance a ne pas considérer leurs éléves capables de produire des textes a I'entrée de
lapprentissage de I'écrit. Or, la finalité de toutes les activités d’orthographe est le développement, chez
Iéleve, d’une capacité de mise en texte, de relecture et de correction de ses propres écrits. Des lors,
dés le plus jeune age, les apprentissages linguistiques gagnent a étre développés en articulation étroite
avec des situations d’écriture authentiques, qui lui donnent du sens et favorisent le transfert (Goigoux,

20106).

D’ailleurs, la grande majorité (73%) des enseignants ne semblent pas satisfaits de I'efficacité de leurs
méthodes et se sentent démunis (90%) face aux éléves en difficulté.

Nous émettons donc 'hypothese que travailler le rapport a I'écrit des enseignants au cours de la
recherche collaborative permettrait de mieux implémenter les dispositifs et de répondre 2 leurs diffi-
cultés a aider les éleves, notamment les plus fragiles.

Les résultats sont a analyser avec prudence, car il s'agit de pratiques déclarées. Il s'agira de déterminer,
par la passation du méme questionnaire en fin de projet, si 'accompagnement et la prise en compte
du rapport a I'écrit des enseignants leur permettent de le faire évoluer en méme temps que leurs gestes
professionnels.
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DE LA CONCEPTION A LA REVISION DU TEXTE :
S’APPUYER SUR UN DEJA-LA ?

Véronique Bourhis, CY Cergy Paris Université

Cet article synthétise un travail en atelier effectué lors de la Journée d’Etude de la HEP-BEJUNE
sur la production de I'écrit, dont provient le présent dossier. Il s'intéresse aux gestes professionnels de
Ienseignant pour permettre aux éléves de mieux produire des écrits, a partir du « déja-la » qui accom-
pagne le processus d’écriture. Il problématise la question de I'efficacité d’un enseignement explicite des
opérations de révision d’un texte, notamment en permettant aux éleves de catégoriser ces opérations.

Latelier a consisté a sappuyer sur un dispositif de classe pour sintéresser, par isomorphisme, a la
formation des enseignants puis a celle des formateurs : « Il s’agit de repérer des concepts pragmatiques
qui sont de véritables organisateurs de I'action, en ce sens qu’ils permettent aux acteurs de faire un
diagnostic de la situation dans laquelle ils se trouvent. Or, cette analyse ne peut se faire qu'en analysant
Pactivité des acteurs pour repérer la structure conceptuelle de la situation, plus exactement la représen-
tation qu’ils s’en font » (Pastre, 2002).

Dans cet article, partant d’'une production écrite initiale et de son analyse experte, nous étudions la
maniére dont un collectif peut produire un texte définitif en s'appuyant sur le texte initial (produit par
autrui dans un autre contexte) et sur la dynamique du groupe.

Lenseignant propose a la classe de CM 2 (France), ce qui correspond a la 7P en Suisse, une production
écrite réalisée préalablement par un éléve de 6éme / 8P. Ce texte initial' résulte d’un premier jet de texte
narratif par cet éléve, suivi d’une relecture de 30 minutes individuelle et d’une mise au propre, écrite
en 60 minutes. La consigne donnée est d’écrire une histoire dont la trame sémantique est imposée :
«Imagine l'histoire d’un enfant qui découvre dans le mur de sa chambre, derri¢re son armoire, un étre
étrange avec lequel il dialogue et devient ami. »

Lenseignant étaye les tiches des éleves en deux temps :

* les éleves prennent connaissance de la production. Puis, selon une démarche proche de celle de la
dictée a 'adulte, ils négocient avec les pairs et le maitre et proposent collectivement en les justifiant
des modifications de texte, pour produire un texte finalisé.

* aprés comparaison des versions suivent la verbalisation et la dénomination des opérations de réé-
criture effectuées, qui permettent un retour réflexif et favorisent la conscience métalinguistique.

Lavant-texte

La génétique textuelle considere I'avant-texte comme « I'ensemble constitué par les brouillons, les
manuscrits, les épreuves, les « variantes », vu sous I'angle de ce qui précede matériellement un ouvrage
quand celui-ci est traité comme un texte, et qui peut faire systéme avec lui » (Bellemin-Noél, 1972, p.
15). Sans approfondir la question de la délimitation de 'avant-texte en critique génétique, qui inclut
plans, ébauches, esquisses et autres scénarios, nous considérons avec Fabre Cols (2002) qu’en contexte
didactique « tout ce qui précede un texte » constitue des avant-textes au sens d'une « variante d’écriture
qui précéde une version définitive ». Nous incluons dans cette acception Iécrit oralisé, la parole exté-
riorisée, notamment collective, qui peut précéder I'écrit. Cette définition plus large permet d’envisager
les opérations cognitives procédurales que sont la planification, la mise en mots, et la révision (Hayes
& Flower, 1980) comme un ensemble de processus non homogenes, non linéaires et récursifs.

'Le texte de base donné aux éléves pour réécriture, annexé a la présente contribution, est extrait d’'une recherche franco-suisse pilotée
par Marie-Laure Elalouf sur les procédés d'écriture des éleves de 10-13 ans et publiée aux éditions LEP : Bonnet, C., Corblin, C. &
Elalouf, M.-L. (1998]. Les procédés d'écriture chez les éléves de 10 a 13 ans, un stade de développement.
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L'analyse experte de la production : le premier geste de U'enseignant’

Indépendamment des dysfonctionnements qui sauteront aux yeux de tout enseignant, on peut s’inter-
roger sur les traces présentes dans une production écrite initiale d’'un déja-la (Plane & Rondelli, 2017),
entendu comme l'actualisation d’un ensemble de ressources, souvent peu conscientisées, que le scrip-
teur puise dans son expérience pour produire un écrit. Marin et Crinon (2017) précisent que ce sont
aussi les connaissances « presque », non encore stabilisées, liées a des représentations approximatives ou
erronées de ce que suppose la tiche : « Il manque en effet le temps de la construction sociale des savoirs
et celui des pratiques langagi¢res normées par les attentes et les contraintes de I'école, liées a des genres
spécifiques, souvent (mais pas toujours) en rupture avec les caractéristiques de la plupart des pratiques
langagieres conduites hors de la classe, moins normées. »

Le premier geste professionnel est d’étudier les traces du déja-la de cet écrit, Cest-a-dire les structures
linguistiques (syntaxiques, morphosyntaxiques, textuelles) pourvues de sens et matérialisées dans cet
avant-texte, afin de mieux étayer ultérieurement la réécriture des éléves. Dans leur ouvrage, Bonnet et
al. (1998) distinguent (nous listons) :

Les procédés qui président a 'organisation du texte :

* Le systeme temporel qui imprime un rythme au récit ;
* Les ruptures qui maintiennent la tension ;

* Lagencement des mots et des phrases ;

* La mise a distance de I'histoire : utilisation des temps verbaux (les incompatibilités, par ex. lere
partie présent, 2¢me partie passé simple) ;

* La temporalité ;
* Leffet d’ellipse narrative ;

* Les événements rapportés ; leur importance relative accordée (dilatation temporelle, effet de sus-
pense ou d’attente, densité, surenchére, court-circuit) ;

* Le discours rapporté (direct, indirect, indirect libre), les pensées rapportées (se dire que, penser
que, se demander si, comment, ou).

e Leffet de contiguité tres forte entre les actions.

Les procédés qui créent des effets plus locaux :

* Les procédés syntaxiques : la répétition (comme compensateur de cohésion et marqueur de struc-
ture textuelle et comme recherche d’un effet) ;

* Les déplacements, les antépositions (agencer les mots d’une certaine maniere) déplacements dans
le GN, déplacements dans la phrase, forme emphatique ; les appositions, les numérations et accu-
mulations ;

* Les procédés sémantiques : les significations humoristiques : contraste, noms créées (dérivation,
néologismes, déformation d’un terme existant).

* La maniére de faire parler le petit étre étrange : les jeux de mots, les sous-entendus (les significa-
tions implicites : allusions ou sous-entendus malveillants), les comparaisons et métaphores.

La réécriture collective : une révision oralo-graphique en lien avec les
deja-la individuels

Les éléves ont pris connaissance en grand groupe de la consigne imposée, puis du texte écrit inscrit
sur le tableau blanc interactif (TBI). Ils formulent leur compréhension et dans un premier temps font

! Pour une analyse exhaustive, voir Bonnet et al (op.cit.) dont nous reprenons dans ce texte les critéres d’analyse.
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surtout part de leur sentiment d’incomplétude de la production, d’incohérence, duquel découlerait
une forme de perte du sens. Ils justifient leurs propos.

Prenons un exemple : « il y avait un creu, dans ce creu il y avait quelque chose de vivant, c’était une
petite créature bizard toute poilue. - Comment tappelle-tu moi c’est Poline ».

Les éléves interagissent :

* Elévea: ivoit une créature bizarre et ¢a lui fait pas peur ?

* Eleéveb: etelle lui demande comment elle sappelle ? C’est ¢a qui est bizarre.

* Enseignant : est-ce que vous pourriez préciser ? Vous changeriez quelque chose ?

e (les éleves discutent)

* Eleve c: Il faut mettre qu’elle faisait pas peur, cest pour ¢a qu’elle lui parle.

* Eléve a: parce qu'elle aurait pu 'écraser aussi ;

* Eléve b : en méme temps, C’est pas une histoire vraie, donc C’est possible qu’elle lui fait pas peur.

Ainsi la révision du texte progresse pas a pas (voir annexes, texte 2), par ajustements interlocutifs
et textuels, quel que soit le niveau de production scripturale : cohérence, cohésion, progression de
information, morphosyntaxe, orthographe... Les propositions de modifications sont négociées, les
reformulations finales décidées et approuvées par le groupe. Comme lors d’une dictée a 'adulte, I'en-
seignant médiateur n'apporte pas de réponse, mais est le garant de la forme finale collective. Ses relec-
tures partielles a voix haute sont fondamentales pour donner sens au texte en cours de révision et pour
induire de nouvelles propositions.

Les dysfonctionnements, que le professeur aura repérés deés sa premicre lecture, sont majoritairement
tous repérés et pris en charge par le collectif. Le texte est totalement repris : les problemes de cohésion
sont résolus, et la cohérence améliorée, comme sont repérés et/ou révisés les erreurs d’orthographe, I'in-
suffisance des marques de ponctuation, 'emploi répétitif du verbe avoir, le langage familier (bassiner,
¢a), les incohérences temporelles des ligateurs (maintenant hier), les reprises anaphoriques probléma-
tiques (un creux a la place du creux ou du méme creux), les erreurs de morphologie (la formation du
passé simple : je me leva, je poussa, il devenu) et de syntaxe verbale (le fait que le récit de la grand-mere
commence au présent pour se poursuivre au passé simple), les constructions problématiques (cela se
passe d’il y a, pour me dire qu’il était reparti).

On constate que les interactions orales entre éleves et leurs effets sur la révision du texte et son évolu-
tion lors de cette séance sont tres denses. Cette étape collaborative constitue un travail de fond collectif
qui s'inscrit dans un cadre de médiations sociales (Allal & al., 2005). La dynamique du groupe-classe
permet de procéder a un ensemble de modifications qui n’aurait probablement pas été aussi complet
en travail individuel ou de petit groupe.

Chaque éléve a adopté une posture de lecteur-scripteur qui a permis a tous, par un mouvement de
va-et-vient entre le groupe et le texte, de comprendre les limites de la production en cours et d’y
apporter réponse. Par cette révision négociée les éléves ont pris en compte la dimension textuelle et la
dimension linguistique de I'écrit.

Lobjectivation des opérations textuelles effectuées : la dimension
meétalinguistique

Les travaux de génétique textuelle ont mis a jour les traces de la dynamique d’écriture en étudiant la
présence des changements opérés en cours de scription ou lors de réécritures (Grésillon, 1989, p. 17).
Fabre-Cols (2002) a initialement employé le terme de « substitutions » pour décrire ces changements,
que Doquet (2011, p. 25) remplace par celui d” « opérations », plus adapté a la réalité de lactivité
scripturale. Quatre types d’opérations caractérisent 'écriture : les ajouts, les suppressions, les rempla-
cements, les déplacements.
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De nombreux chercheurs se sont intéressés a la genese des écrits scolaires pour tenter de dégager
des tendances de comportements scripturaux (Citons Boré, Calil, Crinon, David, Doquet, Elalouf,
Fabre-Cols, Garcia-Debanc, Plane...). Des logiciels de textométrie permettent également de repérer
les opérations effectuées dans les différentes versions d’un texte et de les catégoriser.

Il s'agit ici, dans la derniére séance en classe, d’amener les éléves & observer les deux textes et & objectiver
les opérations. Ils sont invités & comparer le texte initial et sa version finale en repérant les modifica-
tions effectuées. Le TBI permet le surlignage par couleur. Ils constatent que le remplacement (surligné
en gris en annexe) est une opération majoritaire tout au long de la mise en texte. Ils remarquent que les
remplacements ont des fonctions différentes, les uns permettant d’ajuster les choix énonciatifs, d’autres
permettant de compléter, voire de réorienter le récit (« ajouta la grand-mere d’une voix étrange »), de
procéder a des ajustements sémantiques « papa et maman m’avaient demandé », ou encore de procéder
a des corrections orthographiques par exemple. A ce niveau de la scolarité, on aurait pu s'attendre a
ce que cette proportion soit inférieure, Fabre-Cols ayant observé sur un corpus d’écoliers du CE1 au
CM2 (4P-7P) que « la part de cette « variante  tout faire » laissait progressivement la place aux autres
opérations » (2002, p. 81).

Viennent ensuite les ajouts (en rose). Les éléves constatent qu'il peut s'agir de signes de ponctuation
qui permettent de mieux délimiter le texte. Ils remarquent qu’a 'instar des remplacements, les ajouts
ont des fonctions variées. Une lettre manquante peut étre rajoutée en orthographe : « creux », mais
I'ajout peut permettre aussi de structurer le récit : « un jour » (ajout temporel), voire de le compléter :
« cela me fit rire », ou encore de proposer une explication : « elle ne me faisait pas peur » (glose a valeur
métadiscursive). Ils constatent également que I'expression des émotions soutient la tension narrative
et densifie le texte « Comme jétais triste, (...)». Selon Garcia Debanc (2016), « 'ajout’ incite plus
fortement que tout autre a considérer la réécriture comme traitement du sens » car « il permet plus que
toute autre opération des modifications d’ordre sémantique ou discursif ».

Les suppressions (en bleu) sont moins présentes : suppression d’une répétition sans remplacement «je»
ou encore du mot « FIN ». La suppression de la comparaison « comme », pour signifier la réalité du
bruit entendu, soutient la cohérence et réoriente la signification.

Enfin les éleéves constatent le déplacement du discours direct (en violet) « - Comment tappelles-tu ?
Moi, Cest Pauline. », qui permet une meilleure contextualisation du début de récit.

En comparant la version initiale du texte et sa révision collective, les éléves peuvent mesurer I'écart
entre les deux versions. Ils identifient et mettent des mots sur les quatre opérations qui peuvent inter-
venir lors d’une réécriture et problématisent concretement la complexité du processus scriptural.

Conclusion

Accompagner les éleves dans leurs apprentissages en production d’écrit implique de s'interroger sur la
complémentarité de différents dispositifs qui favorisent 'acquisition de la compétence scripturale. Le
dispositif présenté, qui pose notamment la question de I'objectivation en classe des quatre opérations
de révision de I'écrit, permet d’alimenter tant la réflexion sur l'acquisition de compétences par les
éleves que celle sur la conception de dispositifs de formation des enseignants (Kervyn, 2014 ; 2021)
La réflexion reste a étre poursuivie pour ancrer la nature et l'effet de la connaissance des opérations de
réécriture chez les éleves.
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Annexes :

Texte initial (texte 1), extrait de Bonnet et al. (1998).

Les ajouts, suppressions, remplacements, déplacements sont surlignés selon ce code couleur

Cela se passe d’il y a 68 ans raconte grand-mére a ses petits-enfants. J’avais 12 ans et j’habitais dans une
petite maison en Provence. Un jour & 11heurs du soir papa et maman m’avaient recommendér d’aller
me coucher.

Dans mon lit j'avais peur parce que jentendais un petit air de musique. Ca venait de I'aremoire je
me leva je pris ma lampe de poche et je poussa I'armoire, et, il y avait un creu, dans ce creu il y avait
quelque chose de vivant, ¢’était une petite créature bizard toute poilue. - Comment tappelle-tu moi
cest Poline

j entendait de drole de bruit comme mi, zi, ti, chi.
Alors je le pris dans mes bras, depuis ce jour il devenu mon animal domestique,
q
1 ans plus tard il Cest mis 4 se comporté étrangement, et il disparut j étais trés triste.
g

mais maintenant hier il est venu me voir pour me dire que il était reparti dans sont pays, et maintenant
cest vous qu’il vas venir chercher, dit la grand-meére 2 ses petit enfant.

Ce soir-la les petits enfants ont disparfit pendant une semaine et quand ont les a retrouvé ils étaient
derri¢re 'armoire de leur grand-mere dans un creu.

Apres ¢a ils ont bassiné, leurs parents, leurs amis... et surtout leur grand-mere, a raconter toutes les
merveilleuses aventures qu’ils ont véque. FIN
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Texte 2 : réécriture collective

Cela s'est passé il y a 68 ans, raconte grand-mere a ses petits-enfants. J’avais 12 ans et jhabitais dans
une petite maison en Provence. Un jour, il était 11h du soir; papa et maman m’avaient demandé d’aller
me coucher,

Dans mon lig j'avais peur parce que j’entendais un petit air de musique. Ca venait de 'armoire ! Je me
levai, pris ma lampe de poche et poussai 'armoire | il y avait un creuk, et dans ce creux quelque chose
de vivant] Cétait une petite créature bizarre , toute poilue. Elle ne faisait pas peur.

[- Comment tappelles-tu § Moij c’est Pauline; ] ?
Elle fit de dréles de bruits : mi, zi, ti, chi

Cela me fit rire, alors je la pris dans mes bras. Depuis ce jour elle devint comme mon animal domes-
tique.

Un plus tard, elle se mit & se comporter étrangement, et un jout elle disparut. Comme j'étais triste |

Mais un jour , elle est Fevenue me voir pour me dire qu’ elle était repartie dans son pays. Et maintenant,
cest vous qu'elle va venir chercher, ajoute grand-mere d’une voix étrange.

Ce soir-13; les petits enfants disparurent pendant une semaine et quand on les retrouva ils étaient der-
riere armoire de leur grand-mere, dans un creuXx.

Depuis, ils ont bassiné leurs parents, leurs amis... et surtout leur grand-mere, a raconter toutes les
merveilleuses aventures quils ont vécues.

ANALYSE CONJOINTE DE BROUILLONS D’ELEVES ET
D’EXPLICATIONS METAGRAPHIQUES : COMMENT
RENOUVELER LA PRODUCTION D’ECRITS AU
PRIMAIRE ?

Jacques David, CY Cergy Paris Université

Les recherches sur Iécriture et son apprentissage relévent de plusieurs paradigmes scientifiques qui se
croisent souvent, mais peuvent également s'ignorer ou s'opposer, notamment pour ce qui concerne
les cadres théoriques de référence et les méthodologies employées. Nous ne pourrons pas les recenser
dans le cadre étroit de cet article, nous renvoyons les lecteurs & nos travaux antérieurs sur la litéracie' et
son acquisition (David, 2015). Nous nous contenterons d’évoquer ici les recherches les plus récentes
publiées sur ces apprentissages de I'écriture, mais circonscrits a I'école primaire.

Nous explorerons principalement les données d’une recherche intitulée « Ecriture scolaire et univer-
sitaire : Corpus, Analyses Linguistiques, Modélisations didactiques » (E-CALM?) dirigée par Claire
Doquet (pour une présentation des principaux résultats, cf. Doquet & Ponton, 2021). Les objectifs
de ce programme se distribuent en trois ensembles : i) structurer et mettre a disposition de la commu-
nauté scientifique (via la plateforme Ortolang) un vaste corpus d’écrits d’éleves et d’étudiants, com-
prenant actuellement 4500 écrits produits du primaire a I'université (1P), permettant des traitements
textométriques pour des analyses quantitatives et qualitatives ; ii) caractériser ces écrits et les attentes
des enseignants du point de vue de 'acquisition de 'orthographe et de la cohérence-cohésion discur-
sive’, dans des analyses sociologiquement contextualisées ; iii) étudier les modalités d’écriture dans les

! Dans cette publication, nous discutons également l'usage actuel du terme litéracie, et sa graphie qui ne correspond souvent ni & son
étymologie ni a sa morphologie initiale, issue de l'anglais literacy.

2 Programme de [Agence nationale de la recherche (ANR, 2018-2022) associant trois laboratoires de Sciences du Langage (UR 7345
Clesthia, U. Paris 3 - La Sorbonne nouvelle ; UR 609 Lidilem, U. Grenoble Alpes ; UMR 5263 CLLE ERSS, U. Jean-Jaures Toulouse) et
une équipe de Sciences de UEducation (UR 4384 CIRCEFT Escol - U. Paris 8).

3 Pour une connaissance des travaux publiés dans le cadre de ce deuxiéme axe, nous renvoyons aux articles de C. Garcia-Debanc & al,;
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avant-textes (plans, notes, brouillons) et les textes édités, notamment a travers I'influence réciproque
des écrits remis et des interventions des enseignants sur les versions successives de ces textes.

Plus précisément et pour illustrer cette recherche, voici comment les brouillons scolaires de I'un des
corpus mis en ligne sont transcrits, annotés et accessibles pour des interrogations linguistiques et acqui-
sitionnelles ; il s'agit d’une production d’un éléve de CE1 (2P).

Partant du ou des brouillons en facsimilé, simplement scanné(s) au format original :

2 ¢

La transcription est fournie au format HTML, avec I'annotation des erreurs et la codification des
opérations de réécriture :

EC-CE1-2014-ABZ1-D2-E3-V1

pour lasten! TMMIEEE <1 ‘instant> il marche
et i1 voison! TR <voit son> quopin Cll <copain>le chat
et i1 voison! MMM <voit 1 son> <Elquopin> Al <copain3
le  pE<>oqué| (IMMERI <perroquetsy, et il voil|QEETRVETES;ull IRl <Iuless
11 le suil{RESSUTESjusqual TRl <GUsquas|samaison! TINEEME <sa maisons|. §

Ces variantes et opérations de réécriture (celles de I'éleve et/ou celles de son enseignant) sont annotées
via le logiciel « I-trameur » (Doquet & al., 2016) a partir du codage en couleur' suivant :

Affichage : Opérations de réécriture

Grille de lecture :

SOULIGNEMENTSUPPRESSION]‘,— INSERTION|7 <REMPLA||CEMENT>|7 _ﬂ_ COMMENTAIRE|7

Dans les lignes qui suivent, nous détaillerons les analyses qui peuvent étre menées. Nous verrons ainsi
comment les données d’une recherche fondamentale peuvent étre exploitées dans une perspective
didactique et, réciproquement, comment les expérimentations dans les classes, avec les éleves, et en
formation, avec les enseignants, peuvent ouvrir de nouvelles problématiques de recherche.

M. Bras et al. et M.-P. Jacques et L. Pallanti, du volume 211 de la revue Langue francaise, paru en 2021.

! Les couleurs associées n'étant pas lisibles dans la version de cet article, les lecteurs pourront les identifier en consultant l'un des
deux sites correspondants : <http://www.univ-paris3.fr/ecriscol-300509.kjsp—> et < https://e-calm.huma-num.fr/=.
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Transcrire, décrire et interroger les brouillons scolaires

Pour comprendre la présentation des écrits scolaires de la recherche E-Calm (et au-dela au niveau uni-
versitaire) et procéder a des extractions informatisées pour des recherches conséquentes, voici 'extrait
d’un brouillon manuscrit d’une éleve de 5P, Juliette (10,5 ans), produit en mars :

Dans un premier temps, nous avons procédé a une transcription diplomatique (avec ratures et ortho-
graphe originale) de son écrit :

Fogre <Le troll> et aller devant les toilfete <toilettes> des fille quand hermione fa et sortie des

toilettes <,> hermione a vu Le troll et elle et partie sous les lavabots. [...]
. pour ensuite proposer une annotation visant la normalisation orthographique des éléments erronés:

Le troll et [est] aller [all¢] devant les toilettes des / fille [filles] quand hermione [Hermione] et
[est] sortie des toilettes, hermione [Hermione] / a [a] vu Le [le] troll et elle et [est] partie sous les
lavabots [lavabos]. [...]

Nous pouvons ainsi décrire a la fois les corrections apportées directement par Juliette dans la version
initiale ou les versions successives (V1 ... Vx) de son texte, et les éléments erronés qui ont été norma-
lisés (V annotée).

On voit ainsi que Juliette recourt a des ratures immédiates (toittete <roilettes>) ou diftérées (£ogre <Le
troll>), car inscrites soit dans le processus de linéarisation, soit lors d’une relecture et donc en surcharge
du texte ; mais aussi des réécritures relevant de procédures différentes avec des remplacements (ex.
supra), une suppression (bermione fa et) et I'ajout d’'une virgule (zoilettes <,> hermione). Cette éléve
maintient cependant des formes relevant de connaissances non maitrisées et/ou non détectées, avec
des écarts liés & 'homophonie-hétérographie dans la sphere verbale (aller [allé] ; & [a]), plus d’autres
parfois récurrentes car du méme type (et [est/), mais aussi un défaut d’accord en nombre, sans doute
non décelé du fait d’un retour de ligne (des / fille [filles]), puis une double absence de majuscule au NP

(hermione [Hermione]) et une dérivation morpholexicale faussement ajoutée (lavabots [lavabos]).

Lintérét de ces deux strates de codage est a replacer dans le cadre du texte intégral — qui va bien évi-
demment au-dela de lextrait ici proposé — et de pouvoir évaluer statistiquement les types d’erreurs
effectivement commises et maintenues ou non dans les versions ultérieures, puis de les comparer chez
des éleves du méme 4ge et enfin de les analyser dans une perspective longitudinale, individuelle (celle
de cette éléve) ou collective (celle d'une méme cohorte a différents niveaux scolaires).

Il reste que ces données interprétables quantitativement doivent étre mises en relation avec des d’autres
données afin d’avancer des hypotheses plus assurées et de formuler des explications plus fiables. Cest
ce que nous obtenons par le recueil et 'étude argumentée des explications métagraphiques (Jaffré &
Ducard, 1996 ; Wattelet-Millet & David, 2022) énoncées par les éléves en cours ou immédiatement a
la suite de I'inscription du texte.

Recueillir, transcrire et analyser les explications métagraphiques
Pour compléter les analyses quantitatives des erreurs — et des réussites — extraites des écrits et des

éventuels brouillons qui les précedent, nous avons recueilli et enregistré (en audio principalement) les
commentaires, arguments, explications formulés par les éleves, soit dans des échanges duels avec I'in-
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tervieweur-chercheur, soit dans des groupements d’éléves en bindmes ou collectivement plus étendus
avec leur enseignant, notamment dans des dispositifs réflexifs comprenant des dictées controlées ou des
rédactions autonomes. Ces enregistrements transcrits nous permettent d’accéder directement aux rai-
sonnements des éléves, mais aussi aux connaissances, en 'occurrence orthographiques, qu'elles soient
stabilisées, défaillantes ou en cours, et aux procédures psycholinguistiques effectives ou potentielles.
Nous pouvons dés lors analyser les contraintes linguistiques qui s'imposent a eux, dans les différentes
composantes du francais écrit, mais aussi oral, notamment pour 'encodage phonographique. Afin de
les décrire précisément et d’en proposer une typologie fonctionnelle, nous avons suivi un protocole
qui suit les principaux problemes orthographiques révélés dans ce corpus. Ils se cristallisent autour
des quatre grandes composantes, en partie formalisées par Nina Catach en 1995 puis en 2005, mais
selon une progression acquisitionnelle élaborée par nous dans I'étude directe des écrits de nos corpus,
comme évoqué supra. Cette progression correspond a quatre grands types de problemes :

I. La segmentation en mots dont nous distinguons les erreurs de sur- et/ou de sous-segmentation,
particulierement apparentes dans des cas de liaison et d’apostrophe, parfois cumulés, notamment
avec les morphémes ou lexémes agrégés aux noms (lorange ; sonnami ; chiteaufor) et aux verbes (sas-
soire pour « sasseoir » ; nous savons pour « nous avons »), surtout quand I'unité nominale ou verbale
souvre par une voyelle (David & Doquet, 2016 ; Ponton & al., 2021).

II. La phonographie liée 2 deux sous-problémes : a) la non transcription de phonéme, voire de syl-
labe (gagon pour « garcon » ; finamen pour « finalement ») et des confusions phonémiques (dracon
pour « dragon ») qui rendent parfois le mot illisible ; b) des encodages phonographiques qui ne
perturbent guere la lisibilité, dans des cas de polyvalence phonogrammique (méson, prunssaisse) ,
et surtout des digrammes (dantiste), dont les géminées (apéle pour « appelle »), et des trigrammes
(robeau pour « robot »).

II1. La morphographie lexicale (essentiellement de dérivation) avec des morphémes omis, erronés ou
ajoutés surtout pour les noms (den pour « dent » ; foréd pour « forét » ; lavabots pour « lavabos »)

et les adjectifs (peti ; joliz).

IV. La morphographie grammaticale (principalement associée aux accords morphosyntaxiques), qui
se répartissent en deux sous-problemes majeurs : a) '’homophonie us 'hétérographie, surtout des
formes verbales conjuguées aux différents temps/modes associés (elle sappellé) ; b) 'amuissement
des morphogrammes catégoriels dans les sphéres nominale (/e rois ; les pruncesse) et verbale (il sore;
je vait ), qu'il s'agisse du nombre, du genre ou de la personne qui se trouvent souvent confondus
ou absents (morphéme zéro).

Un autre probléme s'ajoute a ces composantes, prises chacune pour elle-méme, il s’agit de leur cumul
pour une méme forme, notamment lorsqu’elles se concentrent sur les verbes qui cumulent un maxi-
mum de complexité et d’instabilité systémiques, chez les éléves de primaire, et aussi, au-deld, chez des
étudiants en « litéracie avancée » (David & Rinck, 2021). Pour en prendre conscience, nous pouvons
simplement constater combien 'orthographe des verbes en /E/ pose de problémes et entraine d’erreurs
possibles, que ce soit sur la base lexicale (e/le anmeine), 1a flexion temporo-verbale (je vé te transformé)
et le marquage morphosyntaxique de la personne (elle vas dans la forér), ou des genre et nombre des
participes (elles sont soigné). Notons ainsi qu'un éleve de primaire — mais aussi n’importe quel scripteur,
jeune ou 4gé, novice ou expérimenté — a le « choix » entre dix formes hétérographiques distinctes pour
un verbe aussi évident que « chant/E/ ». Enfin, et avec une puissance souvent difficile a évaluer, nous
remarquons que la fréquence de certaines formes homophones perturbent les procédures orthogra-
phiques et les solutions attendues, ainsi dic#/E/ ne peut étre envisagé en dicter dans un contexte ou
pourtant l'infinitif simpose ; inversement avec des verbes dont la fréquence a I'infinitif est majoritaire,
comme cherch/E/ qui n'est guere graphié en cherchez ou cherché, car il est a plus de 80 % présent a I'in-
finitif, chercher, surtout dans les ouvrages scolaires de I'enseignement primaire (cf. Lété, 2004).

Dans cette recherche, nous avons ainsi constitué un double corpus « génétique »' qui comprend,
d’une part, les productions écrites et, d’autre part, les verbalisations appliquées a ces productions par
les éleves eux-mémes. Le deuxiéme corpus, comme le premier, a été recueilli en suivant un protocole

! Au sens de la « genése des textes » décrite et analysée, tout d’abord par Fabre (2002) et plus récemment par Doguet (2011).
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également trés précis ', avec un questionnement qui passe d’abord par une relecture par I'éléve-auteur
du texte qu’il a inscrit, puis un commentaire des difficultés rencontrées et un échange métalinguistique
sur ces difficultés, en évitant d’'induire les procédures supposées ou attendues. Pour ce faire, nous
avons interrogé les éleves autant sur les éléments qui dysfonctionnent que sur ceux qui sont normés,
afin d’éviter des réponses stéréotypées, conformes ou non, dés quon les pointe et qu'ils considérent
automatiquement comme fautifs.

A titre d’exemple, nous reproduisons ici I'énoncé et I'échange métalinguistique qui s’ensuit, extraits de
notre double corpus. Ils réferent a une phrase prélevée dans le récit d’expérience personnelle de Samia,
éleve agée de 10,7 ans, scolarisée en 5P et en difficulté dans les apprentissages langagiers ; son contenu
est facilement interprétable :

Apreés, nous avons du nous rincé et écouté le moniteur. on nous a demandé de plongé.
Lenseignante pointe les éléments visés et la relance en lui demandant :

Tu m’as dit que ce sont des verbes rincé et écouté et aussi demandé et plongé - - mais comment tu
as fait pour les écrire - - est-ce que tu es stire ?

Face au doute exprimé, Samia avance une explication incertaine :

Je sais pas toujours quand il faut mettre e-7 ou ¢ - - [a j’ai mis ¢ partout - - il faudrait mettre aussi
des e-r parce qu’ils sont pas tous conjugués.

La phrase impliquée montre que le probléme de ’homophonie a été réduit par une terminaison verbale
uniforme (-é), et surtout que les explications peu assurées de Samia révélent des hésitations dues aux
hétérographes des quatre verbes pointés ; ceux-ci apparaissent non maitrisés, méme s’ils sont poten-
tiellement envisagés et modalisés dans une démarche qui reste tres aléatoire (« il faudrait mettre aussi
des e-7 »). Au-dela, de la confusion sur la cause « parce qu'ils sont pas tous conjugués », i.e. verbes a
Pinfinitif?, il semble que Samia suive une logique essentiellement phonographique qui ne permet pas
d’appréhender tous les allographes de ces verbes, surtout quand ils semploient a de faibles taux de
fréquence.

Quelles interventions didactiques possibles ?

Depuis les travaux princeps de 'ITTEM?, il va de soi que I'écriture d’un texte ne peut se concevoir
indépendamment du travail didactique de révision, travail qui suppose une coordination des actions de
lecture, de relecture et de réécriture. Notre recherche montre également que ces actions sont comprises
dans une progression des procédures qui vont des plus implicites vers les plus explicites — ou autrement
dit, de Iépilinguistique vers le métalinguistique — et sont & moduler en fonction des contextes didac-
tiques et des habiletés approchées ou non par les éléves.

Pour ce faire, nous avons identifié des « niveaux d’intervention » sur les textes des éléves, et qui sont
analogues a ceux que Bartlett (1981) a décrit a partir de 'étude des textes d’experts. Dans le cas de I'ac-
quisition et, en 'occurrence dans nos corpus scolaires, nous avons repéré des verbalisations qui vont :
i) de absence de repérage des erreurs, exceptées quelques modifications « esthétiques » comme le point
sur le j’ ou la barre au ¢, vers des repérages plutdt « impressionnistes », quand les éléves expriment un
sentiment diffus d’erreur plus ou moins présente (« je 'écrirai pas comme ¢a » ; « je le vois pas écrit de
cette maniere »...), qui se concrétise ensuite dans des localisations plus précises et globalement déli-
mitées (« la il y a pas de -5 » ; « je crois que C’est pas un -4 dans ce mot »...), mais qui restent souvent
sans proposition alternative ; iii) des modifications mieux circonscrites et accompagnées d’arguments
plus convaincus, méme s'ils ne sont pas toujours ajustés (« a la fin il faut un -z et pas un -s » ; « Cest

' Dans les analyses qui suivent nous prenons également en compte les contextes pédagogiques, eux-mémes étendus aux métadonnées

sociologiques et culturelles, scolaires et institutionnelles, et surtout aux variables didactiques ayant trait aux consignes données, aux
supports utilisés, aux référents et aides accessibles, etc.

Z Cette erreur est également souvent entretenue dans les manuels de francais, puisque les verbes sont toujours « conjugués » ; ils sont
simplement a un mode « impersonnel » dans le cas de linfinitif.

3 Institut des textes et manuscrits modernes (ITEM), unité de recherche du Centre national de la recherche scientifique et de lEcole
normale supérieure (UMR 8132), avec entre autres les ouvrages de Grésillon (1994) et de de Biasi (2020).
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pas toujours en dans enfent »...) ; iv) des justifications plutdt subjectives qui référent au point de vue
du lecteur ou du scripteur (« il a pas vu qu’il fallait deux r pour faire [R:::] » ; « je me suis trompé cest
pas un t ») et qui évoluent vers explications plus objectives et grammatisées, mobilisant des procédures
et des connaissances construites en référence au systeme de la langue (« dans des grands fréres - bah du
coup il va avoir que des -s parce que le déterminant il est au pluriel j’ai mis des -s partout »).

A chaque niveau, nous pouvons alors concevoir des interventions ajustées permettant le passage de
I'un a lautre (pour une expérimentation en 2P, voir David & Wattelet, 2018), notamment pour aider
les éleves les plus défaillants a localiser précisément les erreurs réelles ou supposées, et écarter celles qui
n'en sont pas (niveau 1), puis avancer des solutions alternatives (niveau 2) en les énoncant explicite-
ment en termes d’opérations de réécriture : remplacement, ajout, suppression, déplacement... mais
aussi séparation ou attachement pour les erreurs de segmentation qui sont caractéristiques des écrits
des plus jeunes et des moins expérimentés. Dans la derni¢re phase de cette progression, nous deman-
dons aux éleves de justifier et, plus encore, d’expliquer les dysfonctionnements de leur texte ou de ceux
de leurs pairs (niveau 3), par 'emploi gradué d’'une métalangue progressivement plus précise et ajustée.
Ces explications sont généralement exprimées par des structures syntaxiques causales (« j’ai mis un'Y
parce que C’est au X ») et non par des relations de consécution plus élémentaires (« Cest au X alors j’ai
mis en Y »). A ce niveau également, il convient de décider de la nature des problémes linguistiques 2
privilégier et de la terminologie grammaticale & employer, car ce processus de réécriture s'inscrit dans
une temporalité et un espace qui ne permettent pas toujours d’associer les erreurs dites de « surface »
de celles plus « profondes », celles qui alterent la cohérence et la cohésion dans le fonctionnement du
texte et/ou posent des problemes d’énonciation dépendants de genres discursifs plus ou moins définis
(cf. les travaux princeps de Bronckart & al., 1985).

Pour conclure

Les travaux exposés ici, en grande partie liés aux résultats de notre recherche E-Calm, nous permettent
déja de montrer que les éléves de primaire présentent inévitablement des compétences scripturales
contrastées. Au-deld, et pour avancer de facon optimiste dans les apprentissages, nous avancons
aujourd’hui des résultats qui indiquent que I'étude conjointe des erreurs (comme des réussites) et
des explications métagraphiques permet de décrire I'évolution des habiletés orthographiques, et plus
largement rédactionnelles, des éléves. De fait, quand nous les amenons a formuler des explications, et
au-dela & grammatiser des solutions graphiques cohérentes, ils construisent des savoirs plus stables et
pérennes. Ces explications, généralement associées a une métalangue ajustée, confirment ces progres,
car les éleves parviennent a coordonner leurs connaissances en systeme (par ex. en distinguant les
opérations paradigmatiques liées aux flexions temporo-modales des verbes et a 'accord syntagmatique
associé a la catégorisation de la personne) et 2 mobiliser des procédures efficaces (par ex. la commu-
tation des formes participiales en -é ou des infinitifs en -er, avec d’autres infinitifs en -7). Ce sont ces
procédures, souvent distinctes des pseudo-regles enseignées (par ex. « quand deux verbes se suivent le
second se met a 'infinitif »), qui permettent également de valider des stratégies heuristiques, quand les
éleves les mobilisent dans des contextes équivalents, voire les étendent a d’autres, et les transférent dans
de nouvelles situations de production d’écrits.

Reste probablement & monter comment assurer I'intégration de ces procédures opératoires en les auto-
matisant, notamment dans des « routines » linguistiques et par des activités d’entrainement spécifiques,
récurrentes et si possibles motivantes, méme si leur maitrise réelle reste excessivement couteuse en
temps comme en énergie.

Il faudrait dés lors se demander pourquoi certaines compétences orthographiques résistent a une acqui-
sition durable et définitive, y compris par des rédacteurs experts qui sont, tout autant que les apprentis,
confrontés a des défaillances cognitives liées notamment & leur mémoire de travail et a leurs capacités
d’attention (Fayol & Jaffré, 2008). Pourquoi, en effet, continue-t-on a observer de telles défaillances
dans toutes les tAches d’écriture, qu’elles soient débutantes ou expertes, publiques ou privées, relachées
ou controlées, si ce n'est parce qu'elles sont plombées par une orthographe historiquement marquée
par nombre d’irrégularités et autant d’incohérences.
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DES REGULATIONS INTERACTIVES EXTERNES AUX
REGULATIONS INTERNES

Catherine Tobola Couchepin, HEP-Valais

Cet article, ancré en didactique de la production écrite, questionne les liens entre les régulations
externes menées par les enseignants' et le processus d’auto-régulation des éléves confrontés a la rédac-
tion d’un texte argumentatif. S’appuyant sur des données issues d'une recherche soutenue par le Fonds
National Suisse de la recherche® (Tobola Couchepin, Dolz & Mabillard, 2017), nous poursuivons et
ouvrons les analyses sur les processus d’écriture et d’auto-régulation déclarés par les éléves dans une
situation de production ultérieure.

Lenjeu de I'évaluation et des régulations interactives est de soutenir les éleves dans leurs apprentis-
sages et de favoriser leur progression et leur autonomie en développant leur autorégulation. Pour cette
contribution, nous analysons des textes produits en cours d’enseignement (au début et a la fin d’une
séquence), puis lors d’une épreuve externe cantonale réalisée trois mois apres le temps d’enseignement,
afin de questionner la pérennité des acquisitions et leur conscientisation par les éléves. Il s'agit de savoir
comment les éléves, confrontés a une situation de production parviennent a verbaliser leurs procédures
d’écriture et a s'évaluer.

Produire un texte : la mise en ceuvre de procédures complexes

En poursuivant les approches psycholinguistiques de Bronckart et al. (1985), les chercheurs et didacti-
ciens Suisses ont développé et conceptualisé deux outils afin d’organiser 'enseignement de la produc-
tion textuelle par les genres : le modele didactique (Dolz & Schneuwly, 1998) et les séquences didac-
tiques (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2001). Lenseignement par genres de texte propose de mettre
Iéleve dans des situations complétes et concretes de productions a I'instar de Garcia-Debanc (1990).
Cet enseignement a démontré son efficacité pour soutenir le développement des capacités scripturales
des éleves (Dolz & Gagnon, 2008).

Le processus de production n'étant pas linéaire, I'éléve active plusieurs stratégies simultanément.
Lobservation des procédures mises en ceuvre débouche sur trois opérations de remédiation décrites
par Garcia-Debanc 4 la suite de Hayes et Flower (1980) : les opérations d’organisation du texte ; les
opérations de mise en texte qui gérent les contraintes textuelles globales et locales et finalement, les
opérations de révision. Ces opérations sont discutées et complétées par différents auteurs afin de rendre
compte de la complexité du processus rédactionnel (Alamargot & Chanquoy, 2002), de montrer les
collaborations possibles entre psycholinguistes, linguistes et didacticiens (Garcia-Debanc & Fayol,
2002) et de comprendre I'acte d’écriture (Fénoglio & Chanquoy, 2007).

Dans une situation d’enseignement et d’apprentissage, il sagit d’outiller les éléves afin que chacun
puisse intégrer les opérations a réaliser de maniére autonome et produire un texte répondant aux
dimensions du genre. Le processus d’écriture peut étre accompagné par des étayages et rétroactions

(Allal, 2021 ; Bucheton, 2009 ; Tobola Couchepin, 2022).

Lauto-évaluation et les procédures des éléves sont renforcées par une grille d’évaluation qui peut orien-
ter action. La grille critériée encourage I'éleve a planifier son texte et a le réviser par une relecture
critique et une réécriture (Garcia-Debanc & Fayol, 2002, p. 303). Les outils permettent a I'éléeve de
porter un regard réflexif sur sa production afin d’identifier les apprentissages effectués de méme que les
éléments manquants.

T Pour un confort de lecture, le masculin est utilisé.

2ZFNS n°100019-146858 sous la direction de J. Dolz et avec la collaboration de C. Tobola Couchepin, J.-P. Mabillard, Y. Vuillet, V. Sanchez
et C. Silva-Hardmeyer.
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Quelques prédicteurs de progression

Les recherches multifocales effectuées dans le cadre du financement du FNS ont permis de dégager
p gag
des progressions significatives de tous les éléves grace au travail par séquence didactique autour du
prog g ‘ g vatl p quence q
genre de texte « réponse au courrier des lecteurs » (RCL). Trois éléments principaux sont corrélés aux
progressions des éleves (Tobola Couchepin, 2017, 2021 et 2022).

Le premier, l'outillage, constitue une variable expliquant I'évolution des gains d’apprentissage des
éleves. Composé des listes de vérification et d’aide-mémoire construits avec les éleves ainsi que des
grilles d’évaluation qui reprennent les dimensions du genre travaillées de fagon explicite et exemplifiée,
outillage étaye les apprentissages et contribue aux progressions.

Le deuxieme est I'engagement des éleves dans la construction d’outils de méme que I'accompagne-
ment de leur usage lors d’évaluations personnelles ou de tiers. De nombreuses recherches ont souligné
I'importance de I'implication de I'éleve dans les processus d’apprentissage (Wegmuller, 2007). Leur
implication dans la construction et 'usage des outils permet de leur donner du sens, de matérialiser les
dimensions de 'objet & acquérir. Les outils prennent ainsi une signification conceptuelle. Lenseignant
joue un réle important dans 'appropriation des outils construits afin que ces derniers renforcent le
langage intérieur de I'éléve et soutiennent I'écriture (Kervyn, 2021).

La troisieme variable est liée aux régulations interactives avec ouverture de débat et implication verbale
des éleves face aux obstacles rencontrés. Ces régulations de haut niveau d’interaction sont positivement
et significativement corrélées avec les progressions des éléves. Elles sont autant d’occasions de verbaliser
et de rendre explicites les opérations langagi¢res. Ainsi, elles soutiennent le développement conscient
du comportement langagier. Il sagit ici d’un outillage cognitif mais non instrumenté.

Articulation entre régulations externes et internes

La régulation au sens large désigne spécifiquement « les mécanismes qui assurent le guidage, le contréle,
Iajustement des activités cognitives, affectives et sociales, favorisant ainsi la transformation des com-
pétences de 'apprenant » (Allal, 2007, p. 9). Il s'agit de considérer une articulation entre régulations
internes (chez 'apprenant) et régulations externes (provenant de facteurs situés dans I'environnement).

Evaluation
formative

Evaluation formative formelle Evaluation formative informelle

Recueillir | Interpréter Agir Sollicirer Uriliser

Reconnairre

Régulations externes du
dispositif (différées et
interactives ou proactives)

Grilles
crisgriées Aide- Formes
mémoire soclales de

N |

Soutiens au processus

Activités

/|

Régulations externes
interactives (on-line)
Etavage

Explications,
sollicitations, questions
ouvertes, demandes
d’explicitation,
réactions, feedbacks,
exploitations,

sollicitations de débats

d’autorégulation des éléves

Figure 1 : Liens entre les régulations externes et le processus d autorégulation des éléves (Tobola Couchepin,
2017, p. 81)

Les régulations, qu’elles soient externes et en lien avec le dispositif ou interactives, représentent des
leviers de progression indéniables. Cependant, comment I'éleéve les intégre-t-il et que parvient-il a en
dire ? Les questions pour cette contribution sont les suivantes : Quelle est 'évolution des capacités des
éleves confrontés a la production d’'une RCL apreés plusieurs mois ? Est-ce que les différences entre
éleves sont visibles quant a la verbalisation, la planification et préparation du texte, sa rédaction et sa
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révision? Est-ce que I'implication des éléves, les outils et les régulations interactives menées en classe
soutiennent les processus d’auto-régulation ?

Méthodologie

Pour cet article, nous prenons en considération les RCL produites dans cinq classes (chez Jean, Hadrien,
Nicolas, Quentin, Gaspard) lors de trois temps différents : en début de séquence (janvier, production
initiale — PI), en fin de séquence (février, production finale — PF) et dans le cadre des épreuves can-
tonales externe (juin, ECE). Les textes des éléves désignés par I'enseignant sont analysés (trois éleves
considérés comme rencontrant des difficultés en production écrite : éleves AD ; trois éleves considérés
comme sans difficulté : éleves SD). La grille d’analyse construite est composée de 40 points sur la base
des critéres relatifs aux dimensions du genre travaillé.

Pour identifier ce que les éleves ont conscientisé lors d’une production de texte, un entretien d’explici-
tation réalisé aupres de quatre éléves contrastés par classe (deux éleves AD et deux éléves SD) interroge
leurs ressources et difficultés. Ce choix plus restreint a été contraint par le moment de réalisation
des entretiens (fin d’année scolaire, aprés les épreuves cantonales externes). D’une durée de 20 a 40
minutes, Uentretien permet d’accéder aux réflexions des éleves, de recueillir leurs procédures avant,
pendant et apres la production du texte. Ces données « off-line » consistent a analyser aprés coup les
textes produits (Fénoglio & Chanquoy, 2007).

Résultats

Analyse des textes produits

Lanalyse des productions des éléves lors des trois temps montre une progression de la qualité des
textes dans les cing classes observées. Rappelons qu'entre la PI et la PE, les enseignants ont travaillé
une séquence didactique durant plusieurs semaines. Elle aborde 'identification des parties du texte, la
situation de communication, I'introduction avec reprise de la controverse, les arguments, les organisa-
teurs textuels et la conclusion. Les progressions entre PI et PF sont significatives pour 'ensemble des
éleves (Z = - 4.626, p = 0.000) de méme que pour chaque groupe observé (éleves AD : Z = -3.301, p
=0.000 ; éleves SD : Z = -3.298, p = 0.000). Ce qui nous intéresse plus spécifiquement ici est la pro-
gression entre le travail de la séquence (PI et PF) et ce que les éleves sont capables de produire en ECE,
soit plusieurs mois apres le temps d’enseignement et d’apprentissage. CECE porte également sur une
RCL. Les éleves regoivent une grille d’évaluation commune construite par les rédacteurs de I'épreuve.
Méme si 'ECC se déroule 4 la fin du mois de juin, soit plus de trois mois apres le travail de la séquence,
les moyennes des éléves sont légerement supérieures a celles de la PE Signalons que durant ces trois
mois, les enseignants nous ont précisé avoir demandé la production d’une a deux RCL. Cette légere
progression des moyennes est peut-étre liée a I'épreuve en elle-méme (examen cantonal) qui mobilise
l'attention des éleves et qui les soutient avec une grille d’évaluation critériée (en Annexes). Lors de
IECE, les éleves ont tous les mémes conditions de passation (temps a disposition, grille proposée) ce
qui explique peut-étre la réduction de I'écart-type entre les moyennes de la PF et celles de 'ECE.

40
35
30

25
20
15
10
5
0
PI PF ECE
== Gaspard == Nicolas Hadrien Quentin  ==lean

Figure 2 : Progression des moyennes de chaque classe
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Gaspard Nicolas Hadrien Quentin Jean Ecart-type
Pl 13.17 1.5 " 17.83 12.67 2.71
PF 20.5 28 31.25 26.5 19.67 4.97
ECE 235 28.2 34 29 27.8 3.74

Tableau 1 : Moyenne des éleves des cinq classes lors des trois temps de production

La classe d’'Hadrien qui engage le plus les éléves dans la construction et 'usage des outils et qui active
des régulations de haut niveau d’interaction face aux obstacles présente une progression significative-
ment plus élevée de tous ses éleéves et obtient les meilleurs scores (Tobola Couchepin, 2017 ; 2021).

Si on sintéresse aux éléves considérés comme AD ou SD par leurs enseignants respectifs, les scores
progressent également entre les trois productions mais de maniere différente d’'un groupe a l'autre.
En effet, les éleves SD présentent des moyennes nettement plus élevées que les éleves avec difficulté
(Moyenne PI : 10 pour les AD, 16 pour les SD ; Moyenne PF : 22 pour les AD, 28 pour les SD,
Moyenne ECC : 23 pour les AD, 33 pour les SD).

Pl PF ECE

= Eleves AD == Eléves SD

Figure 3 : Scores des éléves avec difficulté (AD) ou sans difficulté (SD) lors des trois productions

Les deux groupes d’éléves progressent de maniere significative entre la PI et la PE La séquence d’ensei-
gnement est donc bénéfique pour tous. Cependant, I'écart entre les deux groupes persiste et augmente
au moment de 'ECE. Pour éclairer les différences de progression entre la PF et 'ECE chez les éleves
AD et SD, trois hypothéses peuvent étre évoquées. Tout d’abord, il est possible que les éléves SD gerent
mieux le stress lié a une épreuve cantonale externe. Il est également possible que les éleves SD aient
intégré les processus d’auto-régulation et qu’ils puissent ainsi plus habilement utiliser les outils qu’ils
ont a disposition afin de planifier, rédiger et corriger leur production. S’agissant des éléves AD, un
accompagnement de 'enseignant quant a 'usage de la grille d’évaluation comme outil de production
et d’auto-évaluation apparait nécessaire. En effet, cette grille étant externe et nouvelle, les éleves AD
nont peut-étre pas su comment la mobiliser au service de leur production.

Entretiens réflexifs

Lors des entretiens effectués aupres des éléves sur la base des textes produits lors de 'ECE, ils se sont
exprimés quant aux connaissances a mobiliser pour produire une RCL. Les réponses ont été regroupées
et comptabilisées pour chaque classe et pour chaque groupe d’éleves (AD-SD).

Connaissances déclaratives

Les vingt éléves interrogés, soit quatre par classe, ont énuméré spontanément les connaissances décla-
ratives principales suivantes : écrire des arguments (13 mentions), savoir orthographier (12), écrire une
conclusion (9), prendre position pour ou contre (7), les salutations (5) et les organisateurs textuels (5).
Seuls trois éléves mentionnent la reprise de la controverse, la compréhension de la lettre source et la
mention de la date. Des différences entre éleves et entre les classes apparaissent dans le Tableau 2.
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Eléve AD 1 Eleve AD 2 Eleve SD 1 Eleve SD 2 Total par classe
Gaspard 0 1 2 1 4
Nicolas 1 2 5 7 15
Hadrien 9 2 9 5 25
Quentin 1 1 6 4 12
Jean 0 1 3 3 7
Total éleves 11 pour les éls AD 25 pour les éls SD

Tableau 2 : Connaissances déclaratives énoncées spontanément par les éleves

Les éléves SD mentionnent 25 éléments alors que les éléves AD n'en mentionnent que 11. Les classes
d’Hadrien (25), Nicolas (15) et Quentin (12), évoquent spontanément beaucoup plus d’éléments a
mobiliser en cours d’écriture que les classes de Jean (7) et Gaspard (4). Précisons que les éleéves en dif-
ficuleé de la classe d’'Hadrien arrivent & exprimer de nombreuses connaissances de maniére spontanée.
Ils démontrent ainsi une bonne compréhension de ce qui est attendu d’eux.

Connaissances procédurales

S’agissant des connaissances procédurales, les éléves AD ont en général plus de difficulté a verbaliser ce
qu’ils mettent en ceuvre avant, pendant et aprés la production. Cependant, les éléves de la classe d’'Ha-
drien semblent mieux outillés. Dans I'ensemble les éléves SD parviennent de maniere plus diversifiée
a exprimer ce qU’ils font avant de produire le texte.

Le détail de chaque moment interrogé montre que, avant la production, 15 éléves sur 20 déclarent
rédiger un brouillon. Parmi ces 15 éleves, seuls 9 utilisent le brouillon comme base 2 modifier. Ces
éleves sont tous SD ou dans la classe d’Hadrien. En plus de 'usage du brouillon, ils lisent attentive-
ment la lettre source (8 éleves) et ils réfléchissent 3 comment aider le destinataire (8). Six d’entre eux
cherchent des arguments et quatre prennent position.

Pendant le temps d’écriture, les réponses sont moins diversifiées. Quatre éléves mentionnent le fait de
se mettre dans la peau du destinataire.

En fin de production, 13 éleéves annoncent vérifier 'orthographe, huit contrélent la présence des mots
et six précisent qu'ils ajoutent des informations si elles sont identifiées comme manquantes.

Si on considére 'usage de la grille d’évaluation critériée proposée lors de 'ECE, neuf éleéves précisent
qu'ils prennent le temps de la lire attentivement avant de produire leur texte. De plus, ils sont 13 &
lutiliser pour vérifier la présence des différents éléments mentionnés. Huit d’entre eux annoncent
utiliser la grille comme soutien a I'écriture. Pour chacune de ces réponses, ce sont essentiellement des
éleves SD de méme que tous les éléves (SD et AD) de la classe d’Hadrien.

Gaspard Nicolas Hadrien Quentin Jean
AD1| AD2 | SD1| SD2 | AD1| AD2 | SD1| SD2 | AD1 | AD2 | SD1| SD2 | AD1 | AD2 | SD1| SD2 | AD1 | AD2 | SD1| SD2
Avant 1 1 4 3 1 0 5 5 4 7 7 5 0 1 2 3 3 4 3 2
Pendant 0 1 0 0 0 0 1 1 1 3 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0
Apres 2 1 2 2 0 0 3 4 1 3 2 3 0 0 3 2 1 2 2 3
Grille 1 1 2 1 0 0 2 2 2 2 2 2 0 0 1 1 0 0 2 0
Total par él 4 4 8 6 1 0 | 1| 12 8 5 [ 11| 13 0 1 6 6 4 6 7 5
Total par grpe 8 14 1 23 23 24 1 12 10 12
Total classe 22 24 47 13 22

Tableau 3 : Comptabilisation des procédures évoquées par les éléves en entretien.

Le Tableau 3 comptabilise les procédures mentionnées par chaque éléve dans chaque classe lors des
différents moments. Des différences sont visibles entre les classes. Les éléves de la classe d’Hadrien par-
viennent tous a nommer ce qu’ils font et comment ils utilisent les brouillons et la grille d’évaluation.
Rappelons qu'Hadrien, en cours de séquence, construit des outils avec ses éléves, accompagne leur
utilisation (auto et coévaluation) et engage de nombreuses régulations interactives qui ouvrent le débat
dans la classe afin de soutenir le dépassement des obstacles rencontrés.
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Discussion conclusive

Les textes produits par les éléves donnent a voir des progressions malgré le temps écoulé entre la
production finale et 'épreuve cantonale externe. Les apprentissages s'inscrivent ainsi dans la durée et
peuvent étre soutenus par des outils de production (grille notamment). Les progressions identifiées
dans les textes rédigés lors de 'ECE different selon les groupes d’éléves (AD et SD) de méme que selon
les classes. Les comparaisons entre classes montrent des progressions significativement plus impor-
tantes dans la classe d’un enseignant soutenant particuli¢rement les interactions entre éleves.

Lors des entretiens, les éleves AD ont plus de difficulté & nommer spontanément les connaissances
déclaratives et a verbaliser leurs procédures rédactionnelles. Ces dernieres apparaissent floues. Les
éléves SD quant 4 eux parviennent en général mieux a exprimer leurs connaissances. En comparant les
éleves des différentes classes, les éleves d’Hadrien parviennent a verbaliser les connaissances déclara-
tives et procédurales. Il apparait que deux éléments soutiennent particulierement 'auto-régulation des
éleves sur la durée : I'engagement dans la construction des outils de production et I'implication dans
les régulations interactives de haut niveau.

Trois constats peuvent étre retenus. Tout d’abord, plus les éleves échangent lors des régulations inte-
ractives qui ouvrent des débats, plus ils vont intégrer des connaissances qu’elles soient déclaratives ou
procédurales. Ceci est visible dans les textes produits mais également dans le discours que tiennent
les éleves sur leur texte. Crinon et Martin (2014) ont pointé les interactions et collaborations comme
une voie efficace pour réviser les textes. Notre recherche montre qu’il convient d’'impliquer les éleves
dans les échanges pour outiller leur pensée. Les éleves rencontrant des difficultés en production écrite
peuvent ainsi bénéficier de modeles de réflexion et ont des chances de mobiliser les connaissances
nécessaires seuls face a leur tiche.

Ensuite, les révisions de textes en cours de séquence apportent des bénéfices visibles dans les textes
individuels ultérieurs. Construire une grille d’évaluation et apprendre a l'utiliser dans la révision de
textes de tiers soutient son usage futur et permet a I'éléve de renforcer ses connaissances procédurales.
Il pourra ainsi mieux saisir les opérations a réaliser avant, pendant et aprés une production individuelle.

Finalement, les éléves rencontrant des difficultés en production écrite progressent de maniére intéres-
sante si on les soutient par des régulations externes du dispositif et qu'on les engage dans des régula-
tions interactives qui ouvrent au débat et  I'explicitation. Construire avec eux des outils de production
et les accompagner dans leur usage porte ses fruits. Les régulations interactives qui impliquent les éleves
verbalement soutiennent I'élaboration du langage interne de I'éléve qui peut étre mobilisé lors de ses
productions autonomes.
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QUAND LES ELEVES DU PRIMAIRE ECRIVENT :
QUELS GESTES PEDAGOGIQUES ET DIDACTIQUES
DE L'ENSEIGNANT-E ? QUELQUES ANALYSES ET
REFLEXIONS EXPLORATOIRES AU SERVICE DE LA
FORMATION

Christine Riat, HEP-BEJUNE

Introduction

Engager les éleves dans I'écrit et les y accompagner est-il aisé ? Cette question liminaire pointe I'analyse
des pratiques enseignantes et celle des interactions didactiques en production écrite (par ex. Mauroux,
David & Garcia-Debanc, 2015), ou encore des régulations (De Croix & al., 2020). Nous centrons
notre contribution sur des gestes « professionnels et didactiques » déclarés par des enseignant-e-s du
primaire pour visibiliser le role assumé par 'adulte dans la mise en scéne de I'objet enseigné « produc-
tion écrite ».

Notre enjeu de recherche est exploratoire, a des fins de formation des étudiant-e-s du primaire’. Il s'agit
d’identifier ces gestes et leur intrinseque articulation entre les versants pédagogique et didactique, par-
tant que les contenus d’enseignement sont « inextricablement liés aux conditions de leur enseignement
et appropriation » (Bucheton & Soulé, 2009, p. 30).

Des gestes : professionnel, didactique ?

La notion de « geste professionnel » est plurielle et polysémique. Dufays (2019) suggere une réflexion
autour de quatre approches (ergonomique, pédagogico-didactique, anthropologique, didactique). Issu
de l'ergonomie, Clot et Fernandez (2005), en référence a Leontiev (1984), désignent le geste profes-
sionnel comme un ensemble d’actions, de mouvements, de postures et d’opérations mentales. Pour
d’autres, il s'agit d’articuler recherche et formation. Jorro (2006) suggere la compréhension et la préco-
nisation d’attitudes pertinentes, en différenciant des gestes en lien avec la posture énonciative de I'en-
seignant, des gestes de mise en scéne du savoir, des gestes d’ajustement de 'action. Bucheton (2009)
propose cinq catégories de gestes (de tissage, d’atmosphere, de pilotage des tiches, d’étayage, en lien
avec les objets de savoirs et les techniques d’apprentissage) et les combine & une pluralité de postures
(d’accompagnement, d’enseignement-conceptualisation, d’apparent licher-prise, de contréle, de sur
ou sous-étayage). Pour Sensevy (2005), 'approche anthropologique du didactique est relative a I'étude
de l'action conjointe du maitre ou des éleves, deux instances en lien avec un savoir. Lenseignant-e
assure la régulation de I'équilibre entre le contrat et le milieu. Quant a Schneuwly (2009), c’est 'objet
enseigné qui est soumis a la réflexion et en lien avec trois notions essentielles : 'objet enseigné lui-
méme, l'outil, et le geste (au sens de Iactivité de 'enseignant-e). Il propose quatre gestes fondamen-
taux: 1) situer I'objet dans le temps et 'anticipation didactique, 2) proposer des dispositifs didactiques
en présentifiant I'objet de savoir et en pointant des caractéristiques déterminantes, 3) évaluer et réguler,
4) institutionnaliser.

Invitant a prendre en compte cette diversité, Dufays (2019) propose trois niveaux d’activités de 'agir
enseignant : i) le scheme (macro), par exemple la contextualisation initiale de I'objet enseigné, ii) la
conduite ou posture (intermédiaire), par exemple la démarche d’étayage dans son ensemble, iii) le geste
(micro), par exemple tel acte d’étayage particulier. Il distingue aussi des « schemes et [des] gestes péda-
gogiques susceptibles de s'appliquer a tous les contextes disciplinaires, et les schémes et gestes didactiques,
qui sont étroitement liés a tel ou tel objet enseigné » (p. 203).

' Dans l'espace BEJUNE ciblé ici, la formation Bachelor de é semestres comprend environ 35 semaines de stages dans des classes du
primaire de Te a 8e (éléves de 4 a 12 ans).
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Une fois ces considérations posées, nous pouvons revenir sur notre interrogation initiale : au début de
sa formation ou par la suite, sur quels éléments un-e étudiant-e se destinant a I'enseignement primaire
peut-il ou elle juger de la pertinence d’un geste didactique spécifique quand les différentes approches
en montrent justement la densité et pour le moins ce qui touche aussi d’autres éléments plus transver-
saux ? Ne serait-ce pas oublier que le cheminement vers un geste didactique cohérent est un processus
conséquent quand il s'agit de se former 4 assumer I'enseignement primaire dans différents degrés de la
scolarité et dans plusieurs disciplines, dont le francais ?

L'étayage pour des gestes pédagogiques et didactiques

Plane (2013) reléve pour les enseignant-e-s débutant-e-s un manque de conviction a observer les pro-
ductions écrites des jeunes éléves, notamment parce que « cette tiche serait trop difficile pour la plupart
des éleves de maternelle et [risquant] de les mettre inutilement en difficuleé » ( p. 9). Lintérét serait-il
plus marqué pour les autres degrés du primaire ? Hélas non. Le constat de résistance est présent, de «
nombreux enseignants du primaire résistent a faire écrire leurs éléves car ils ne parviennent pas toujours
a les aider a réviser leurs brouillons » (David & Gerrouache, 2018, p. 29). Certes, I'accompagnement
sera différent en fonction des degrés scolaires et des éléves eux-mémes au sein d’'une méme classe, dans
le souci d’individualisation des parcours (Soulé & Bucheton, 2011). Le guidage est ainsi lié au facteur
d’hétérogénéité. Dés lors, les actions professionnelles s’inscrivent dans un processus dynamique ; par
exemple, De Croix et al. (2020) les étudient comme des gestes de rétroaction accompagnés de feedback
donnés a I’éléve en fonction des besoins ciblés. D’autres recherches (Garcia-Debanc & Volteau, 2007;
Mauroux, David, & Garcia-Debanc, 2015) ont étudié les interactions verbales et les reformulations
des différents partenaires. Langle de la médiation fonde ces interactions.

Nous abondons dans I'idée que I'étayage désigne « toutes les formes d’aide que le maitre s'efforce
d’apporter aux éléves pour les aider a faire, & penser, & comprendre, a apprendre et a se développer
sur tous les plans » (Bucheton & Soulé, 2009, p. 36). Mais est-ce si aisé, pour I'étudiant-e débutant-e
d’accompagner I'éléve et toutes les catégories et degrés d’éleves, d’étre impliqué-e quand parallélement
est recue 'injonction de laisser 'autonomie & 'apprenant et de ne pas faire a sa place ? « La métaphore
de Bruner “scafolding” montre bien toute 'ambiguité de cette relation d’aide. Indispensable, mais aussi
vouée & disparaitre » (ibid), tel un échafaudage qui se construit et se déconstruit progressivement en
fonction des besoins des éleves.

Mauroux etal. (2015) proposent une catégorisation en déterminants pédagogiques (adaptables a toutes
les situations de la classe) et didactiques (relatifs & I'objet enseigné). Comment le corps enseignant,
contraint par une activité dont « 'usage socialement construit [est] porteur de procédures possibles et
potentiellement efficaces » (Champagne-Vergez & Lubbers, 2019, p. 105) s’y prend-il ? Y aurait-il des
pratiques mieux & méme d’accompagner les éleves ?

Notre question exploratoire est la suivante : Comment des enseignant-e-s du primaire précisent-ils-elles
leur réle lors des interactions avec les éléves occupés a produire un écrit ? Quelles rétroactions géné-
riques vs spécifiques proposent-ils-elles ?

Corpus et méthodologie pour une analyse liminaire

La parole est donnée a sept enseignantes. Sans volonté de généralisation (ni concernant la diversité ou
le profil des écoles), la représentativité est uniquement relative a une certaine progression, en I'occur-
rence de tous les différents degrés du primaire en Suisse romande.

Léchantillon se répartit ainsi : une ENS d’une classe de le et 2e (ENS1_le-2¢) ; une ENS d’une
classe dite spécialisée comprenant des éléves qui réalisent leur 3e sur deux ans (ENS2_3’-3e¢); une ENS
d’une classe de 3e et 4e (ENS3_3e-4e) ; deux ENS titulaires chacune d’une classe de 6e (ENS4_Ge ;
ENS5_6e) ; une ENS de 7e — 8e (ENS6_7-8¢) ; une ENS d’une classe de 8e (ENS7_8e).

Les données sont suscitées en vue de 'entretien unique post. Invitées a choisir librement une produc-
tion écrite, les ENS recoivent I'indication volontairement large : il sera question du contexte de pro-
duction et de leur réle percu dans cette situation. Un entretien individuel court est réalisé et enregistré.
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Le guide d’entretien invite 'ENS a parler : a. du contexte, des actions précises mises en ceuvre (celles de
PENS ; celles de Iéleve) 5 b. du role ENS pergu dans ce contexte. La trace produite par I'éléve est mise
a disposition et sert d’illustration. Les données recueillies sont condensées dans un tableau récapitulatif
(degré scolaire, numéro de la production, thématique abordée) ; le discours de 'ENS est ajusté avec
un verbe a l'infinitif pour définir un réle percu (par exemple : « J’explique les consignes... » devient
« Expliquer les consignes ») ; il est aussi réparti selon les catégories « geste pédagogique » (exemple «
Encourager ») et « geste didactique » (exemple « Identifier tous les sons entendus et transcrits »).

Présentation de résultats ciblés

Un premier constat : toutes les ENS ont choisi plusieurs productions (au total 24), pour montrer I’hé-
térogénéité du public rencontré au sein d’'une méme classe et mettre en évidence des typologies d’éléves
différents. Quelle que soit la thématique ou le « support » évoqué, le panel des productions déclaré est
le suivant : message ; sport de neige ; cahier d’écrivain ; animal préféré ; carte de voeux ; présentation;
recette ; BD ; courrier des lecteurs ; conte merveilleux.

Des schémes et gestes pédagogiques et didactiques complémentaires

« Ce nest pas le méme métier », entendons-nous tres souvent quand les étudiant-e-s s'apprétent a
débuter ou ont réalisé un stage en 1-2e¢ et en 5e ou en 8e. Et pourtant, il existe, dans les propos des
ENS interrogées, des schémes et gestes de guidage identiques, pour des activités qui visent des enjeux
similaires. Nous relevons ici des roles évoqués dans les deux versants pédagogiques et didactiques en
les illustrant.

Enjeu de communication

Selon les enseignantes, toutes les activités sont inscrites dans un enjeu de communication pour un des-
tinataire : un copain de la classe, la maitresse, des parents (production n° 4 ci-apres), un public externe
plus large (production n°® 24 ci-apres).
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Figure 1 :Ag.,prod. n°4, él. de2e; ad. prod. n° 24, él. de 8e

Pour parvenir a cet enjeu communicationnel dans les deux cas illustrés, le geste de guidage est précisé
ainsi : « faire verbaliser » (Ens1_prod. n°4), « Permettre a chacun d’avoir la parole » (Ens7_prod. n°24).
En soi, ce geste d’étayage précis revét un caractere générique : il peut s'adapter a toute situation, indé-
pendamment du contenu ou du degré scolaire. Afin d’articuler pédagogique et didactique, il faut le
relier a 'évocation de I'objet enseigné. Le geste d’étayage déclaré se spécifie alors en « Cibler sa question
sur écrit » (Ens1) et « Laisser les éléves chercher des arguments » (Ens7). Avec I'éleve de 2e, I'étayage
porte sur la différence entre deux systemes sémiotiques, le dessin et I'écriture lors de I'élaboration d’un
message. Avec la classe de 8e, c'est le développement de la posture discursive argumentative qui est au
centre du geste didactique et pour la rédaction d’un courrier des lecteurs.

Hétérogénéité de la classe

Lhétérogénéité de la classe implique un guidage individualisé, voire une place assumée pour le groupe
entier. En quelque sorte, il s'agit de soulager I'éleve ou le groupe d’une partie de la tAche. Pour Ensl,
cest «Suggérer de I'aide en prenant en charge la fin de écrit (I'éléve annonce qu'il ne vas pas y arriver)»
(él.2e, no 3 ci-dessous). Pour Ens4, il s'agit de «Prendre en charge une partie du travail» (rédaction a
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Pordinateur) (él.6e, n°10 ci-dessous). Et Ens7 indique « Assumer la place de secrétaire lors des mises
en commun » (él. 8e).

r—-— -TNGREDIENTS AL
ADO -1 oo sucres

Prod n° 3, él 2e Prod n° 10, él Ge
Figure 2 : Deux productions d'éléves

Dans ces exemples, et pour des degrés différents, le geste didactique reléve de 'encodage a des fins de
soulagement d’une partie de la tAche cognitive. Cette derniére est cependant associée a un geste péda-
gogique verbalisé ainsi par Ens4 : « Motiver et aider & redonner le sens de I'activité » (Ens4_¢él.6e_prod.
n°10).

Organisation sociale du travail in situ

Les enseignantes évoquent différentes modalités de gestion de classe, par exemple : « Passer aupres de
chaque groupe puis de chaque éleve » (Ens5_6e). Pour plusieurs d’entre elles, la place laissée a I'éleve
est exprimée: « Essayer de ne pas trop induire » (Ensl) ; « Ne pas influencer » (Ens6). Tous ces gestes
relevent du pédagogique, sans que 'on puisse y associer spécifiquement 'objet de savoir mis en scéne
ou présentifié. Les sections suivantes exposent des gestes didactiques ciblés.

Encodage-décodage

Différents gestes didactiques référent directement a I'encodage-décodage, comme « Lire la produc-
tion pour aider a la prise de conscience de la correspondance graphophonologique » (Ens1_él.2e).),
«Identifier tous les sons entendus et retranscrits » (Ens2_¢él.3e). Létayage ciblé ici est en lien direct avec
Pappropriation de I'encodage-décodage au cycle 1.

Organisation textuelle générale

Plusieurs ENS évoquent des gestes didactiques permettant d’accompagner I'organisation textuelle, par
exemple : « Faire prendre conscience de la présence de mots différents, de blancs graphiques, d’une
ponctuation » (Ensl_él.2e), « Rappeler la structure textuelle spécifique » (Ens4_él.6e), « Susciter la
production écrite pour chacune des phases (situation initiale, complication, action, résolution, situa-
tion finale) » (Ens5_éL.6e).

Rapport a la norme

Quel que soit le degré scolaire, la norme principalement relative au code orthographique est relevée ;
ce geste didactique est ajusté en fonction du public et de la progression dans 'apprentissage langagier,
par exemple : « Accepter la production de I'éléve » (Ensl_él.1e), «Montrer la segmentation des mots»
(Ens3_él.3e), « Travailler 'orthographe, 'ordre des mots » (Ens3_él.4e), « Laisser momentanément la
norme orthographique de c6té » (Ens5_él.6e).

Progression et complémentarité dans les systémes sémiotiques

Un autre geste didactique cible les systemes sémiotiques et apparait comme nécessaire : « Passer de
oral au dessin, puis a 'écriture » (Ens3_¢él.3e), « Mettre a disposition la liste des ingrédients (images et
mots) » (Ens4_él.6e), « Autoriser la production en mots, phrases, dessins » (Ens5_éL.6e), « Suggérer de
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se référer aux images » (Ens6_¢él.7¢). La progression observée ne reléve pas systématiquement de I'oral
vers I'écrit, en passant par le dessin. Des allers-retours entre les systémes sémiotiques sont a 'ccuvre.

Conclusions et perspectives

« Oui, il s'agit bien du méme métier ! », celui qui autorise a assumer pleinement des gestes d’étayage a
des fins d’apprentissage de 'éleve. Plus précisément, méme si 'échantillonnage exploré est restreint, il
apparait une (relative) homogénéité pour certains gestes pédagogiques, quel que soit le degré d’ensei-
gnement ; ils relevent de I'organisation sociale du travail, de 'hétérogénéité de la classe, de 'enjeu de
communication.

Concernant les gestes didactiques, ils sont évidemment liés a I'objet de savoir et ne peuvent avoir une
portée générique. C’est en particulier le cas pour 'argumentation avec les éléves de 8e qui travaillent le
courrier des lecteurs et des lectrices ou encore I'écriture émergente pour ceux de le (message libre), 2e
(description d’un sport de neige) et 3e (présentation de soi). D’autre part, si des similitudes sont obser-
vables entre les degrés, par exemple en lien avec I'organisation textuelle générale, le rapport a la norme
ou encore la progression et la complémentarité dans les systemes sémiotiques, les gestes didactiques
évoqués sont toujours inscrits dans la progression curriculaire. Il s'agit & 'avenir d’affiner la réflexion
et lanalyse, pour un enjeu de formation permettant d’identifier des gestes pédagogiques et didactiques
et leur imbrication.
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ENSEIGNER LA PRODUCTION ECRITE AU PRIMAIRE A
PARTIR DES NOUVEAUX MOYENS D’ENSEIGNEMENT
ROMANDS

Claire Detcheverry, HEP-Vaud

Introduction

Lécole primaire romande vit actuellement un contexte particulier quant aux moyens d’enseignement
de francais. Historiquement chaque canton équipe les enseignant-e-s de la 3¢me a la 8¢me année de
manuels scolaires issus de maisons d’éditions frangaises. Ils proposent des activités de production écrite
articulées a des textes supports d’apprentissage de la lecture ou du fonctionnement de la langue,
sans projets de communication définis. A partir d’aout 2023 jusquen aout 2026, la Conférence
Intercantonale de I'Instruction Publique (CIIP) met pour la premiere fois a disposition des classes
primaires des moyens d’enseignement romands (MER). Congus par une équipe d’enseignantes rédac-
trices accompagnées d’un conseil de didacticien-ne-s, ils assurent ainsi I'articulation entre actualité des
recherches et actualité des pratiques.

« Lenseignement est une activité médiatisée par des instruments didactiques entendus comme des
dispositifs techniques utilisés par les enseignants au service des apprentissages de leurs éléves. De la
qualité de ces instruments dépend donc, pour partie, 'efficacité de 'enseignement » (Cebe & Goigoux,
2007). Guidé par cette perspective, le présent article vise a décrire les activités des nouveaux MER qui
travaillent la production écrite en les situant relativement a la recherche en didactique du francais. 1l
se place ainsi du coté de l'outil et de ses possibles exploitations didactiques, non du c6té des schemes
d’utilisation par les enseignant-e-s, ni du c6té de la matérialité de la trace elle-méme.

Nous établirons, dans un premier temps, une typologie des situations d’enseignement. Puis nous
observerons dans quelle mesure elles semparent de la notion de processus de rédaction. Enfin, nous
nous intéresserons aux questions de roles de I'enseignant-e et postures de I'éleve.

1. Cartographie des nouveaux MER Francais

La collection des nouveaux MER Frangais se déploie en trois volets :
*  Un guide didactique qui décrit les activités 2 mettre en ceuvre

*  Des ressources numériques

*  Des ressources matérielles pour la classe ou I'éleve

Elle sorganise en quatre types d’enseignement 2 la fois distincts et articulés (figure n° 1), chacun cor-
respondant & un contexte d’enseignement-apprentissage de la production écrite.
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Parcours Activités ritualisées

Développer, sur plusieurs Réinvestir et automatiser
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de l'oral et de |'écrit.

Modules )
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au long de l'année, Intégrer a I'ensei-
systématiquement gnement du francais
et progressivement les actions pédago-
I'entrée dans I'écrit, la lecture giques menées par la
ou encore le fonctionnement classe, I'école ou le
de la langue. canton.

Figure 1 — Types d'enseignement de la collection des MER Frangais (CIIP 2023)

Les parcours équivalent a des séquences d’enseignement portées par un projet de communication. Les
tiches d’écriture proposées aux éléves s’inscrivent dans une approche intégrée supposant une
progression définie par le genre de texte. Ils mettent en ceuvre d’une part des pratiques sociales de
référence (la recette, la critique de film, le dossier documentaire...), d’autre part des productions de
textes relevant d’usages littéraires (le conte, la légende, le poeme graphique...).

Les modules correspondent a des activités visant des apprentissages spécifiques nécessaires a la commu-
nication. Les tAches d’écriture relévent d’une approche modulaire (Bianco, 2015).

Selon la méme approche, les activités ritualisées, bréves et régulieres, répondent a des consignes d’écri-
ture autonomes.

Les projets a choix permettent de réaliser des projets culturels et/ou artistiques selon le choix de I'en-
seignant-e tels que des ateliers d’écriture, des dispositifs de médiation culturelle, de promotion de la
lecture, etc...

Parcours et genres de textes

Forte des travaux de 'école genevoise (Dolz-Mestre, Noverraz & Schneuwly, 2001), la collection des
MER Frangais vise les objectifs d’apprentissage du Plan d’Etudes Romand eux-mémes organisés par
regroupements de genres, organisation qui structure donc a la fois la discipline du francais et les objets
d’apprentissage de la compréhension et de la production de textes (Capt, 2020). La progression interne
a chaque parcours évolue d’'une mise en projet (introduction) vers une étape de compréhension qui
en précede une de production puis vers une phase de mise en édition, socialisation et bilan réflexif
(conclusion). C’est le projet de communication qui définit les traces intermédiaires et finales en tant
qu'unités de sens pour le producteur et le récepteur.

Quelles traces finales sont prévues par les projets de communication ? Observons quelques exemples
issus des nouveaux MER.

Les textes quz racontent

En 1re-2e (4 4 6 ans) le parcours Récit d'aventure offre aux éleves la possibilité de créer un album
collectif a partir de 'univers d’une autrice en situant le personnage principal dans un theme inédit.
A la fin du parcours, I'album sera lu a d’autres classes. En 3e-4e (6 a 8 ans), dans le parcours Conte
merveilleux, les éleves sont invité-e-s a réécrire un conte sous forme de quatre cartes pour également le
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lire & des pair-e-s (figure n° 2). En 7e-8e (10 a 12 ans), dans le parcours Légende, ils-elles produisent un
recueil de légendes ou encore un épisode supplémentaire a un récit connu dans un nouveau parcours
Récit d'aventure.

Selon un enseignement continué et spiralaire, trois éléments du récit s'averent priorisés (actions, lieux
et personnages) au cycle 1 (1re a 4e) pour leur traitement amplifié et articulé a la complexité du récit
au cycle 2 (5e a 8e).

Ce que font les personnages

4

[

y =

Figure 2 — Exemples de supports pour I'éléve dans le parcours Conte merveilleux (CIIP 2023)
Les textes qui relatent

Au début du cycle 1, le parcours Récit de vie amene les jeunes auteurs et autrices a répondre a la lettre
fictive d’une autre classe d’une région de Suisse romande en relatant le déroulement-type de leur
propre journée. Au début du cycle 2, les éleves produisent la biographie d’un célebre éléphant dans le
parcours Biographie animale.

La progression témoigne d’une décentration de 'environnement de I'éleve vers I'altérité, passant logi-
quement d’une énonciation subjective a la premiére personne vers une énonciation objective a la
troisiecme personne.

Les textes qui jouent avec la langue

Mis en voix a l'oral au cycle 1, Cest au cycle 2 que la création de poemes a Iécrit propose un recueil
de textes d’éleves (5e-6e) puis une exposition de poémes graphiques (7e-8¢). En tenant compte de la
continuité de enseignement des textes poétiques dés les premieres années du primaire, la progression
évolue de textes canoniques vers des créations jouant de la matérialité visuelle de la langue, jusqu’a
déconstruire des énoncés. En témoigne la machine & écrire augmentée qui permet aux éléves de jouer
avec le caractere aléatoire de fonctions spécifiques de mise en page (Figure n® 3).

G | retenien ) (Espacemern ) (Constettstion ) [ Aatraction | ( Permutation ) [ Geite ) ( Carretage ) (setea ) (Feeme )

cing de
Ecris ton pogme ici...
Une répétent.
Une
ui " mots...
constéllation
. mots... constellation
cing
de se

Figure 3 — « La machine a écrire augmentée » du parcours Poéme graphique (CIIE 2023)
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Modules

La production écrite suppose aussi des situations d’apprentissage spécifiques et décontextualisées pour
développer des compétences propres a I'entrée dans 'écrit. C’est dans cette visée que le module Passage
de l'oral a [écrir travaille la conscience du principe alphabétique et des dimensions de I'écrit dées la
Ire. A partir de la 3e, le méme module vise 4 faire produire de fagon progressivement autonome des
textes normés, a aider a en enrichir le contenu et a développer une syntaxe de Iécrit. Les différentes
situations de production s’enrichissent de quatre dispositifs a adapter aux besoins des éleves : la dictée
a adulte, la lecture-écriture émergente provisoire, le texte de référence et enfin la production textuelle
orthographique. Les activités d’écriture s'organisent autour de consignes qui favorisent des textes brefs
et porteurs de sens : rédiger un message d’encouragements, inventer une devinette, garder trace d’un
livre coup de coeur, transformer les paroles d’'une chanson en fonction d’une structure syntaxique
définie, etc...

2.Démarches didactiques et processus de rédaction

La collection des MER Frangais prend-elle en compte les processus de rédaction ? Comment propose-
t-elle une planification en plusieurs temps de I'activité d’écriture ?

La structure d’un parcours prévoit systématiquement une mise en projet, a la fois du point de vue de
la communication, a la fois du point de vue des apprentissages. Cette étape d’introduction a valeur
d’avant en permettant une projection énonciative.

S’agissant de lactivité d’écriture, le pendant, elle correspond a des taches qui répondent aux critéres
définis par les caractéristiques du genre. Ainsi pour produire un récit d’aventure sous forme d’album en
Lre-2e, les éléves sont appelés successivement a choisir un théme, définir le nceud de l'intrigue, définir
les situations initiale et finale, enrichir le récit d’événements intermédiaires et de dialogues. Pour pro-
duire un conte merveilleux en quatre cartes, les éleves de 3-4e vont sélectionner les moments-clés de
Pintrigue, les répartir en quatre temps, constituer des références de formules d’ouverture et de clbture,
inventer un épilogue. Pour concevoir une recette, les éleves de Se-Ge transposeront des textes provenant
de différents regroupements pour produire des recettes, reprendront et amélioreront leur production
initiale, transposeront une recette d’un format a 'autre, enrichiront le lexique spécifique au domaine
culinaire. Cette progression de tiches rend particuliérement visible I'aspect récursif des processus de
rédaction. Observons un dernier exemple : pour créer un po¢me graphique en 7e-8e, les éleves sont
amené-e-s  réaliser de maniere manuscrite et numérique plusieurs essais de poé¢mes concrets. Ces
essais reviennent a observer les effets produits par les mises en espace puis a sélectionner un résultat et
justifier son choix. Pour chacun des parcours cités précédemment, une étape de mise en édition donne
respectivement lieu 2 un album collectif a la classe, un jeu individuel de quatre cartes, un recueil de
recettes propre 4 chaque éleve et a une exposition de poemes graphiques. Si ces réalisations peuvent étre
adaptées par les enseignant-e-s, elles sont toujours destinées a un public, condition de leur existence et
de leur statut.

Qu’en est-il au sein du module consacré a la production écrite ? Une démarche précise en cinq phases
définit la planification des activités d’écriture en 3e-4e, en accordant une place essentielle a 'oral.

a. Contextualisation : phase qui permet d’ancrer le projet d’écriture dans une situation de communi-
cation simple. Le destinataire et le but de la production écrite sont clairement définis. Lactivité se
construit & partir d’'un texte-amorce ou d’un contexte lié a la vie de la classe.

b.  Phase orale : phase dans laquelle les éleves proposent leurs idées a 'oral. Avec I'aide de 'adulte,
les éleves construisent, reformulent et ajustent leurs propositions pour aboutir a4 une proposition
«écrivable» avant de passer a la phase écrite. Lenseignant peut a ce moment-la reformuler afin de
produire des énoncés syntaxiquement corrects. Cest lors de cette phase que de nouvelles références
peuvent étre élaborées et que celles existantes peuvent étre complétées.

¢.  Phase écrite : phase de production écrite qui amene les éléves & une prise en charge progressive des
normes relatives au texte écrit et a 'utilisation des références a disposition.
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d. Relecture et amélioration : phase dans laquelle les éléves relisent et révisent leur texte avec I'aide de
Padulte ou sous forme de relecture collaborative en réactivant les notions de grammaire et d’ortho-
g
graphe. Les textes sont réécrits en respectant les corrections proposées.

e.  Projet final : derniere phase durant laquelle les productions sont mises en valeur dans le format et
sur le support choisis pour le projet final qui est clairement défini par I'enseignant-e ou par la classe
en début d’activité.

3.Produire de Uécrit au primaire : une question de roles et de postures?

Des le début du cycle 1, une fonction d’auteur (Bucheton, 2014 ; Tauveron & Seve, 2005 ; Tremblay,
2015) est dévolue a I'éleve. Qu'il s'agisse de textes élaborés collectivement en dictée a 'adulte (figure
n° 4) ou de textes produits a 'aide de références (figure n° 5), les jeunes scripteurs sont a l'origine de
textes inscrits dans une situation de communication visant de véritables destinataires : par exemple,
les familles et/ou les éléves de 'école pour une exposition sur les arbres (figure n° 4) ou les éleves d’une
classe d’'une autre région de Suisse romande pour relater les habitudes d’une journée d’école (figure n°

5).
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Figure 4 — Panneaux documentaires du parcours Documentaire (CIID 2023)
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Figure 5 — Courrier pour un projet de correspondance du parcours Récit de vie (CIIE 2023)

Penser son texte pour des destinataires ne suffit pas a adopter une démarche d’auteur ou d’autrice.
Ainsi la valorisation des productions, des connaissances et des procédures des éleves est régulierement
mise en avant, notamment par la mise en ceuvre de la démarche VIP « Valoriser, Interpréter, Poser un
écart » (Brigaudiot, 2000). Si le guide didactique décrit les actions et les paroles de 'enseignant-e, les
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rétroactions destinées a soutenir I'éléve dans sa tiche sont plus rares. Lextrait suivant met par exemple
en évidence l'invitation 2 interagir avec I'éleve sans proposer de formulations précises et adaptées a la
consigne d’écriture :

« Soutenir et accompagner les éléves qui n'osent pas se lancer dans I'écriture. Lenseignant-e
ajuste ses interventions pour permettre a chaque éléve de s'investir dans la tiche : encourager,
rassurer, questionner, valider.»

(Passage de l'oral & Iécrit, CIIP 2023 in hteps://portail.ciip.ch/mer)

La précision des gestes, dispositifs, consignes pour I'adulte a supplanté I'indication de rétroactions. Ce
constat ne souligne-t-il pas la distinction complexe a opérer entre le réle d’'un moyen d’enseignement
et celui confié a 'enseignant-e ? Ne 'oublions pas : un moyen d’enseignement n’enseigne pas.

Conclusion : pour le développement du sentiment d’auctorialité chez
Uéleve

Déplorant 'orthodoxie de I'école vis a vis de I'éleve dans 'usage courant des mots scripteur et producteur
plutor que celui d’auteur, Tauveron et Séve reconsiderent leur position : « Nous considérons que I'école
n’a rien A gagner a entretenir la coupure entre créatifs et créateurs mais tout a gagner a considérer la
création comme un continuum et les éléves comme des auteurs en gestation (et non pour autant des
écrivains) » (2005, p. 14). Selon la méme visée, Bucheton insiste sur les pouvoirs de 'écriture : « Faire
advenir des sujets singuliers, auteurs de leur parole. [...] favoriser toutes les formes possibles de réflexi-
vité en ouvrant des espaces intersubjectifs communs ou la pensée-parole des éleves peut s'exercer dans
des espaces protégés » (2014, p. 70-71). Autor-iser I'éleve a écrire, cest lui permettre de tenir un propos,
de capturer le monde, d’effectuer un retour réflexif sur sa propre pensée et sa production verbale.

La visée expressive ou poétique de 'écriture peut favoriser 'envie d’écrire chez les éléves. Autrement
dit, pratiquer I'écriture créative développe le sentiment d’auctorialité de I'éleve, autor-ise I'éleve, et ce,
sans attendre le cycle secondaire mais dans une approche en spirale. Bucheton (2014, p. 103-1006)
dépeint quatre postures d’écriture : les postures scolaires (stratégique et en aveugle), la posture premiére
(lieu de l'invention et de 'émotion), la posture ludique et créative de détournement de la tiche, les
postures réflexives. Lauteure missionne I'école au-dela de la transmission de normes linguistiques et
communicatives : « faire advenir des sujets singuliers, auteurs de leur parole. [...] favoriser toutes les
formes possibles de réflexivité en ouvrant des espaces intersubjectifs communs ou la pensée-parole des
éleves peut s’exercer dans des espaces protégés » (2014, p. 70-71). Plus précisément elle énonce les pou-
voirs de I'écriture a la base de son enseignement-apprentissage : faire décoller I'éleve du simple ressenti
de 'expérience vécue, lui permettre de capturer le monde dans le filet d’une symbolisation de plus en
plus précise, de développer le retour réflexif sur sa propre pensée et sa production verbale, 'amener a
incorporer le discours et la pensée des autres.

La construction d’une posture d’auteur et d’autrice de I'éléve n'est ni préexistante chez tout enfant ni
un objet d’apprentissage clairement prescrit. Les nombreuses situations de production de texte décrites
dans cet article gagent-elles que 'enfant sera accompagné dans un rapport positif a I'écriture? Lécriture
en tant que discipline artistique, littéraire et créative favorise 'envie d’écrire chez les éléves en la consi-
dérant d’abord comme une possibilité d’expression, avant un ensemble de normes et de critéres. Sur
la proposition de la « pensée divergente », telle que désignée par le Plan d’études romand, on pourrait
parler d’écriture divergente, soit une écriture qui peut s'écarter de la norme attendue — non qu’elle
doive s’en éloigner mais qu’elle le puisse. La divergence n’est alors pas un but mais une autorisation —
encore — 4 s'affranchir dans un premier temps de 'exigence des normes de Iécrit pour rendre auteur
et autrice tout-e éleve, quelles que soient ses compétences. Elle exige de I'enseignant-e de modifier ses
postures et ses gestes qui peuvent étre pensés comme éloges (Bucheton, 2014), tels que « la variation,
le temps, la complétude, I'ajustement a vue dans l'action, le mélange du dire-lire-écrire- parler-regar-
der, du travail spécifique sur la langue ». Ces principes soutiennent des démarches qui varient selon
les ancrages théoriques mais dont le cadre reléve communément des ateliers d’écriture ou des cercles
d’auteurs (Tremblay, 2015). Clest dans /les projets a choix, quatriéme type d’enseignement des MER
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Frangais, qu’ils auront toute leur place et légitimeront une pratique et des savoirs souvent objets de
doutes et de craintes.
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LA DICTEE A L’ADULTE, UNE FENETRE OUVERTE SUR
LES PROCESSUS D’APPRENTISSAGE LANGAGIER

Sandrine Aeby Daghé et Glais Sales Cordeiro, Université de Genéve

« Je ne propose plus de dictée a I'adulte (désormais DA) & mes éleves de 3P Ils savent tous écrire. ».
Combien de fois n’avons-nous pas entendu cette affirmation de la part d’enseignant-e-s de 3P (éleves
de 6 a7 ans) alors qu’il s'agissait de proposer a nos étudiant-e-s en formation initiale & 'Université de
Geneve de réaliser des DA avec des groupes d’éléves pour écrire ensemble une recette de cuisine ou
une notice de bricolage. C’est ce point sensible traduisant une réification de la DA comme dispositif
d’apprentissage du code grapho-phonologique et une conception étapiste de la progression — du mot,
a la phrase puis au texte — dans 'acces a I'écriture que nous aimerions discuter. Plus précisément, notre
objectif est de montrer, a travers un exemple ol la DA est utilisée comme un dispositif pour accom-
pagner les éléves dans la compréhension en lecture d’albums de jeunesse que le passage par Iécrit rend
visibles, grice 4 la médiation enseignante, certains aspects du texte non percus ou moins bien compris
lors d’une lecture initiale. Canalyse des traces écrites des groupes d’éléeves d’une classe de 2P-3P lors de
la production d’un nouvel épisode impliquant la création d’un espace intertextuel entre deux albums
révele des indices de compréhension en ce qui concerne, notamment, la caractérisation des personnages
et les rapports entre leurs intentions et actions réciproques ainsi que la mise en texte de ces éléments.
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La DA, un outil de U'enseignant-e

Les manic¢res de désigner la DA sont nombreuses : « situation d’interaction en production écrite »
(Hébrard, 1977), « dispositif » (Daunay, 1997), « activité langagi¢re d’apprentissage de I'écrit » (Canut
& Guillot, 2017). Un des enjeux majeurs est de considérer que le dispositif de DA est en soi un dispo-
sitif adaptatif et protéiforme, non pas une baguette magique mais un outil de I'enseignant-e (Wirthner,
2017). Cela signifie qu’il peut répondre & une large palette d’objectifs échelonnés dans le temps selon
les modalités sociales de médiation et la nature du texte a produire. Il n'y a donc pas une forme unique
de DA mais de multiples occasions d’ajuster la médiation proposée par I'adulte en situation d’inte-
raction, celle-ci étant donc posée comme un lieu et une ressource en vue des apprentissages dans une
perspective vygotskienne forte.

Dans le champ de la didactique du francais et des langues, le travail enseignant peut étre défini comme
une « action sur des processus psychiques a I'aide d’instruments sémiotiques » (Schneuwly, 2000, p.
19). Ce travail est intentionnel et vise a « transformer des modes de penser, de parler, de faire [des
éleves] a l'aide d’outils psychologiques » (ibid., p. 20). Le travail se fait a 'aide d’instruments, psy-
chologiques et sociaux par nature, qui sont des leviers de transformation. C’est donc le cas de la DA
qui releve des discours de I'enseignant-e, incluant les manieres de nommer, de parler, de questionner,
d’étayer, de réguler et d’institutionnaliser 'objet enseigné en produisant des traces d’un processus
d’apprentissage chez les éleves.

La DA, le « couteau suisse » de l'enseignant-e

Dans le cadre d’une recherche semi-expérimentale, Wirthner (2017) a montré, & propos d’une
séquence d’enseignement, que les outils des enseignant-e-s sont a la fois transformateurs mais aussi
transformés dans leurs pratiques. Au-dela de la forme du dispositif de DA, c’est donc la maniére dont
les enseignant-e-s utilisent cet outil et les interactions qu'il suscite — toujours situées dans une activité
langagi¢re — qui nous intéressent et qui sont, a nos yeux, un point sensible. Concrétement, cela signifie
que les traces dans le cadre de la DA sont tout autant, sinon plus, celles des enregistrements oraux des
interactions que les traces laissées a I'écrit. A travers les échanges entre éleve(s) et enseignant-e, la DA
donne acces en direct aux phases de construction du texte, des phrases, des mots.

La DA serait ainsi le « couteau suisse » de 'enseignant-e, pouvant étre utilisé : a) individuellement, par
petits groupes, par demi-classe ou par classe entiére ; b) pour écrire sous la dictée de 'éleve une suite de
mots, une phrase, un texte destiné a étre transmis a un destinataire ; c) avec des objectifs divers : avec
un éléve au plus pres de ses besoins en ce qui concerne le fonctionnement de la langue (le passage de
oral 4 Iécrit) et 'entrée dans le systéme alphabétique du francais ; avec un petit groupe d’éleves dans
un dispositif visant la sensibilisation 4 la production de textes de genres variés — on se rend compte que
des éleves considéré-e-s comme plus en difficulté par rapport a 'appropriation du code grapho-phono-
logique entrent parfois avec plus d’aisance dans la production langagi¢re une fois déchargé-e-s du poids
du code ; en grand groupe, pour aborder un genre de texte nouveau ; avec des éleves plus dgé-e-s ou
allophones pour sérier les difficultés, les mettant en situation de résolution de problemes.

Un autre apport de la DA, identifié dans nos recherches menées en collaboration avec des ensei-
gnant-e-s et aussi dans nos pratiques de formation initiale en enseignement primaire, concerne la com-
préhension en lecture. La DA se présente alors comme un dispositif pour appréhender et accompagner
les cheminements des éléves dans la compréhension d’un texte. Tout processus de compréhension étant
dynamique, provisoire et susceptible de révision (Aeby Daghé & Dolz, 2007), le passage par I'écrit
rend visibles certains aspects du texte pouvant passer inapercus ou étre mécompris lors d’une premiére
lecture. Prendre en compte les éléments de compréhension qui circulent dans le dialogue didactique
entre éleves et enseignant-e devient ainsi fondamental si 'on veut accéder aux capacités des éléves et les
aider ainsi dans leurs parcours interprétatifs.

Clest pourquoi, lors d’un travail avec de jeunes éléves sur la compréhension d’albums de littérature
de jeunesse, pléthoriques dans les moyens d’enseignement du frangais pour les premiers degrés du
primaire, le dispositif de DA d’une suite du texte ou d’un nouvel épisode se révele particulierement
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intéressant. Le passage par I'écriture nécessite de mettre en évidence la situation de communication et
les instances énonciatives (narrateur ou narratrice, personnages) en jeu dans le récit, de mobiliser un
contenu thématique (personnages, objets, lieux) cohérent avec le « monde construit » (Eco, 1979/1985)
> \ SR ’ . /4

par 'auteur-e et un systéme récit-personnages (Aeby Daghé & Cordeiro, 2020) ancré dans ce monde
(relations dynamiques entre les intentions, actions et sentiments des personnages). Les dimensions
linguistico-discursives du texte, comme I'emploi de certaines marques prosodiques et unités lexicales
pour caractériser et faire parler les personnages (ruse, ironie, humour) peuvent aussi étre pointées.

Des traces de ces opérations langagieres sont présentes dans une activité de DA réalisée en groupes
d’éleves avec une classe de 2P-3P a partir de deux albums de jeunesse, Cest moi le plus fort de Mario
Ramos et La Soupe au caillou de Tony Ross. 11 s'agit de reprendre le conte pastiché de Ramos afin de
proposer des nouveaux épisodes selon la trame suivante : 4 chaque rencontre dans la forét, le loup se
retrouve face a un personnage rusé (différemment de I'album, ot les personnages ont peur du loup),
comme « Mére Poule » dans La soupe au caillou, qui invite le loup a partager une soupe avec elle en lui
demandant de réaliser des tAches ménageres pendant la préparation de la soupe afin de le fatiguer et de
le faire fuir. Canalyse des traces écrites des épisodes produits donne a voir des indices de compréhen-
sion du systeme récit-personnages des deux albums. Dans I'espace intertextuel instauré par I'activité
de DA, les éléves cherchent a transformer le comportement des personnages, qui proposent un défi au
loup afin que celui-ci puisse prouver sa force.

Voici des extraits d’épisodes dictés a I'enseignante’, I'un impliquant le Petit Chaperon rouge et 'autre
les Trois petits cochons » a partir d’'une mise en réseau avec les contes éponymes.

- Ou est ta grand-mére que tu me montres que tu es capable de toccuper delle.
- Oui, je suis capable.
- Si tu penses que tu es le plus fort alors occupe-toi de ma grand-mére.

- Alors je vais moccuper de ta grand-meére.

- Comme tu es le plus fort, tu peux construire les deux maisons.

- Oui, oui je vais les construire. Oui, oui je suis le plus fort.

On observe également dans ces traces écrites, au début des épisodes, un effort d’utilisation d’expres-
sions d’ironie de la part du loup lorsqu’il s'adresse aux personnages rencontrés. Ceci constitue un des
éléments fondamentaux du systéme récit-personnages de C'est moi le plus fort ou les relations entre-
tenues par le loup avec les autres personnages se construisent sur la base d’'une intimidation par la
dépréciation. Lalternance entre les voix du narrateur et du personnage marque également ces segments
textuels, dénotant un début d’appropriation de la gestion des différentes instances énonciatives repé-
rées lors de la lecture du conte par I'enseignant-e en situation de production écrite.

- Sais-tu que cette couleur te va a ravir ? Tu es mignonne a croquer. .. Dis-moi, mouchette, qui est le plus

Jfort ? demande le loup.

- Que vois-je ? Trois petits cochons loin de leurs maisons ! Comme cest imprudent ! Dites-moi les petits

dodus, qui est le plus fort ? demande le loup.

De plus, la teneur humoristique caractéristique du pastiche, qui implique des effets de surprise et de
connivence, semble déja percue par certains groupes.

- Aprés que les maisons étaient construites, les maisons sécroulent. Et tombent sur le loup. Alors ils gardent
la maison des trois petits cochons.

! Tous les extraits ici présentés sont tirés de Aeby Daghé, Dettwiler, Dumont & Honegger (2017).
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Un dernier exemple montre par ailleurs comment les interactions entre les éleves et I'enseignant-e
pendant la DA sont aussi essentielles pour 'élaboration d’une suite de texte cohérente avec le monde
construit par I'auteur-e. Lenjeu ici est de discuter avec les éléves de la plausibilité de proposer un «
requin » comme personnage du conte.

] @i rencontré un petit poisson et jai dit :
- Espéce de petit fouinard, dis-moi tout de suite qui est le plus fort !
- Clest pas vous, cest ma maman.

- Répéte ce que tu as dit ou sinon tu vas le regretter espéce de petite crapule. Tout le monde dit que cest
moi le plus fort. Alors toi aussi tu dois le dire !

- Ma maman Cest la plus forte et cest un requin, répond le petit requin.

- Moi je suis le mignon petit loup.

Cette proposition ameéne I'enseignante a poser la question suivante : « Un requin dans la forét avec le
loup, cela vous semble possible dans lhistoire ? ». Certes, le monde construit reléve d’'un monde fic-
tionnel, inventé, mais celui-ci doit rester cohérent (Reuter, 2016). Les éléves qui suggerent la rencontre
entre un loup et un requin dans une forét n'ont peut-étre pas enticrement compris le monde de fiction
qu’il s’agit de continuer a créer et ont encore besoin de 'étayage (Bruner, 1983) de I'enseignante pour
accéder, en se posant des questions et en réfléchissant, a cet élément du contenu thématique mobilisé
dans I'album.

De ce fait, les propositions des éleves ne sont pas a considérer comme absolues. Avec Reuter (2016),
nous pensons qu’un texte ne peut étre écrit ou compris « en référence a notre monde, dans la mesure
ou il entretient de multiples relations avec d’autres récits de notre culture » (p. 9). Dans une activité de
DA comme celle qui a été présentée, la médiation enseignante est ainsi un facteur clé pour amener les
éleves a construire progressivement ces multiples relations.

Des « portes » (et des « fenétres ») d’apprentissage a ouvrir

La DA permet de défricher 'acces a I'écrit en le rendant plus conscient, de laisser des traces d’un
processus de construction du matériau de Iécrit — des mots, des phrases, d’'un texte — avec de jeunes
éleves. Ce dispositif didactique rend ainsi possible, par I'intermédiaire des interactions entre les éleves
et lenseignant-e, I'entrée dans I'écrit par les différentes « portes » (et « fenétres ») d’apprentissage qu’il
permet d’ouvrir : peut-étre plus fréquemment, la découverte du fonctionnement du systeme graphique
du francais ; mais aussi la production de textes complets relevant de genres divers dans des situations
de communication spécifiques, comme I'écriture d’une carte d’anniversaire aux camarades ou d’une
recette de cuisine pour les parents ; et encore, la compréhension en lecture de textes a travers le passage
par Iécrit, comme dans I'exemple donné.

Il n’est pas rare de voir qu'un-e éléve propose d’ajouter un élément du récit, par exemple, la précision
que le Petit Chaperon rouge a rencontré le loup dans la forét, et que 'enseignant-e cherche a étayer les
apprentissages en s'ajustant aux besoins spécifiques de chaque éleve (Aeby Daghé, Cordeiro, Liaudet,
2020). Comme ['écrivait Hébrard, « 'enfant apprend progressivement a faire fonctionner dans son lan-
gage oral les contraintes de I'écrit (plus grande explicitation, problémes du récit, des discours rappor-
tés) » (1977, p. 88). Par les traces quelle constitue, la DA soutient cet apprentissage, amenant les éleves
a prendre conscience de la complexité du processus d’élaboration, en production et en compréhension,
d’un texte écrit tout en le faisant, progressivement, sien. C’est un enjeu majeur dans les contextes
actuels de plus en plus hétérogenes de Suisse romande notamment alors que de plus en plus d’éleves
arrivent a I'école en ayant une autre langue ou une langue éloignée de la langue de scolarisation.

Cest, enfin, un enjeu de taille, sur le plan didactique, pour les enseignant-es et les formateurs et forma-
trices d’enseignant-e-s, comme le pointent trés justement la coordinatrice et le coordinateur de ce dos-
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sier dans leur texte de cadrage. Comment faire en sorte que certaines représentations d’enseignant-e-s,
confirmé-e-s, débutant-e-s ou en formation, concernant leur role médiateur et les capacités langagiéres
des jeunes éleéves lors d’activités sémiotiques complexes, telles que la production de textes en DA, ne
constituent pas un frein 2 de nouveaux apprentissages ? Quelle formation initiale et continue offrir aux
enseignant-e-s visant & amener des éléves non lecteurs et non lectrices 4 apprendre a construire une pos-
ture de scripteur-e dans une perspective dialectique entre compréhension et production de textes ? Ce
sont autant de questions pouvant susciter des nouvelles réflexions en didactique du frangais a propos
des écrits des éleves et de 'enseignement de I'écrit en début de scolarité.
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LA DICTEE A L’ADULTE ? TEMOIGNAGE D’UN
ENSEIGNANT
Dylan Vermot, Collége de Bellevue et HEP-BEJUNE

La dictée a 'adulte... il semble aisé de 'expliquer, de citer les situations dans lesquelles on y recourt,
mais lorsqu’'on s’y penche davantage, un léger brouillard apparait. Ce qui me vient rapidement a
Pesprit, cest d’offrir la possibilité & un éléve de noter, d’écrire quelque chose, lorsqu’il n'a pas encore
acces a écriture. Lorsqu'il se lance, il énonce alors sa pensée a voix haute, ce n'est plus uniquement
personnel, mais un partage. Il y a alors un émetteur et un destinataire, I'éléve doit organiser sa pensée
afin d’étre compris, ce qui lui demande un premier travail de structuration. Dans un second temps,
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lorsque I'adulte répete en lisant ce qui a été dicté par I'enfant, ce dernier prend conscience que I'écrit
reste, a I'identique et ce, sur le long terme.

En ce qui concerne les apports et bénéfices, je pense immédiatement 2 un moment privilégié qui se crée
entre 'enfant et 'adulte. C’est un moment de partage, 'adulte doit étre pleinement disponible afin de
transcrire ce qui lui est dicté ; il doit étre & 'écoute et pleinement investi. En contrepartie, 'enfant doit
se mobiliser afin d’avoir la pensée claire et de pouvoir dicter de maniére distincte son texte. S’ensuit un
échange entre les deux interlocuteurs, quelques ajustements, conseils et corrections afin que son récit
soit comme il le désire, et que les deux y trouvent du sens. Aprés relecture de la part de 'adulte, I'éleve
comprend que ce sont ses propos qui demeurent et qu’ils doivent étre clairs afin d’étre compris.

Bien souvent, en début d’année, il est fréquent que les éléves enchainent a 'oral les mots et parfois les
. 1 . . . . S, . 5

phrases sans se soucier de leur débit de parole ainsi que de la vitesse d’écriture de I'adulte. Cela donne
souvent lieu & d’amusantes situations ! Puis au fur et 4 mesure que les mois passent, les éleves semblent
comprendre et sadapter au destinataire, ralentissant, répétant méme parfois. Ils deviennent alors exi-
geants : « tu écris lentement et moi j’ai plein de choses a dire! », « hey mais en fait, ce sont des mots que
tu écris 1? ». Ces paroles laissent sous-entendre qu’ils sont davantage concernés par le travail de scripteur
de 'adulte, ce quils semblaient ne pas percevoir en début d’année.

Lors des moments de regroupement, la dictée a 'adulte est souvent utilisée dans notre classe. Cest
alors 'occasion de riches échanges entre pairs. En effet, suivant librement leur rythme, certains se posi-
tionnent comme experts vis-a-vis de leurs camarades et prennent ainsi des raccourcis, en vulgarisant
des notions complexes afin de les rendre plus éloquentes pour 'ensemble de la classe. Raccourcis que je
n’aurais, la plupart du temps, jamais osé prendre par crainte de compliquer mes explications.

Nous pourrions imaginer que la dictée a I'adulte est pratiquée essentiellement en lre et 2e, mais
lorsque j’en discute avec mes colléegues de 3e année, je réalise que la dictée a 'adulte est présente tout au
long du cycle 1. Cela laisse également penser quelle s'étend encore au-dela dans la scolarité. En début
e 3e par exemple, C'est le grand saut dans I'écriture : écriture émergente, essais-erreurs, productions
de 3 1 t le grand saut dans I'écrit t gent duct
ibres, etc. On pourrait penser que la dictée a 'adulte est laissée de cHté, mais ce serait une erreur ! En
lib tc. O t que la dictée a 'adulte est | de cot t 'E
effet, elle est bien présente, mais n’a pas la méme utilité. Dans ce cas précis, 'accent est mis sur un autre
aspect. Elle pourrait servir de vérification notamment, dés lors que les éleves posseédent déja les bases
de I'écriture. Comment savoir précisément ce que I'apprenti scripteur veut produire, si ce dernier ne
nous le dit pas ? Ici, la mobilisation de la dictée 4 'adulte peut offrir un éclaircissement au destinataire
quant aux intentions de Iéléve, et, au besoin, lui permettre d’apporter I'aide nécessaire a ce dernier.

En 1Ire et 2e, la visée est différente, mais tout aussi utile. Lorsqu’'un éléve commente son dessin, I'im-
portance est ailleurs, par exemple sur le vocabulaire, notamment pour réduire progressivement les «
trucs », « machins » et « choses », et ainsi étoffer le lexique avec de nouveaux mots que I'éleve pourra
réinvestir au quotidien. Cette progression est visible au cours de 'année en reprenant plusieurs fois ce
type d’activités. Puis, I'éléve segmente peu a peu ses idées en phrases, ces mémes phrases en mots, et
pourquoi pas, ces mots en lettres !

Lutilisation de la dictée & I'adulte s'avere donc utile dans bien des situations scolaires, et ce dés les
premiers degrés. Collectivement, en petits groupes ou de maniere individuelle, elle peut étre adaptée
au niveau de chacun et ainsi faire progresser tous les éléves a leur rythme.

Cependant, comme évoqué précédemment, cela requiert du temps, en particulier lors des moments en
individuel. Céleve est dépendant de I'adulte, mais I'inverse est vrai également !

§’il peut s’agir d’un point sensible & premiere vue, il peut s'avérer étre un bon axe d’amélioration pour
les éleves « experts ». En effet, lorsqu'un éléve, particulierement a l'aise dans le domaine des langues,
est capable de lire et écrire, il peut alors remplir le réle du destinataire. Il aura I'impression d’aider ses
camarades, et ces derniers partageront un moment avec leur pair, adoptant une posture différente. La
motivation est réciproque et s'avére bien souvent payante pour les deux protagonistes.

Autre point sensible a relever, la difficulté a récupérer des traces. En effet, 'écrit reste, quand I'oral, sans
outil particulier, s’en va. Ainsi, toutes les traces produites par I'écriture émergente permettent, en un
coup d’ceil, d’observer une progression, ou au contraire une certaine stagnation dans les apprentissages.
En revanche, c’est plus compliqué lorsque 'on désire utiliser des traces en dictée a 'adulte. Avec un
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simple dictaphone, présent sur la majorité des smartphones ou tablettes, il est possible d’enregistrer un
échange entre deux personnes ou plus en fonction de la situation, afin de pouvoir l'utiliser ultérieure-
ment. C’est une pratique que nous utilisons réguli¢rement au sein de notre classe afin de récolter des
traces. Elles permettent de constater une belle progression durant 'année en s'appuyant sur le recueil
de traces audio, au moyen d’une clé USB dans notre cas, de la méme fagon que nous récoltons des
traces écrites produites en écriture émergente.

A noter également que nous utilisons réguliérement, dans notre classe, la dictée 4 ladulte... 4 Ienfant!
Lors des phases de groupe, lorsque nous préparons un marché de Noél par exemple, et que nous cher-
chons a écrire, sur de grands panneaux, ce que nous vendons, c’est 'ensemble de la classe qui donne
des idées, puis les reformule afin qu’elles soient assez claires pour étre écrites. Ensuite, lorsqu’un éléve
est assez a l'aise pour prendre la place de « scripteur », Cest lui qui écrit les pensées de la classe. 1l va
alors rythmer les paroles de ses camarades en demandant de répéter, de ralentir ou d’accélérer, d’aug-
menter le volume, etc. Et bien souvent, c’est un moment presque magique a observer tant les éleves
sont autonomes et conciliants ! La dictée a 'adulte est donc omniprésente dans ma classe et trés utile
au quotidien !

QUELS APPORTS ET BENEFICES, POINTS SENSIBLES
ET/OU D’AJUSTEMENT DU DISPOSITIF DE DICTEE A
L’ADULTE ? TEMOIGNAGE D’UNE ENSEIGNANTE

Ludivine Sauget, Ecole primaire d’Alle et HEP-BEJUNE

Quels sont les apports et bénéfices du dispositif de dictée a ladulte en
regard des traces et des productions écrites, tels qu’identifiés dans ma
pratique ?

Comme en témoigneront les quelques éléments décrits ci-apres, les apports du dispositif de dictée a
I'adulte (DA) sont nombreux, tant du coté des éleves que du coté des enseignant-e-s.

Au sein de la classe de 1re-2e' que je partage avec ma colléegue, la DA est pratiquée tout au long de
I’année, au format individuel et collectif.

Lorsque la DA se déroule avec un-e seul-e éléve, cela lui permet d’avancer et de progresser a son propre
rythme. Au format collectif, les interactions au sein du groupe sont favorisées par la situation de dictée,
offrant la possibilité aux éleves de se décentrer et de bénéficier des apports des pair-e-s.

A travers la vie de la classe, de nombreuses occasions d’écrire se présentent et permettent d’exploiter
ce dispositif.

Forme collective

Aux alentours de la période de Noél dernier, j’ai eu par exemple 'occasion de travailler avec un petit

groupe d’éleéves de 2e qui avait pour tiche de dicter un commentaire visant a accompagner des photos
prises durant un moment d’échange avec la classe de 4e année.

La situation vécue en classe était la suivante : le groupe d’éléves de 2e a fabriqué un jeu de math et a
invité les éleves de 4e année a venir y jouer dans notre classe. Les éléves de 4e, quant a elles et eux, ont
ensuite lu une histoire aux éleves de 2e année.

Voici quelques apports que je peux relever a travers la tiche de dicter un commentaire a 'enseignante :

*  Quelques jours apres le déroulement de l'activité en classe, une des fonctions de I'écrit a pu étre
abordée ; en 'occurrence, écrire pour se souvenir.

" Eléves agés de 4 3 6 ans.
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* Lors du passage de l'oral a I'écrit, certains codes de I'écrit tels que le sens de I'écriture ou encore la
segmentation en mots (en identifiant les mots, les blancs graphiques) ont pu étre mis en évidence.
Lorsque jécris au tableau a la vue de tous les éléves, je profite notamment de commenter mes
actions, en expliquant par exemple que je laisse « un petit espace entre les mots ».

* Dans un premier temps de discussion, chaque éléve a pu s'exprimer librement et faire des proposi-
tions d’écriture. Dans un second temps, les éléves, sous mon guidage, se sont mis d’accord sur un
commentaire a rédiger. Le groupe a alors dicté deux phrases.

* Jai pu constater que quelque chose avait trait au présent dans la premiere phrase dictée, car les
éléves ont proposé « on joue ». Dans la 2¢me phrase, une référence au passé est apparue car un éléve
a proposé « les 4e nous a lu ». J’ai alors écrit les phrases telles qu’elles ont été dictées. Les éleves
ont également voulu préciser la date ; le groupe a alors proposé d’écrire « lundi décembre ». J’ai pu
observer ici que la date est un élément que les éleves cherchent a réinvestir.

*  Une fois les deux phrases dictées, elles ont été relues. Avec mon guidage, les éléves sont amenés a
travailler l'utilisation du passé ; le verbe « on joue » s'est transformé en « on a joué ». Cette activité
de DA m’a donc permis d’aborder la cohérence textuelle au niveau du temps des verbes ainsi que
leur forme en expliquant que I'on dit « les 4e nous ont lu ». Concernant la date, la référence a
Pactivité rituelle du calendrier fait en classe chaque jour a permis de modifier « lundi décembre »
en « lundi 5 décembre ».

* Je releverai également que lors du travail en petit groupe, les éleves peuvent sappuyer sur leurs
pair-e-s et bénéficier ainsi des compétences et connaissances de chacun-e. A mon sens, cela consti-
tue un bénéfice important pour toute la classe, car les éléves deviennent des ressources les un-e-s
pour les autres. Le role des rétroactions de I'enseignant-e me semble primordial.

Forme individuelle

La pratique de la DA avec un-e seul-e éléve permet de s'adapter au besoin de chacun-e et de lui apporter
I'aide dont il ou elle a besoin pour progresser. Voici quelques exemples tirés de ma pratique :

*  Mettre en évidence le sens de I'écriture en Iexplicitant d’'une maniére adaptée a 'age et au profil
de Iéleve.
*  Avecun-eéleve qui en aurait besoin, je vais plutdt axer sur la correspondance phonémes-graphémes,

marquée par des interactions du type « Est-ce que tu sais comment on pourrait faire ce son [a] ?» ou
encore « Quand je veux écrire le son [u], j’utilise les lettres 0 et U et elles s'écrivent comme cela. »

e La représentation de la situation de communication est aussi un élément régulierement travaillé.
En effet, il arrive souvent que les éléves prononcent des énoncés incomplets ou imprécis, I'étayage
sen trouve donc plus ciblé.

I est & noter que ces exemples concrets ne sont bien évidemment que quelques possibilités et ne
donnent pas a voir toute la richesse offerte par le dispositif.

Toutefois, afin d’illustrer et compléter mon propos, je ne peux m’empécher de terminer ce paragraphe
par une petite anecdote.

Durant 'année, lors d’une discussion collective et spontanée de classe, je me suis emparée d’une feuille
et d’'un crayon en m’exclamant : « Je vais écrire ce que vous me dites pour m'en souvenir ». Un éléve sest
alors levé et dirigé vers moi en disant « Astends, je veux voir comment tu fais ». Ce genre de réflexion, qui
pourrait paraitre anodine, me donne a voir I'intérét et la curiosité que peuvent avoir de jeunes éleves
quant 2 la pratique de la lecture-écriture et il me semble évident que la pratique réguliere de la DA
contribue a développer leurs compétences orales et écrites.
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Quels sont les points sensibles et/ou d’ajustement du dispositif (DA) du
point de vue pratique, toujours en regard des traces et des productions
écrites ?

Points sensibles

Lorsque je pratique la DA avec un-e seul-e éléve, un des premiers points sensibles qui me vient a I'esprit
est la difficulté & « faire parler » certain-e-s éléves. En effet, il m’arrive réguli¢rement dans la pratique
de rencontrer des éléves peu loquaces produisant des énoncés tres courts. Certains enfants peuvent
également avoir des difficultés d’expression langagiére, d’autres encore vont dire « Je ne sais pas » en
haussant les épaules.

Cela dit, a 'inverse, certain-e-s éléves peuvent se montrer tres bavards et partir dans de multiples direc-
tions... il nest pas toujours aisé de les recentrer sur la tAche attendue.

Effectivement, il arrive que les éléves soient plus dans I'idée de raconter quelque chose ou de décrire
une image ou une situation que de véritablement dicter un commentaire. Autrement dit, certains de
ces éleves de 4-6 ans ont de la difficulté & donner du sens a cette activité éloignée de leur quotidien et
il est évident qu’expliciter la tAche ne suffit pas pour qu’elle fasse sens.

Mon rdle dans ces moments de dictée individuelle est donc de m'adapter au mieux a chaque profil
d’éleve et d’essayer d’atteindre un subtil équilibre entre guider, questionner, relancer, recentrer sur la
tache tout en laissant suffisamment de place a I'éléve. Je peux relever également le fait que c’est parfois
un exercice difficile, voire périlleux, que d’intervenir a bon escient « dans le feu de I'action ».

Un autre écueil qui me semble important a relever est celui de la gestion du temps. En effet, travailler
avec un-e seul-e éléve demande du temps et nécessite une atmosphére calme, ce qui n'est pas toujours
totalement compatible avec la gestion d’'un grand groupe d’éleves.

Dans sa forme collective, face a un groupe d’éleves, voire la classe entiere, les points sensibles sont
différents.

Je mentionnerais déja le fait de vouloir favoriser I'expression de tous, et cela tout en ayant 'attention
de 'ensemble de la classe. En effet, il arrive fréquemment d’avoir des déséquilibres dans le groupe
classe, Cest-a-dire quelques éleéves qui prennent tres rapidement le monopole et d’autres qui peinent &
sinvestir ou qui se désintéressent de la tiche.

Je remarque que les éléves treés a l'aise dans ces moments d’expression ont tendance a laisser peu de
place aux plus réservés ou a vouloir trés vite compléter ou terminer les phrases des éléves moins grands
parleurs a qui j’aurais posé une question du type « Ef toi, que penses-tu ? ».

Une autre difficulté 2 mentionner est celle de construire un texte cohérent avec le groupe. En effet,
chacun apporte son idée et y tient trés fortement ; la négociation est parfois délicate et mon role de
médiatrice nest pas toujours aisé.

Ceci est également lié au fait qu'a I'age des éleves de 1re-2e. La décentration est parfois difficile.
Ajustements

La proposition qui est faite actuellement dans les nouveaux moyens d’enseignement’ (c’est-a-dire les 3
modalités de DA?) m'amene & me questionner de plusieurs maniéres au niveau de ma pratique. Je me
demande par exemple :

*  Vais-je arriver a faire progresser tous mes éleves afin de les amener jusqu'a la modalité 3 en fin de
2P ? Quel temps faudra-t-il pour y parvenir ?

*  Etsi toutefois des éléves ne parviennent pas a atteindre la modalité 3, que faire ?

* Lorsque je prépare une activité de DA, j’ai déja en téte le fait d’avoir des profils d’éleves tres diffé-
rents au sein de la classe. Il y a 12 un dilemme a résoudre. Bien stir, la différenciation va entrer en

! Dés la rentrée du mois d’aolt 2023, un nouveau moyen d’enseignement de francais est officiellement introduit en Suisse Romande
pour les degrés 1re-2e.

ZVoir document annexé a la présente contribution, extrait du nouveau moyen d’enseignement du francais en Suisse romande.

Numéro 73 /2024 LA LETTRE



ligne de compte, mais si je pense a I'entier de la classe, jusqu’ou vais-je aller ? Quelles doivent étre
mes exigences ? Comment atteindre mon but lorsque I'activité de DA semble trop éloignée de la
zone de développement de certain-e-s éleves ?

* Concernant le fait de transformer 'oral en un oral écrivable, je me demande justement si je pour-
rais parfois avoir trop d’attentes envers mes jeunes éléves. Je pense ici a des situations récurrentes,
similaires au type de formulation suivante : lorsqu'un-e éléve dicte « la souris, elle trouve. .. » et que
je l'ameéne a considérer que 'on va écrire « la souris trouve ... » est-ce déja aller trop loin ?

*  Une autre question que je me pose concerne les enfants allophones que nous accueillons réguliere-
ment en classe. Comment s’y prendre quand I'enfant ne posseéde pas du tout la langue de scolari-
sation ? Quelle serait la meilleure maniére d’adapter le dispositif afin que ces éléves puissent, d’une
part, s’y investir, et d’autre part, en retirer les bénéfices ?

Ces questionnements résultent de ma pratique quotidienne, au sein de la classe.

Sans étre exhaustifs dans le format de cette contribution, ils me permettent de rendre visibles quelques
expériences de terrain.

Annexes

Extrait du nouwvean Moyen d'enseignement romand Frangais 17¢ 2¢

Conférence intercantonale de I'instruction publique (2023). Moyen d’enseignement romand (MER),
Frangais 17¢ 2¢. CIIP. https://portail.ciip.ch/home
Modalité 1 — dictée a l'adulte

@ Se sensibiliser aux dimensions de l'écrit en utilisant la démarche de la Dictée ad ['adulte, modalité 1.

C .. dicte des mots a l'enseignant.e.
.. observe |'enseignant.e qui écrit.

.. écoute |'enseignant.e qui verbalise en produisant un écrit.
Modalité 2 — dictée a l'adulte

Ls Mettre en mots ses idées.
\ Se sensibiliser aux dimensions de l'écrit en utilisant la démarche de la Dictée a 'adulte, modalité 2.

D 0 SS I E R Traces et productions écrites au primaire

C ... formule puis dicte un énoncé écrivable a |'enseignant.e.
.. échange avec l'enseignant.e au sujet du passage de l'oral a 'écrit.
.. écoute l'enseignant.e qui verbalise en produisant un écrit.

.. explique son action et sa maniére de procéder.
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Modalité 3 — dictée a [adulte

A Développer les dimensions de l'écrit en utilisant la démarche de la Dictée a l'adulte, modalité 3.
) Utiliser ses connaissances pour écrire un mot ou une partie d'un mot.
Verbaliser son raisonnement métagraphique.

@ ... formule puis dicte un texte oral écrivable a |'enseignant.e.
.. prend l'outil scripteur de l'enseignant.e et écrit un mot, une lettre selon ses compétences.
.. explique avec ses mots sa maniére de procéder pour écrire.

QUELS APPORTS ET BENEFICES, POINTS SENSIBLES
ET/OU D’AJUSTEMENT DU DISPOSITIF DE DICTEE A
L’ADULTE ? REFLEXION D’UN CHERCHEUR

Gilles Tabourdeau, Université de Poitiers

Quels sont les apports et bénéfices du dispositif (DA) en regard des traces
et des productions écrites, tels qu’identifiés par mes recherches et/ou par
ma pratique ?

Dans le cadre de mes recherches de thése portant sur I'analyse de Iagir enseignant mobilisé pour
travailler 'articulation oral-écrit lors de la pratique de la dictée a I'adulte (DA) dans un contexte
longitudinal en cycle 1 de maternelle (France), j'ai eu 'opportunité de constituer un corpus de plus
d’une centaine de séances menées par sept enseignantes sur les trois niveaux de I'école maternelle.
Pour chacune des séances, je dispose de 'enregistrement, de sa transcription et de la production écrite
finale. Ces données me permettent, dans le cadre de mon doctorat, de caractériser, décrire et analyser
la négociation discursive' 3 'ceuvre dans les séances de DA. Létude de ces données m’offre également,
de fagon périphérique, la possibilité d’identifier plusieurs bénéfices a la pratique de la DA tant sur le
langage que sur I'activité de production de texte en elle-méme (Tabourdeau & Vergez-Courtet, 2024).

S’agissant des apprentissages dans le domaine du langage d’abord, mon travail sappuie sur les tra-
vaux princeps de Lentin enrichis de ceux de Thevenaz-Christen et al. (2006), Cappeau (2004) et
Canut (2018), entre autres. Dans ce cadre, la DA permet aux éleves de construire des représentations,
conscientes ou non, de ce qui releve du langage oral, du langage écrit et du langage oral « écrivable »
au sens donné par Lentin, « c’est-a-dire formulé dans un frangais canoniquement acceptable a I'écrit »
(1998, p. 66). Lanalyse sur le plan longitudinal met en évidence une transformation des productions
des éleéves qui basculent d’énoncés oraux spontanés vers des énoncés oraux préparés (Cappeau, 2004)
afin de dicter a I'adulte. Cette évolution porte sur différents aspects, par exemple : changement de
posture énonciative, longueur des énoncés, complexification syntaxique par 'introduction de propo-
sitions relatives. Lactivité cognitive de I'éléve évolue aussi et s'oriente davantage vers la planification
du contenu a produire : 'éléve prend le temps de réfléchir avant de commencer a dicter a proprement
parler.

Ce dispositif permet aussi aux éléves de construire des représentations, conscientes ou non, de ce qu’est
Iacte de produire un texte. La planification des énoncés a produire engage les éléves dans une approche
plus méta : ils doivent réfléchir au destinataire (ce qu’il sait ou non), aux contraintes de production du
type de texte produit, a 'organisation méme du texte, etc.

! La négociation discursive caractérise les moments de la DA ou Uenseignant améne ['éléve, par des interactions, & transformer un
proto-énoncé relevant de variantes strictement orales en énoncé oral écrivable.

Numéro 73 /2024 LA LETTRE



La multiplicité et la complexité des savoirs en construction lors d’une séance de DA sont difficilement
compatibles avec une pratique occasionnelle de l'activité. Au contraire, I'une des forces de la DA est
bien la construction des apprentissages sur la durée, comme en témoignent certains éléments saillants
de ma recherche. En prenant appui systématiquement sur une photographie renvoyant a un événe-
ment vécu par la classe (une sortie au zoo...), lenseignant invite les éléves a produire un texte narratif
a destination des parents ; les éléves produisent alors en DA des textes dont on constate une évolution
au fil des années de pratique.

On observe par exemple un passage de la description d’éléments de I'image (petite section, 3 ans) a la
production d’un récit de la journée, de I'événement entourant le moment de I'image (grande section,
5 ans) — comme c’est le cas ci-dessous, dans les productions de I'éleve MAR-01-G recueillies lors des
premieres et dernieres années de recueil :

Petite section : « Nous étions dans la forét. Nous avons ramassé des feuilles. Ca ce sont mes bottes. »

Grande section : « On est allé dans le bus... On est allé au zoo du bois de Saint-Pierre. On est rentré dans
le chéteau du bois. Dans le zoo, on a vu les animaux : les flamants roses, les cochons d’Inde, les chévres. On
a mangé le pique-nique, on a joué au ﬁzcteur nest pas passe. Aprés 0N 4 repris nos sacs et on est reparti dans
le bus. »

Sur le plan syntaxique, nous notons des évolutions significatives. Les mot-phrases (« un mouton »)
deviennent des phrases courtes et simples (« Il y a un mouton ») avant que n'apparaissent les premicres
relatives (« La maman d’Armelle avait prété la couronne qui était sur la table puis elle I'a reprise parce
que les enfants voulaient tous la garder. ») et les phrases a plusieurs propositions avec connecteurs (par
exemple « Nous avons fermé les yeux et nous avons entendu des bruits. »). C'est d’ailleurs sur le plan
syntaxique, et dans une moindre mesure sur le plan lexical, que les évolutions sont les plus marquées.

Mais la DA rend aussi visible le processus de construction progressive des compétences textuelles
des éleéves et permet a I'enseignant d’analyser pour chaque éléve la ou il en est dans son rapport au
langage écrit. Cest ce qu'avec Marianne Vergez-Couret nous avons documenté (2022, & paraitre) en
distinguant « 5 étapes de la mise en place progressive d’un texte narratif cohérent dans la pratique de la
DA » : Iéleve passe d’une production embryonnaire 2 une production écrite structurée, par des étapes
successives : rexte peu cohérent (étape 1), texte cohérent mais court (étape 2), texte avec effer de liste (étape
3), texte avec surabondance de connecteurs (étape 4), puis texte avec diversité et maitrise de divers procédés
de cobésion (étape 5).

La production ci-dessous illustre par exemple un texte « étape 1 » ; nous n'observons aucun élément de
narration et 'éleve ne se focalise que sur I'image’ qui lui est proposée :

(HAM-PS) « Cétait au bois de «loisirs», au bois de St Pierre. Je vois (beaucoup de) chévres. Il y a
Héléna Soline Hugo Tommy Riley, (...). J'ai donné a manger aux chévres de la salade. »

Cette autre production illustre en revanche un texte « étape 5 » ; on observe une plus grande diversité
des connecteurs et leur emploi non systématique, des propositions subordonnées (exprimant le temps,
la maniere...), des chaines d’expressions référentielles. .. :

(CAM-GS) « Au début, on est allé chercher les ingrédients. Ensuite, on sest lavé les mains. Et puis on a
préparé tout pour faire la cuisine. Aprés on a mis trois verres de farine dans un grand saladier. On a mis
des ceufs dans le grand saladier. On a aussi mis les bananes, du sucre et une pincée de sel. On a mis du
beurre. Et avec tous ces ingrédients mélangés, on a pu faire la pate. Yannis, le chef cuisinier a fait cuire
a la poéle les beignets aux bananes. Frangoise les a laissés refroidir et on les a mangés. »

Certes, les compétences langagicres évoluent entre 3 et 5 ans, avec ou sans DA, mais celle-ci apparait
comme une activité qui non seulement favorise cette évolution, mais aussi outille I'éleve dans son
rapport a écrit et a la langue. Bien siir, la situation en elle-méme ne peut pas tout : I'analyse des inte-
ractions entre I'enseignante et 'éléve pour chacune des séances de DA du corpus met en évidence le
r6le crucial des gestes professionnels

! Dans leurs travaux de 2017, Alamargot et al. montrent linfluence du support-image sur les textes produits. Cependant, dans notre
recherche (a paraitre], nous observons avec Marianne Vergez-Couret que dés l'étape 2, la photographie favorise une procédure de pla-
nification permettant a l'éléve de mobiliser la chronologie des événements et le lexique de la sortie scolaire.
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Quels sont les points sensibles et/ou d’ajustement du dispositif (DA) du
point de vue théorique et/ou pratique, toujours en regard des traces et des
productions écrites ?

Il est délicat de répondre a ce type de question dans un format aussi contraint sans donner au propos
un effet de liste ou un caractere trop injonctif. Je propose de m’en tenir & quelques points sensibles
dans la pratique de la DA — tels qu’ils ont pu apparaitre dans I'analyse de mon corpus — et a des pistes
d’ajustements pour favoriser I'efficacité de I'activité.

Comme nous 'avons évoqué dans la question précédente, la DA offre plusieurs angles de travail et il
nous apparait nécessaire, dans un premier temps, que 'enseignant circonscrive les motivations de mise
en ceuvre de ce dispositif. Ainsi, méme si la DA suppose la mise en place d’une situation de production
écrite authentique (contrat didactique), de nombreuses études s'accordent sur ce qui devrait étre le
principal enjeu de 'activité : les interactions orales de la séance (Aeby-Daghé & Almgren 2018 ; Canut
2005, 2018 ; Thévenaz-Christen & al., 2006). Pourtant, comme nous 'avons exposé dans un précé-
dent article portant sur la circulation du modele didactique de la dictée a 'adulte chez les enseignants
débutants (Tabourdeau, a paraitre), nous observons un décalage entre les connaissances déclarées par
les enseignants sur la dictée a 'adulte et les pratiques observées en classe. Alors qu'ils insistent sur I'im-
portance de travailler 'articulation entre oral et écrit quand on leur demande de définir les objectifs de
la DA, nous observons en classe des difficultés 4 travailler concrétement sur les énoncés produits par les
éleves afin de les transformer en énoncés écrivables.

« 146 M : vous avez comment vous avez fait vous- il y avait un paquet de farine et quest-ce que vous
en avez fait ?

147 E-GS : on en- on en a m- on en a mis dedans
148 M : d’accord vous avez
149 E-GS : pour faire la pite & pain

150 M : vous avez versé la farine dans le saladier ? + tu es d'accord Aimie vous avez versé la farine dans
le saladlier ? + + alors qu'est-ce que jécris ?

151 E-GS : on a versé la farine dans le saladier »

Dans cet exemple, I'enseignante comprend I'idée générale du proto-énoncé produit par I'éleve E-GS
au tour de parole 147 (« on en a mis dedans ») mais en assure seule la transformation au tour de parole
150 (« vous avez versé la farine dans le saladier »). Méme si I'éléve en 151 finalise I'énoncé, 'introduc-
tion du verbe « verser » et du nom « saladier » ainsi que la structuration syntaxique finale de la phrase
produite relévent de la seule intervention de I'enseignante. On peut noter positivement le changement
de situation d’énonciation 2 la fin de I'échange (« 150 M : vous avez versé” en “151 E-GS : on a versé
») mais la prise en charge quasi intégrale de la transformation de I'énoncé (lexique et syntaxe) par
Ienseignante interroge.

Ce décalage manifeste entre les intentions déclarées et la pratique observée ne peut étre imputé a la
méconnaissance des enjeux de la DA. Il est plutdt révélateur, selon nous, d’une difficulté & comprendre
quel est l'agir enseignant (au sens de Bucheton & Soulé, 2009) qui permet de les travailler : quelles
formes peuvent prendre les interactions utiles au travail des aspects langagiers souhaités ? Quel agir
enseignant est mis en ceuvre ? Est-il possible d’en identifier les effets ? Placer ces questions au cceur de
la présentation de la DA (en formation des enseignant-e-s notamment), me semble a la fois constituer
un point sensible et une piste susceptible d’en faciliter la mise en ceuvre. C’est en travaillant & I'analyse
objective des interactions en jeu, des gestes professionnels de 'enseignant et en interrogeant leurs effets
sur les gestes d’étude et les productions de I'éléve que I'enseignant dépasse le seul aspect fonctionnel
de la DA. Alors, la DA ne se résume plus a une activité dont la finalité serait la production d’un texte
écrit conforme 2 ses représentations de ce quest un écrit normé, « propre », susceptible d’étre apprécié
par les parents...

Numéro 73 /2024 LA LETTRE



Mon travail de these vise précisément a éclairer un aspect de la DA en analysant le processus de négo-
ciation discursive (ND) opérant lorsque I'enseignant conduit I'éléve a modifier les énoncés oraux pour
les rendre écrivables.

Prenons un exemple (ENS01-A, LIO601-G, MS) :
20 L : [akre] on a + on a ++ heu on a parti en bus
21 M : on- aprés on a parti en bus ?
22 L : on est parti en bus
23 M : on est parti en bus + on est parti en bus pour quoi faire ?
24 L : pour voir les [esp5da]
25 M : pour voir + les ?
26 L : [espddd]
27 M : CORRESPONDANTS correspondants + correspondants ++ oui

Apres la production par I'éléve du proto-énoncé au tour de parole 20 (« [akile] on a + on a ++ heu on
a parti en bus »), une suite d’interactions entre I'éléve et la maitresse conduisent a la construction de
'énoncé final « on est parti en bus pour voir les correspondants ». Lénoncé final reste fidele au pro-
to-énoncé mais a bénéficié de corrections et de complémentations.

Cet agir enseignant induit de nombreux ajustements, ce qui n’est pas clairement décrit dans la littéra-
ture et ne va pas de soi, ni pour les enseignants ni pour les chercheurs. La conscientisation du processus
de ND apparait donc comme un point sensible de 'activité de DA. Les griefs souvent entendus en for-
mation face a I'injonction a étayer plus, moins ou mieux (Coulange, Jaubert & Lhoste, 2018) peuvent
étre transposés ici pour la négociation discursive ; les dépasser suppose d’objectiver le plus possible
lagir enseignant mis en ceuvre a ce moment critique de I'activité et ses effets sur activité de I'éleve.

Dans mes travaux, j’ai ainsi identifié douze micro-gestes de négociation discursive (MGND) ainsi que
quatre niveaux d’analyse linguistique sur lesquels ils permettent d’agir.

Micro-gestes de Négociation discursive Niveaux d'analyse linguistique

1 |Aider I"éléve a se remémorer un moment, un fait, un élément

2 |Questionner I'éléve pour continuer le proto-énoncé

Aider I"éléve a produire les moyens linguistiques correspondant .

3, ., ., Pragmatique
a I'idée de son proto-énoncé

4 [Donner les moyens linguistiques mangquants

5 |Rappeler a I"éléve une formulation du proto-énoncé & conserver Syntaxique

Proposer deux reformulations du proto-énoncé au choix de
I'éleve

7 |Amorcer la production de I'énoncé Lexical

8 |Pointer une amélioration & apporter au proto-énoncé
9 |Réorganiser les mots du proto-énoncé Enonciatif
10 |Rectifier un élément de I"énoncé

11|Normer la production selon un critére de |'enseignant
Recentrer la production/réflexion sur 'objectif de I'énoncé
(Rappeler I'objectif de production)

12

Tableau n° 1 : Micro-gestes de négociation discursive et niveaux d’analyse linguistique

Nous présentons ci-apres les quatre MGND les plus nombreux dans mon corpus parmi les 1014
occurrences étiquetées :

- Aider l'éléve a se remémorer un moment, un fait, un élément (198
occurrences)

Lors de la négociation discursive, 'enseignant est fréquemment amené a aider I'éleve & se remémorer
un moment, un fait, un élément qui permettra de compléter le proto-énoncé pour le rendre compré-
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hensible par le lecteur. Ce micro-geste prend généralement la forme d’une question ayant pour objectif
d’obtenir les éléments sémantiques absents du proto-énoncé comme dans 'exemple suivant :

(ENS04-L, HAM-01-G, MS) :
62 H : elle a donné a manger a Rococo
63 M : voila alors tu te souviens comment elle sappelle ?

Avec ce MGND, l'enseignant fait émerger des moments, des faits ou des éléments qu’il identifie comme
manquants pour la compréhension de I'énoncé par le destinataire. Les éléments apportés en réponse
par I'éléve sont alors retravaillés pour étre intégrés au proto-énoncé.

- Recentrer la production/réflexion sur Uobjectif de 'énoncé (Rappeler
Uobjectif de production) (125 occurrences)

Ce MGND apporte une dimension méta a l'intervention de 'enseignant. Sont regroupés sous cette
étiquette les interventions enseignantes qui poursuivent les objectifs de :
* rappeler 'objectif de production du texte (ENS02-E, CEC-01-E MS) :

2 C: il y avait une cabane

3 M : alors il y avait une cabane alors li jécris pour papa et maman ++ qui ne nous ont pas accompa-
gnés donc ils ne sont pas venus alors il y avait une cabane + alors papa et maman ils vont se demander
+ o1l était cette cabane ?

e commenter 'acte d’écrire en lui-méme (ENS02-E, CEC-01-E MS) :
14 C: on a fermé les yeux et on + on a entendu des bruits

15 M : alors nous ++ alors tu vois quand jécris il faut pas que ¢a aille trop vite donc je commence
NOUS + nous

Ou encore valider I'énoncé avant d’écrire (ENS02-E, SAC-01-G, MS) :
9 M : alors tu- tas oublié de nous dire quelque chose au début de Ihistoire li de cette sortie
10 S : au bois de Gy- ++ au bois de Givray

11 M : alors au bois de Givray alors jécris au bois de Givray

- Amorcer la production de U'énoncé (111 occurrences)

Au cours de la négociation discursive, I'éléve peut rencontrer des difficultés a débuter la reformulation
de son proto-énoncé. Clest ainsi que des enseignants amorcent la production de celui-ci permettant a

Iéleve de, soit le poursuivre (ENSO1-A, JUL-01-G, PS) :
37 M : qu'est ce qui se passe ? o1l elle est sa maman ?
38 ] : morte
39 M : oui on fait une phrase comment on- comment jécris ? la maman
40 ] : mouton est tombée morte
Soit le reprendre et le continuer (ENS02-E, CAM-01-G, MS) :
93 M : tu voulais me parler du bus +
94 C : mais non mais
95 M : nous avons pris

96 C : nous avons pris le bus pour aller au bois de Givray
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- Pointer une amélioration a apporter au proto-énoncé (101 occurrences)

Le contrat didactique entre 'éleve et 'enseignant prévoit que ce dernier n’écrive que lorsque I'énoncé
est écrivable. Il assure I'interface entre I'éléve et sa production pour signifier tout élément qui ne tien-
drait pas compte des contraintes de production. Ainsi, au fil de la négociation discursive, I'enseignant
peut pointer des éléments 2 modifier ou des améliorations a apporter au proto-énoncé afin de le rendre
compréhensible par tout destinataire (ENS01-A, LEO-01-E MS) :

52 L :etenfetils-et+ et auss- et aussi les il y a la- il faut pas dépasser ¢a +

53 M : oui alors comment on va dire ¢a ? parce que la papa et maman ils vont pas comprendre il faut
pas dépasser ¢a heu faut expliquer +

La conscientisation de I'agir enseignant a I'ceuvre dans ce moment critique de la DA est une des
premiéres étapes permettant d’atteindre I'objectif fixé par I'activité : la production d’énoncés oraux «
écrivables », mais a quel moment devient-elle un objet de formation pour les enseignants ? J’ai pu, ces
huit dernieres années, intervenir a différents moments dans la formation des enseignants sur la DA et
ces différentes expériences me permettent aujourd’hui d’ébaucher la place de la formation a la DA dans
larticulation du continuum de formation.

En formation initiale en France (année de fonctionnaire stagiaire), les enseignants sont disponibles
pour travailler les besoins et les compétences des éléves, 'organisation d’une séance de dictée a 'adulte
et les enjeux de lactivité. Cette premiére approche vise avant tout un déplacement de la conception
« utilitariste » de la DA avec centration sur le seul texte final, vers la prise en compte des enjeux lan-
gagiers (lien oral-écrit). La formation initiale joue un réle majeur dans la diffusion de ce dispositif-clé
au regard de la préparation des éléves a I'entrée au cours préparatoire. Elle doit donc avoir aussi pour
objectif de donner « envie » aux futurs enseignants d’essayer et d’expérimenter, les rassurer sur une
situation qui a priori peut présenter des « risques » (dans la mesure ol le « résultat » de la séance n’est
pas completement connu d’avance), ceci sans pour autant les couper de la connaissance des nombreux
enjeux de la dictée a 'adulte.

Dans sa continuité, mais sans répétition a 'identique, la formation continuée (titulaire troisitme année)
est 'occasion de réinterroger la mise en ceuvre et les enjeux de la DA a la lumiére des pratiques de ces
jeunes enseignants dans 'optique de questionner I'agir enseignant et de se focaliser sur la négociation
discursive — souvent diflicilement percue par les collegues en tant que telle — mais qui apparait en
filigrane dans leurs interrogations : jusqu’oul « reformuler » les énoncés des éleves ? Comment trancher
entre deux formulations ? etc. Le format court de ce type d’intervention aupres de jeunes collégues ne
permet cependant pas de construire une réflexion approfondie sur les MGND.

Clest finalement la formation continue qui offre objectivement les conditions de questionner les pra-
tiques des enseignants, qu'elle soit sous la forme d’un travail en équipe d’école comme jai pu le mener
ou encore en stage avec d’autres enseignants d'un méme niveau ou cycle comme cela est occasionnel-
lement proposé par I'Education Nationale. Lexpérience menée lors de la constitution de mon corpus
de these, que 'on pourrait assimiler a de la formation continue, présente d’autres caractéristiques :
une formation sur la durée (trois ans), des modalités variées (individuelles et collectives), de nombreux
allers-retours entre théorie et pratique, des outils pour analyser et objectiver les pratiques de classes et
leur impact sur les éleéves.

En conclusion, la construction avec les enseignants et l'utilisation de la typologie des MGND permet
de sortir d’une posture de correction de surface (qui se lit par exemple dans les trés nombreuses inter-
ventions dans mon corpus visant & remplacer « on » par « nous », que I'enseignant finit par imposer
seul) pour travailler avec conscience sur ce que sont I'écrit et la production d’'un texte en ciblant le
niveau d’analyse linguistique a faire évoluer : lexical, syntaxique, pragmatique ou encore énonciatif.

Clest également 'opportunité de faire porter les interactions sur la cohérence et la cohésion textuelles
en adaptant les MGND a I'étape ou se situe I'éleve dans la structuration des textes cohérents. Dans
ces conditions, nous avons pu observer une évolution dans la pratique enseignante et 'apparition
d’effets dans les productions des éleves : a la fois dans les énoncés produits par les éleves mais aussi
dans les textes écrits finaux. Ainsi, lorsque I'enseignant centre la DA sur le travail langagier et non sur

LA LETTRE Numéro 73 / 2024

D 0 SS I E R Traces et productions écrites au primaire

73



D 0 SS I E R Traces et productions écrites au primaire

74

Iaspect final du texte, il nous semble qu’il aide les éleves & progresser tant sur la maitrise de la langue,
sur la compréhension de 'écrit et du processus rédactionnel, que sur la qualité des productions écrites
produites.
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») ECHOS DES RECHERCHES
ET DES PRATIQUES

LES ERREURS DE
PONCTUATION CHEZ

LES ADULTES DE NIVEAU
UNIVERSITAIRE : LE CAS DE LA
VIRGULE

Daniel Bain, Université de Genéve

Nous pourrions ajouter un sous-titre a la pré-
sentation de cette recherche : « La virgule, cette
mal-aimée de la ponctuation », et ce pour deux
raisons. Tout d'abord, cette phrase non verbale
illustre bien la double fonction syntaxique de la
virgule : elle relie et sépare, comme la carac-
térise Drillon (1991). En effet, dans notre sous-
titre, la virgule relie le theme et son propos ;
mais en méme temps, elle isole le theme pour le
mettre en évidence. Par ailleurs, ce méme sous-
titre exemplifie le type de probleme rencontré
dans notre corpus de recherche (cf. infra) par
quelques scripteurs ou scriptrices : ignorant le
caractere emphatique de ce genre de phrases,
elles ou ils omettent la virgule. C'est souvent une
erreur d'analyse grammaticale qui est a lorigine
des erreurs que nous avons relevées dans la
recherche dont nous rendons compte ici.

Cette recherche a notamment pour origine et
déclencheur une enquéte menée aupres d'une
centaine de personnes de niveau universitaire (n
= 127) dont les activités impliquaient des taches
de rédaction, et parmi elles un bon nombre
d’enseignant.e.s ou de future.s enseignant.e.s.
Le titre de la publication qui en rend compte
résume bien le constat que nous en tirions : les
adultes et la ponctuation : comme un malaise !
(Bain, 1999). Une bonne moitié des répondant.e.s
disaient n'avoir jamais recu d'enseignement
spécifiguement consacré a la ponctuation. Les
deux sources majeures de leurs apprentissages
étaient les corrections de leurs textes par leurs
enseignant.e.s ou lobservation de la ponctua-
tion dans les textes quelles ou ils lisaient. Une
grande majorité ne connaissait aucun mémento
de ponctuation. En cas de difficultés ou d’'hési-
tations, la plupart se contentaient de se fier a
leur intuition ou aux conseils d'un proche. Trés
rares étaient celles et ceux qui consultaient un

mémento ou qui étaient capables de citer, a la
question ad hoc, un ouvrage spécialisé.

Cette enquéte nous a alors incité a relever sys-
tématiquement les erreurs dans les textes ou
publications que nous étions appelé a lire, par-
fois a évaluer. Nous avons ainsi constitué pen-
dant trois décennies un corpus de 300 textes
redigés par des auteur.e.s en grande majorité de
formation universitaire. Notre analyse a relevé
les diverses fautes de ponctuation que com-
portaient ces textes, principalement de genres
argumentatif, informatif ou explicatif. Nous
avons alors constaté que les erreurs les plus
fréquentes concernaient l'usage de la virgule ;
ce sont donc elles que nous avons relevées et
que nous avons réunies dans un corpus d'envi-
ron 200 items.

Nous avons d’emblée écarté l'hypothese que
les erreurs retenues soient de simples fautes
d'inattention. En effet, elles étaient récurrentes
dans notre corpus ; elles pouvaient étre identi-
fites comme potentielles conséquences d'une
erreur d'analyse grammaticale ; en outre, la
plupart de ces textes avaient généralement été
relus par lauteur et par une deuxieme personne
(parfois un évaluateur).

Nous avons classé les treize types de fautes de
« virgulation » repérées en trois groupes :

e une virgule manquante avant une relative
explicative ; aprés un complément de phrase
ou un organisateur textuel en début de
phrase ; pour encadrer une incidente ; avant
les conjonctions de coordination caret mais
dans des phrases longues ou complexes ;

e une virgule erronée ou inadéquate (faisant
souvent écran) entre le sujet et le prédicat ;
entre le verbe et son complément direct ou
indirect ; avant une relative déterminative,
mais aussi avec d'autres compléments de
nom a valeur déterminative ; quand le com-
plément de phrase ou l'organisateur textuel
étaient suivis du verbe et non du sujet (cas
d'inversion sujet-verbe] ;

e unevirgule utilisée a la place d'une ponctua-
tion forte (point-virgule) ;

e inversement,uneponctuationforte (point-vir-
gule) utilisée a la place d'une virgule.

LA LETTRE Numéro 73 / 2024

75



76

Lanalyse s'est efforcée a chaque fois d'identi-
fier lorigine de l'erreur : grammaticale souvent,
mais aussi due au cotexte. Dans ce dernier cas,
la difficulté était liée généralement a une phrase
graphique longue : lauteur.e cherchait a la seg-
menter, mais au mauvais endroit. En outre, dans
des phrases complexes, la présence d'une vir-
gule avant car ou mais s'avérait souvent néces-
saire pour clarifier et renforcer leur articulation
logique en deux parties.

Dans un but didactique, le compte rendu de
cette recherche se présente sous la forme d'un
mémento (De quelques usages erronés de la vir-
gule : mémento, analyses et propositions didac-
tiques ; Bain, 2023). Le lectorat visé n'ayant pas
nécessairement suivi récemment des cours de
grammaire, nous avons utilisé outre la termino-
logie grammaticale actuelle (par exemple com-
plément de phrase ou prédicat), les désignations
de la grammaire dite traditionnelle (par exemple
complément circonstanciel). Lintroduction pré-
sente, parfois de facon critique, les différents
mémentos auxquels nous nous sommes référé
pour nos analyses (cf. bibliographie infra). Suit
un test de treize questions permettant a nos
lecteurs et lectrices d'identifier les problemes
d'utilisation de la virgule qu'ils auraient intérét
a revoir ou a faire revoir par leurs étudiant.e.s.
Chaque question renvoie a un corrigé qui apporte
les explications nécessaires, assorties de plu-
sieurs autres exemples.

Une derniere partie du mémento a un caractere
plus didactique. Il nous a paru utile de signaler
les différentes fonctions, non exclusives, de la
virgule dans la phrase et dans le texte en col-
laboration avec d'autres marques ; nous avons
retenu les fonctions :

e syntaxigues : la virgule sépare et relie
(« Adieu, veau, vache, cochon, couvée ! »):
elle contribue a segmenter la phrase en
constituant des « paquets de mots », per-
mettant aux lecteurs/lectrices de rappro-
cher ceux qui vont ensemble (de les relier) et
de séparer ce qui doit étre distingué ;

e sémantiques : en permettant notamment
de différencier les relatives explicatives et
déterminatives [« Les éléves, qui ont terminé
leurs devoirs... vs Les éleves qui ont terminé
leurs devoirs... »] ;

e énonciatives : auteur signale la subjectivité
de son propos en détachant par une ou deux
virgule(s) un commentaire ou une remarque,
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parfois ironiques [« Il était absent, comme
d’habitude ! ») :

e stylistigues : le découpage de la phrase
par plusieurs virgules permet de modu-
ler le rythme du discours, comme dans cet
exemple de Balzac (1883, p.8) dans Lillustre
Gaudissart : « [Ce commis-voyageur était]
doué de léloquence d'un robinet d'eau
chaude. Eloquent, égrillard, il fume, il boit.
Il a des breloques, il impose aux gens de
menu, passe pour un milord dans les vil-
lages, ne se laisse jamais embéter (...} » ;
passage contrastant avec d'autres phrases
plus longues sans virgule ;

e textuelles : en détachant certains complé-
ments de phrase et les organisateurs tex-
tuels en début de phrase ; ceux-ci marquent
ainsi lorganisation et la progression théma-
tiqgue ou argumentative du texte (« Au début,...
ensuite,...ainsi,... en conclusion « ...»).

Trois questions en conclusion.

e Pourquoi s'intéresser a un objet aussi limité
que la ponctuation, et qui plus est a la vir-
gule ? Notre réponse est dans le slogan qui
a guidé tous nos travaux didactiques dans ce
domaine : « Mieux ponctuer pour mieux com-
muniquer ». Une bonne ponctuation facilite
en effet la lecture en structurant le texte en
collaboration avec d’autres marques.

e Un mémento est-il encore utile alors que
l'on dispose de correcteurs orthographiques
et, déja maintenant, des fonctions gram-
maticales de lintelligence artificielle 7 Il est
certainement important que les scripteurs
et scriptrices gardent la possibilité de véri-
fier la ponctuation qui leur est proposée et
de conserver ainsi le contréle de la structu-
ration de leur discours.

e Comment améliorer les compétences des
apprenants en ponctuation ? En attirant
d'abord les formateurs et formatrices sur
les difficultés principales rencontrées dans
ce domaine. En leur fournissant quelques
pistes et instruments didactiques. C'est ce
que nous avons essayé de faire dans cer-
taines de nos publications [(cf. bibliographie
infra).
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ENSEIGNER LA
COMPREHENSION DE
L’ECRIT RETOUR SUR TROIS
EXPERIMENTATIONS MENEES
DANS DES CLASSES DU
SECONDAIRE EN FRANCE

Laetitia Agut, Héléne Gicquiaud-
Pajolec, Céline Saluzzo, Solenn
Petrucci (HEP-Vaud)

Comment enseigner la compréhension de 'écrit
pour faire progresser tous les éleves ? Quel outil
choisir pour travailler une ceuvre intégrale?
Comment aborder létude d'une nouvelle ou
d’une piece de théatre sans recourir a un ques-
tionnaire ?

Voila certaines des questions qui ont conduit
trois enseignantes de college et de lycée en
France a expérimenter un outil didactique
nommeé « tableau systeme récit-personnages »
(désormais tableau SRP). Celui-ci a été concu
dans le cadre d'une collaboration menée avec
des enseignantes du cycle élémentaire (éléves
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de 4-8 ans) appartenant au Réseau Maison des
Petits1 (RMdP) a Geneéve et des chercheuses en
didactique du francais (Aeby et al., 2019).

Cet outil fait partie d'un dispositif didactique
composé d'autres activités visant la compréhen-
sion de textes a dominante narrative : le circuit
minimal d'activités. Il permet lidentification des
personnages et des relations dynamiques entre
leurs actions, leurs sentiments et leurs inten-
tions. En effet, le tableau SRP est centré sur les
personnages et sur leur role dans la construc-
tion de la trame narrative. Selon Cordeiro et Di
lorio (2022, p. 5-6), le SRP « est configuré par un
processus de mise en intrigue grace aux rela-
tions qu'établissent les personnages entre eux
en fonction de leurs motivations, agissements
et sentiments, mis en texte par leurs propres
paroles ou par la voix du narrateur. »

Concretement, le tableau SRP conduit a relever
pour chaque personnage ses actions, ses sen-
timents et ses intentions. De cette facon, les
éleves construisent une compréhension glo-
bale du sens du texte [Goigoux & Cébe, 2009),
en s'appuyant sur les actions principales et en
comblant les blancs du texte. C'est Lutilisation
de ce tableau dans trois classes différentes que
nous allons relater.

Dans la classe d’'Héléne

Dans une classe de 3% [éléves de 14 ans] située
en Haute-Savoie (France), lenseignante a pro-
posé lutilisation du tableau SRP lors de 'étude
de la piece La Tempéte de Shakespeare ; étude
qui a accompagné un travail de création avec
une artiste factrice de masques, comédienne et
metteure en scéne.

Dans un premier temps, lentrée dans la
séquence s'est faite par 'étude des personnages
et les hypotheses qui pouvaient émerger : nom,
catégorie sociale, métier, liens entre eux. Les
éleves ont ensuite choisi un des personnages
pour la création de leur propre masque et lui ont
inventé une personnalité, un age, des sentiments
et des émotions. Dans un deuxieme temps, l'en-
seignante a lu aux éléves un conte écrit a partir
de la piece de Shakespeare (La 7Tempéte de Ann
Keay Beneduce, éditions Gautier-Languereau,
1996) afin qu’ils se familiarisent avec lintrigue,
le fil narratif et les personnages. Apres avoir
analysé la scene d'exposition de maniere plus

traditionnelle a travers des questions, lensei-
gnante a présenté le tableau SRP a la classe. Les
trois entrées (intentions, sentiments et actions)
ont été expliquées et commentées ensemble.
Par la suite, les éleves ont dd lire la piece et
renseigner le tableau qui correspondait a leur
personnage ainsi qu'au personnage principal,
Prospero.

Apres une séance de réflexion individuelle, le
tableau du personnage principal correspondant
au premier acte a été mis en commun. La cor-
rection a permis de recadrer les recherches et
de mettre a jour certaines difficultés. En effet,
les éleves plus fragiles ont essayé de renseigner
le tableau a chaque réplique rendant ainsi tres
laborieuse cette phase de travail. Par ailleurs, la
colonne « intentions » a paru délicate a remplir
puisqu’elle a nécessité de comprendre les impli-
cites du texte. Apres la correction, il a été plus
aisé pour la majorité de poursuivre leur lecture
en s'aidant du tableau. La classe s'est rapide-
ment approprié loutil d'analyse. Les éleves ont
ensuite travaillé par groupes créés en fonction
du personnage choisi : ils ont échangé leurs
idées a partir du tableau SRP.

Finalement, une correction collective a été pro-
posée sur Prospero afin de dresser un bilan de
l'évolution de ce personnage liée au fil narratif de
la piece, que les éléves ont ainsi pu comprendre
plus aisément. La séquence s'est achevée par
une production écrite en groupes : les éléves ont
inventé une nouvelle scene de la piece en inté-
grant leurs personnages respectifs.

Selon l'enseignante, le tableau SRP simplifie
l'acces a la piece et aide les éleves a mieux per-
cevoir l'évolution ou la stabilité des personnages
lies a lintrigue principale. Les éléves en dif-
ficulté ont plus facilement compris les actions
significatives en analysant le tableau. En outre,
certains éleves se sont véritablement appuyés
sur le tableau pour Uécriture, puis la mise en
scene.

Si les éleves se sont vite emparés du tableau
SRP et ont apprécié ce changement de méthode,
quelques-uns ont évoqué la crainte de moins
bien comprendre la piece qu'avec un question-
naire. En revanche, les éleves les plus compé-
tents dans l'analyse textuelle ont manifesté leur
plaisir de travailler avec un tel outil.

! Le Réseau Maison des petits faisait partie d'un projet de partenariat entre le Département de l'Instruction publique du canton de
Geneve et de la Faculté de psychologie et des sciences de 'éducation de UUniversité de Genéve.
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Dans la classe de Céline

L'expérimentation s'est déroulée avec une classe
de 2de (éléves de 15 ans) dans un lycée de Savoie
(France) dans le cadre d'une séquence portant
sur des nouvelles écrites par Claire Castillon
dans le recueil Rebelles un peu(2017) avec pour
ambition d'analyser comment l'autrice radiogra-
phie la période de l'adolescence.

Le tableau SRP a été utilisé lors de la troisieme
séance : celui-ci a d'abord été présenté et expli-
qué [pour que chaque entrée soit claire dans
Uesprit des éléves, notamment les «intentions»
dont le sens n'est pas toujours patent pour des
éleves de seconde] et les éleves ont ensuite
choisi une des nouvelles et rempli le tableau en
binéme pour favoriser les échanges avec un pair.

Pour l'enseignante, le tableau SRP offre un cadre
a la fois fixe et précis [par sa forme tabulaire, par
la clarté de chaque entrée), mais aussi assez
large (par lintitulé choisi pour chaque entrée
qui balaie bien les problématiques du texte court
étudié). Il est également utile pour distinguer
les éléments clés d'une nouvelle en axant sur
le ou les protagonistels), puisque c’est souvent
a travers lui que lidentification ou du moins la
projection s'effectue pour le lecteur. Il sert aussi
de base a une analyse comparée de plusieurs
nouvelles, pour se rendre compte des analogies
entre les différents personnages des nouvelles
(comparaisons des typologies de sentiments,
d'actions ou d'intentions] et en tirer un bilan effi-
cace. Enfin, il offre une vision claire des carac-
téristiques essentielles du texte étudié : actions,
sentiments et intentions.

Dans cette classe, le tableau SRP a été utilisé de
facon plutdt instinctive par les éleves, habitués a
cette forme de travail pour présenter le fruit de
leurs réflexions. Selon Céline, il les oblige a lire
attentivement le texte et il facilite aussi un va-et-
vient entre la compréhension (la lecture du texte
nécessite des inférences pour comprendre ce qui
arrive au personnage et remplir les colonnes) et
linterprétation (il faut cette fois zoomer sur des
points plus précis du texte pour en tirer du sens
et analyser]. Les entrées du tableau y incitent
: certaines relevant plus de la compréhension
(les actions du personnage] et d'autres de lin-
terprétation [ses intentions] méme si les deux
processus sont intimement liés. Les deux pre-
mieres colonnes ont été aisément remplies par
les éléves.

Néanmoins, des difficultés ont pu étre notées.
Celles-ci sont vraisemblablement liées a la
colonne « actions » et au type de nouvelles étu-
diées. Elles sont contemporaines et ne corres-
pondent pas forcément au déroulé d'une nou-
velle du XIXe : peu d'actions véritables (ce sont
souvent des monologues intérieurs, des flux
de conscience dans lesquels il est difficile de
se repérer, de distinguer une succession d'ac-
tions et de percevoir les intentions d'adoles-
cents désceuvrés) et quand actions il y a, elles
appartiennent aux souvenirs ou a limagination
du personnage. De plus, les éléves ont du mal a
distinguer actions essentielles, utiles pour faire
progresser l'intrigue, et actions non essentielles
(tellement nombreuses qu’'on ne pourrait toutes
les noter dans le tableau sans en perdre le sens).
Selon l'enseignante, le tableau SRP parait donc
plus porteur de sens quand il s'agit d'un texte
plus classique [contes, nouvelles du XIXe par
exemple).

Dans la classe de Laetitia

Le tableau SRP a été proposé lors d'une
séquence sur Les contes du jour et de la nuit
de Maupassant mise en place dans une classe
de 29¢ (éléves de 15 ans). Il a été intégré a sa
séquence, car les chutes des nouvelles de ce
recueil font appel a Uinterprétation du lecteur et
elles incitent, par leur forte teneur en implicites,
a une relecture de la nouvelle qui dissémine les
indices pour comprendre la chute. Il était donc
intéressant de voir dans quelle mesure cet outil
permettait a des éleves tout juste entrés en
seconde de comprendre limplicite des chutes.
Le tableau SRP a été utilisé a trois moments
différents de la séquence, lors des séances 1, 4
et 10, de la méme facon : travail en classe sur
la nouvelle, nouvelle lue en classe par lensei-
gnante et travail sur le tableau soit en classe
en bindme soit a la maison. Lors de la séance
1, les entrées du tableau sont présentées aux
éleves. Malgré cela, lors de la correction du tra-
vail maison, un certain nombre confond actions/
sentiments et intentions. Lobjectif de la séance
1 est de mettre en évidence la maniere dont la
construction de la nouvelle « L'ivrogne » amene
la chute. Le travail réalisé avec le tableau a
permis d'expliciter la chute et de montrer en
quoi les différentes réactions des personnages
au fil de la nouvelle font progresser le récit et
concourent a la chute. Lobjectif de la séance 2
est d'analyser précisément la maniere dont les
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réactions des personnages aident a lever Uimpli-
cite de la chute mais aussi du titre dans la nou-
velle «Le crime au pere Boniface». Non seule-
ment les éleves doivent remplir le tableau, mais
ils doivent aussi justifier leur réponse grace a
des relevés précis tirés et expliquer le titre. Enfin,
la derniere séance articule lecture et écriture.
L'ensemble du travail est réalisé en classe et en
binéme. Seuls la situation initiale, 'élément per-
turbateur et les péripéties de la nouvelle « Une
vendetta » sont lus. Le tableau est rempli avec
les mémes exigences que dans la séance 4. A
lissue de ce travail, les éléves doivent écrire une
suite de texte (élément de résolution et situation
finale) et un paragraphe argumentatif visant a
expliquer en quoi le tableau SRP les a aidés a
imaginer la suite de la nouvelle.

Pour Laetitia, appropriation du tableau SRP
s'est faite progressivement par les éleves. Les
difficultés ressenties a la séance 1 sont pro-
gressivement surmontées et dans les séances
4 et 10 appropriation s'améliore. La répétition
de lactivité fait que les éleves sont de plus en
plus attentifs aux personnages et cela leur per-
met d'accéder de plus en plus aux implicites du
texte. Le tableau a aussi aiguisé leur curiosité,
selon lenseignante. Ils n'en restent plus au
stade de la description des actions, mais s'in-
terrogent beaucoup plus sur les intentions des
personnages. La satisfaction des éleves a acce-
der a ce que le texte ne dit pas et a étre capables
de trouver les indices qui concourent a la chute
explique qu'ils ont bien investi loutil apres la
premiere séance.

Pour finir, ce tableau est considéré par Laetitia
comme un outil efficace en raison de son ergo-
nomie et sa simplicité : il est tres bien adapté a
des nouvelles dont la construction est canonique
(présence des cing étapes du schéma narratif,
indices au fil du texte qui concourent a la chute).
De plus, associé a un travail de justification
(relevés), il permet une entrée en douceur en
classe de seconde dans la démarche d'analyse
présente dans les explications linéaires et les
commentaires littéraires.

En revanche, l'enseignante releve que l'articula-
tion entre lecture et écriture n'a pas réellement
fonctionné, car les éléves laissent libre cours a
leur imagination et oublient le tableau lors de
Uécriture de la suite de texte. On peut penser
que cette difficulté tient a la production de texte
qui exige de mettre en ceuvre, d'une part, des
processus dits « d'ordre supérieur » tels que la
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planification, la gestion textuelle, la transcription
et la révision et, d'autre part, des processus dits
«d'ordre inférieur» comme lacces lexical et la
mobilisation des connaissances grammaticales
et orthographiques.

De nouvelles expérimentations a venir

Le potentiel du tableau SRP pour aider les éleves
a comprendre les textes et a accéder a limplicite
encourage ces trois enseignantes a poursuivre
leurs expérimentations avec d'autres textes et
dans d'autres configurations (travail individuel
ou collectif). L'utilisation du tableau pour étudier
des ceuvres longues fera lobjet de nouvelles
investigations : par exemple, comment faire du
tableau SRP un outil pertinent pour étudier un
roman ?
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EPINGLE POUR VOUS

LA PREPARATION DE COURS
DANS LE DOMAINE DE
L'ECRITURE A DESTINATION
D’ELEVES DE CYCLE 3 (FIN
DE PRIMAIRE, DEBUT DE
SECONDAIRE) EN FRANCE
METROPOLITAINE ET EN
NOUVELLE-CALEDONIE

Compte rendu de la thése d’Aurélie
Doelarsad

These de doctorat en sciences de ['éducation
et de la formation soutenue, le 7 juillet 2023, a
U'Université Lumiere Lyon 2, devant un jury com-
posé de : Marie-France Bishop (professeure des
universités en sciences du langage de Paris
Cergy Université CYU, examinatrice); Francoise
Carraud [maitresse de conférences en sciences
de léducation et de la formation [SEF], habili-
tée a diriger des recherches, Université Lyon 2, ,
co-directrice de thése] ; Jean-Charles Chabanne
Ecole Normale Supérieure de Lyon (professeur
des universités en SEF, co-directeur de thése] ;
Olivier Dezutter (Université de Sherbrooke, pro-
fesseur titulaire en éducation, rapporteur, pré-
sident] ; Louis Durrive (Université de Strasbourg,
professeur des universités en SEF, rapporteur];
Bernadette Kervyn (Université de Bordeaux,
maitresse de conférences en sciences du
langage, examinatrice); Frédéric Saussez
(Université de Sherbrooke, professeur titulaire
en éducation, examinateur).

La these réalisée par Aurélie Doelrasad, titrée:
« La préparation de cours dans le domaine de
['écriture a destination d'éleves de cycle 3 [fin
de primaire, début de secondaire] en France
métropolitaine et en Nouvelle-Calédonie », est
organisée en 2 volumes. Le volume 1 (453 p.,
découpé en 4 parties, s'ouvre sur une présen-
tation du contexte institutionnel et historique
de la recherche, sur la construction de lobjet
d'étude et l'exposé du champ conceptuel (partie
). La partie Il rend compte de facon précise et

problématisée de la méthodologie de recherche.
L'analyse des résultats concernant le processus
de préparation de cours ainsi que le produit de
la préparation de cours constitue les parties |l
et IV. Une discussion suivie d'une bibliographie
tres étoffée et variée viennent clore ce premier
volume. Le volume 2 des annexes (545 p.) com-
prend les dossiers de chacun des 16 participants
a lenquéte (leur profil, les entretiens et les écrits
de préparation de cours] ainsi que les textes offi-
ciels.

Cette these, de grande qualité, est intéressante
a plusieurs titres. Le choix du sujet, a savoir le
travail de préparation de cours sur la production
écrite d'enseignants de cycle 3, et la maniere
dont il est traité en croisant majoritairement
ergologie et didactique s'averent tres porteurs.
Cette double approche et l'appui sur des cadres
de référence multiples permettent d'étudier et
de problématiser lactivité réelle, le travail ordi-
naire tel qu'il se vit, se percoit, se fait, se raconte,
se montre, et de répondre a la double question
posée : pourquoi et comment des enseignants
préparent ce qu'ils préparent en matiere d'en-
seignement de la production écrite ?

L'attention portée tant au processus qu’'au pro-
duit de lactivité de préparation de la classe en
amont de l'activité d’enseignement in situ, via un
double corpus métropolitain et néocalédonien,
renseigne de facon trés riche sur les préoccu-
pations professionnelles, sur les intentions des
enseignants participants, sur les tensions qui
traversent leur activité, sur leurs gestes profes-
sionnels didactiques, sur les normes antécé-
dentes et notamment les modeles didactiques
qu’ils mobilisent. En cela, la recherche d’Auré-
lie Doelrasad donne véritablement de l'épais-
seur a cette part de lactivité professionnelle
meéconnue et peu reconnue, ici montrée dans
sa complexité et sa diversité, en tant qu’activité
hautement réflexive. C'est donc un angle mort
de la connaissance du travail enseignant réalisé
dans le temps hors classe que cette thése met
en lumiere.

Sur le plan méthodologique, le dispositif mis en
place s'avere extrémement ambitieux en ce qui
concerne la diversité des sources d'information
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considérées. Au regard de la double question
au centre de l'étude, la chercheuse a, avec rai-
son, opté pour une approche compréhensive et
engagé une enquéte méthodologique, en pre-
nant le risque de ne pas prédéterminer le type
de données a recueillir, en dehors du cadre de
lentretien semi-directif. Au vu des résultats, ce
choix s'est avéré judicieux. Un ensemble impor-
tant de données significatives ont pu étre recueil-
lies, comme en témoigne limposant volume
d’annexes. Dans le méme esprit de chercher a «
coller au plus pres » des pratiques effectives et
de prioriser le point de vue des personnes ensei-
gnantes participantes, iciissues de quartiers dits
prioritaires (a Lyon comme a Nouméa), le mode
d'analyse retenu s'est inspiré de la théorisation
ancrée.

Parmi les résultats obtenus, on peut notamment
relever la dimension conjointe du travail de pré-
paration de la classe. Les éleves ou archi-éleves
sont au cceur de la réflexion des enseignants,
la connaissance des compétences et difficultés
de leurs éléves devenant une compétence pro-
fessionnelle différenciatrice, surtout si elle s'ac-
compagne des la préparation de propositions
d'étayage ajustées aux besoins des éleves. La
mise en ceuvre d'un cadre et de références issus
de lergologie convoqués en didactique, en plus
de lapproche instrumentale de Rabardel ou de
références a l'ergonomie, permet de tels résul-
tats et apporte un véritable renouveau au champ
de la didactique de ['écriture.

Vu sous cet angle, comme souligné par Olivier
Dezutter lors de la soutenance, loriginalité et
lefficacité de la these se situent entre autres
dans le fait d’explorer des frontieres, ici entre les
disciplines scientifiques : pédagogie, didactique,
ergologie, analyse de lactivité... Au-dela de cette
dimension pluridisciplinaire, ce sont aussi les
frontieres du travail enseignant qui sont ques-
tionnées, en prétant attention a la phase préac-
tive de l'enseignement, les frontieres entre les
ordres d'enseignement primaire et secondaire,
en étudiant les pratiques de personnes interve-
nant au cycle 3, les frontieres géographiques,
en choisissant un double terrain d'observation,
a savoir 'hexagone et 'Outre-Mer ainsi que les
frontieres entre différents objets disciplinaires
relevant de la discipline francais.

Pour effectuer de telles explorations, Aurélie
Doelrasad a fait preuve d’une vive curiosité intel-
lectuelle, d'audace et de souplesse, quiaugurent
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des prolongements didactiques nombreux et
prometteurs. A titre d’exemple, on peut envisa-
ger une réflexion sur la généricité du travail de
préparation de la classe et sur la spécificité de
celui dévolu a l'enseignement de la production
écrite ; un questionnement sur linfluence de la
culture kanak et plus généralement du contexte
plurilingue et de l'allophonie en tant que carac-
téristique de la plupart des classes de l'étude.
Cette these invite aussi a réfléchir sur le role,
dans lefficacité des pratiques enseignantes, des
renormalisations enchassées et de la réévalua-
tion permanente des conditions de réalisation
du prescrit des la préparation des séances de
classe, au fil des interprétations des besoins et
des sollicitations du milieu.

Bernadette Kervyn

Université de Bordeaux

CERNER ET FAIRE EVOLUER LA
COMPETENCE SCRIPTURALE DU
SUJET-ECRIVANT

Compte rendu de la soutenance
d’habilitation & diriger des
recherches de Maurice Niwese

Le 29 novembre 2023, a Université de Bordeauy,
Maurice Niwese a soutenu publiqguement ses
travaux en vue de l'obtention de son Habilitation
a diriger des Recherches (HDRJ, sous le titre
Cerner et faire évoluer la compétence scriptu-
rale du sujet-écrivant. Le dossier remis au jury
impressionne par la qualité des recherches
menées, la réflexion développée et les apports
de ses travaux, mais aussi par la dimension
humaniste de ce parcours d’enseignant-cher-
cheur hors du commun.

Organisée en quatre parties, la note de syn-
theése invite a la relecture des écrits de Maurice
Niwese en éclairant la construction d'un
sujet-écrivant qui peut étre éleve, enseignant et
chercheur. Toutefois, le premier sujet-écrivant
qu’elle éclaire est celui de son auteur lui-méme,
la transformation d'un sujet survivant-écri-
vant en un sujet enseignant-chercheur-écri-
vant. L'écriture et la psychanalyse s'enlacent et
engagent le sujet dans une dynamique de trans-
formation qui passe aussi par la reprise de 10



années d'études en Belgique pour que le cher-
cheur Maurice Niwese advienne. De ce point de
vue cette note de synthese est tres éclairante
de la relation entre le chercheur et son objet
de recherche, l'un forgeant lautre et vice versa.
Elle témoigne aussi d'une compétence scriptu-
rale hors du commun, d'une profonde honnéteté
intellectuelle et humaine et une capacité a se
dire et a s'écrire fruit d'un long parcours.

La premiére partie, intitulée « en guise de pro-
légomenes », retrace les grandes étapes et le
parcours de l'enseignant-chercheur du chaos a
l'engagement, des études en sciences du lan-
gage a la didactique de lécriture. Cette partie
éclaire le cheminement d'une vie a travers l'en-
fer des massacres, des camps de réfugiés et de
Uexil ou U'écriture est un refuge et un moyen de
survie. Dans le centre pour enfants non accom-
pagnés, Maurice Niwese enseigne l'écriture aux
enfants, en Belgique ce sera aupres des popula-
tions immigrées et réfugiées qu'il apportera cet
« outil », ce moyen de s’émanciper et de s'inté-
grer. Cette écriture, il la pratique également, afin
de comprendre ce qui s'est passé au Rwanda.
Au-dela du traumatisme personnel mis en
mots, cette écriture met a distance lhorreur
vécue pour en faire un objet de réflexion, dis-
séquer ce dont elle est l'expression. Il découvre
ainsi deux genres textuels : lautobiographie et la
fiction. Ricoeur permettra plus tard de saisir la
porosité des frontieres de ces genres, toute fic-
tion s'ancre dans un vécu de son auteur et toute
autobiographie n'est que réécriture, recompo-
sition, « re-fictionnalisation » du vécu. Le récit
devient « un bel observatoire de la construction
et de la déconstruction identitaires ». Maurice
Niwese utilise également l'expression d'une «
réalité hybride, un rejeton né de lentrecroise-
ment entre lhistoire et la fiction ». Finalement,
la fiction n'est-elle pas une nécessité pour que le
récit autobiographique puisse naitre et prendre
forme ?

Cette conception de l'écriture s'enracine, déve-
loppe ou génere une conception du « sujet-écri-
vant ». Cette expression mérite que nous nousy
arrétions. C'est principalement dans les travaux
de Dominique Bucheton, notamment sa these,
et les travaux de 'équipe ESCOL, en particulier
ceux d'Elisabeth Bautier que l'expression s'est
développée. Bucheton (en collaboration avec
Bautier] postulait une « relation étroite entre le
développement des compétences d'écriture, le

développement de la personne et le sens que les
éleves attribuent a Uécrit »'. Or, page 20 de la
note de Synthese, Maurice Niwese précise :

Prendre en compte les sujets-écrivants, c'est
reconnaitre qu'ils ne sont pas que des sujets
cognitifs, mais qu’ils sont également, voir
avant tout des étres sensibles qui ont, pour
reprendre une formule chere a Paul Ricoeur,
« une histoire, sont leurs propres histoires »
(Ricoeur, 1990, p. 137). C'est admettre que
la relation complexe que chacun entretient
avec 'écriture » (Delamotte et al., 2000, p. 4]
conditionne son engagement dans ['écriture.
Une didactique de 'écriture qui tient compte
du sujet-écrivant s'intéresse ainsi non seule-
ment « au texte en tant que produit mais aussi
a son auteur dans sa relation avec l'écriture
et avec le monde » (Niwese, 2010, p. 42)

Si l'adjectif « écrivant » indique lidée de lécri-
ture en train de se faire, un sujet dans une situa-
tion en train d'écrire - l'idée méme de processus
- le sujet-écrivant de Maurice Niwese n'est pas
le méme que celui de Bucheton et de Bautier,
méme si ces auteures s'intéressent égale-
ment a la compétence, au rapport a l'écriture,
le sens donné a l'écriture, et le développement
de la personne. En effet, « le développement
de la personne » chez Maurice Niwese est une
« relation avec le monde » dans lequel il vit. Ce
n'est pas que la construction d'un éléve appre-
nant a écrire et trouvant sa place dans la société
en s'émancipant, en devenant autonome. C’est
un sujet capable de se reconstruire par lécri-
ture, de se soigner, de se trouver. Par ailleurs, le
sujet-écrivant est dynamique, en transformation
du sujet et de l'écrivant qui face a chaque genre
textuel réapprend a écrire (cf. p. 21-22). Cela est
vrai face aux genres textuels, mais aussi a tra-
vers les degrés d'enseignement de lapprentis-
sage de l'écriture a Uentrée a luniversité. Quelle
est la spécificité du sujet-écrivant chez Maurice
Niwese ? La note de synthese donne des pistes,
mais la singularité de lapproche mérite d'étre
encore précisée. Le « lien ombilical entre le texte
et son auteur » ou encore « la place de 'écriture
comme médiatrice de soi » (p. 23) éclairent une
approche singuliere de l'écriture du sujet-écri-
vant.

En creux se pose la question du sujet non-écri-
vant ou encore celui qui souffre face a lécri-
ture ou celui a qui on interdit d'écrire. Djaimilia

" BUCHETON D. (en coll. avec E. Bautier) (1997), Conduites d'écriture au collége et au lycée professionnel, CRDP de l'académie de

Versailles, p. 17.
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Pereira de Almeida explique dans un ouvrage' la
prise de conscience qu'elle a eue a un moment
de sa trajectoire d' « escritora negra », d'écri-
vaine de peau noire, en s'apercevant que l'écri-
ture fut interdite a sa mere et sa grand-mere
en Angola du fait de leur statut de colonisé ou
de leur couleur de peau. Cette conscientisa-
tion lamene a concevoir que son privilege est
celui d'une époque ou elle est une écrivaine de
peau noire et non une écrivaine. Cela lamene
a revendiquer sa négritude pour ne pas oublier
ce que signifie écrire pour elle au moment ou
elle écrit. Dans un autre registre, Christophe
Niewiadomski et Christine Delory-Momberger?
ont éclairé la souffrance des adultes en situation
de précarité face a l'écrit. Ils montrent lintérét
du récit biographique, mais aussi la difficulté
a se dire, limpossibilité d'écrire. La réponse
probable de M. Maurice Niwese est sans doute
didactique, c’est au dispositif d'étre engageant
et d'enroler le sujet dans lactivité d'écriture.
Mais est-ce toujours suffisant ?

La deuxieme partie poursuit la réflexion en
présentant lapport majeur des travaux de M.
Maurice Niwese : la compétence scripturale.
Elle permet d'identifier « le déja-la en matiere
d'écriture et son évolution » (p. 25). Lapproche
centrale sur le rapport a l'écriture pose de nou-
veau sous d'autres auspices lautorisation que
se donne le sujet a écrire, a se sentir légitime
d'écrire et de devenir auteur de son texte. Il faut
mettre cela en lien avec « l'insécurité scripturale
» [p. 41) et lengagement dans ['écrit évoqué plus
loin dans le texte.

Maurice Niwese donne a voir comment la notion
a évolué tout au long de sa trajectoire de cher-
cheur et de ses travaux. Il revient notamment
sur la grille d'analyse de la compétence scriptu-
rale élaborée dans le cadre du projet ECRICOL.
Celle-ci éclaire la limite de l'analyse des écrits en
fonction des disciplines, elle pose donc la varia-
tion scripturale d'une discipline a l'autre. C'est
@ un élément trés intéressant pour nourrir la
réflexion en didactique comparée. Dans le cadre
de cette note de synthese, comment expliquer la
variation disciplinaire de la compétence scriptu-
rale ? Est-elle liée aux genres disciplinaires, a
des facons d'écrire dans la discipline entre pra-
tiques langagieres, normes disciplinaires, et

des facons de penser au sein de la discipline ?
Est-ce que pour comprendre et pour enseigner
ces variations d'une discipline a l'autre, il ne faut
pas aussi travailler sur le rapport a la discipline
ou interroger la conscience disciplinaire (pour
reprendre le concept proposé par Y. Reuter) qui
se différencie du rapport a la discipline scolaire
(en référence aux travaux de Dias-Chiaruttini),
mais qui insiste sur les représentations que les
éleves pourraient avoir de la facon d'écrire dans
une discipline scolaire donnée. Page 36, il est
toutefois souligné que, quelle que soit la disci-
pline, certains résultats concernant la maitrise
des accords sont proportionnellement constants
dans les deux disciplines. Autrement dit, il y a
des savoirs scripturaux liés a la langue écrite
qui sont constants et d'autres qui se configurent
selon les disciplines. Ce qui est intéressant, c’est
que les éleves semblent mobiliser les mémes
savoirs sur la langue écrite dans les deux dis-
ciplines, alors que nous savons qu’ils peuvent
s'appliquer davantage sur lorthographe notam-
ment (ou la syntaxe] en fonction des situations
proposées (cf. les travaux de Lucie Broc qui ana-
lysent la différence des performances des éleves
en dictée et en narration d'un écrit personnel)
et des disciplines. Quoi qu’il en soit, la réflexion
menée sur la grille est passionnante dans la
mesure ou elle pointe lintérét de confronter les
outils construits a d'autres terrains (des disci-
plines notamment) pour les faire évoluer et en
éprouver la validité et les usages qui en sont
faits. Le bon outil n'existe pas : les usages le
rendent intéressant (ou pas). La comparaison
de deux versions d'un méme texte est tres éclai-
rante et amene a la conclusion que : « le géné-
rique pilote la réécriture dans la mesure ou les
transformations effectuées affectent principale-
ment les aspects caractéristiques du genre » (p.
44). Les dispositifs de réécriture sont particulie-
rement intéressants.

Enfin, la réflexion sur les dispositifs éclaire le
recours a la réécriture, aux verbalisations des
processus d'écriture, aux moments de rétroac-
tion et d'étayage (entre les pairs et entre les
pairs et lenseignant). Ce travail explicite des
stratégies et la prise en compte du sujet-écri-
vant qui pourrait notamment éclairer la facon
dont le sujet entrevoit ou non les variations dis-
ciplinaires et comment il sautorise a écrire.

! Pereira de Almeida D. (2023) O que é ser uma escritora negra hoje, de acordo comigo - ensaios. Sao Paulo, todavia.

2 Cf. Niewiadomski C., Delory Momberger C. (dir.) (2013) Territoires contemporains de la recherche biographigue. Paris : Teraédre.

Cf. Niewiadomski C.; Delory Momberger C. (dir) (2013) La mise en récit de soi. Lille : Presses universitaires du Septentrion.

Cf. Niewiadomski C., Delory Momberger C. (dir.) (2015) Se raconter entre violence et résistance. Enjeux sociaux et politiques de la re-
cherche biographique. Revue Le sujet dans la Cité. Hors-série Actuels 4.
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Laderniere partiede lanote de synthese se centre
principalement sur les projets de recherche pilo-
tés par M. Maurice Niwese. Ils démontrent, s'il
était nécessaire, ses compétences de «mana-
gement» des projets de recherche et la prise en
compte des difficultés et des enjeux de « cher-
cher ensemble ». Il convient de souligner que
ce sont des travaux d'envergure qui s'inscrivent
dans la durée. Ainsi ECRICOL est un projet ANR,
qui sera ensuite soutenu par 'ESPE d'Aquitaine
puis par l'ldex de l'université de Bordeaux, ainsi
que par la Région Nouvelle-Aquitaine. Les résul-
tats de cette recherche ont ensuite donné lieu
a une recherche-action dans la perspective de
former les enseignants. Cela éclaire de nouveau
le souci de comprendre certes, mais aussi d'agir
sur le terrain et d'apporter aux enseignants des
outils pouvant les amener a modifier leurs pra-
tiques.

La deuxieme recherche évoquée réunit cing uni-
versités, deuxfrancaises et troisdans les Balkans
(Serbie, Albanie et Roumanie] et le réseau de la
francophonie FrancophoNéA, CEREFREA en
Roumanie et des associations d'enseignants.
Ce projet européen démarre. Il vise le dévelop-
pement des compétences professionnelles des
enseignants et futurs enseignants en langue
premiere, langue seconde, et en francais langue
étrangere. Il s'agit d'un véritable dépassement
des frontieres a la fois a travers les pays euro-
péens, mais aussi a travers les catégories FLM/
FLE/FLS/FOS/FOU/FLI/DNL. Est-ce la une réu-
nification de la didactique du francais qui pense
la langue et la discipline scolaire ou elle s'en-
seigne en prenant en compte la variation des
contextes et des finalités ?

Cette recherche s'inscrit dans la continuité d'un
autre projet européen, EUROCAR II, qui portait
sur l'enseignement du francais et de l'anglais a
'école primaire. Pour ce dernier projet, il s'agis-
sait de réaliser la comparaison entre appren-
tissage de deux langues dans des contextes
contrastés.

La note de synthése développe une rétrospec-
tive sur les travaux menés et en cours éclairant
la construction du sujet-écrivant, la conception
de dispositifs visant écriture a l'école, a tra-
vers les disciplines, dans la formation initiale
des enseignants (principalement dans le « suivi
» des mémoires), dans la formation continue
des enseignants afin de les aider a faire évo-
luer leurs pratiques a travers les outils et dis-
positifs concus. La dimension européenne des

deux dernieres recherches évoquées ouvre sur
la comparaison de lenseignement de lécrit
en francais dans divers pays (francophone et
non-francophones), et la comparaison entre
lenseignement de deux langues. Toutefois cette
note de synthese est surtout la rencontre avec
un sujet-écrivant qui retrace son histoire d"écri-
vant (et d'écrivain), son rapport a l'écriture et la
facon dont il partage U'écriture avec les autres.

Ana Dias-Chiaruttini

Université Toulouse Jean Jaurés, UMR EFTS

CONCEPTION ET USAGE

PAR LES ENSEIGNANTS

DES SUPPORTS DE CLASSE,
ENTRE CONTRAINTES ET
RESSOURCES. LES PRATIQUES
DES MAITRES DE COURS
MOYEN EN HISTOIRE ET
ETUDE DE LA LANGUE :
QUELS POTENTIELS EFFETS
INEGALITAIRES ?

Compte rendu de la thése de Céline
Camusson

These de doctorat soutenue par Céline
Camusson le 4 décembre 2023 devant un jury
composé de Stéphane Bonnery, Université Paris
8 (directeur), Maira Marméde, Université Paris
Est-Créteil/université Paris 8 (co-directrice),
Marie-Laure Elalouf, CY Cergy Paris Université,
Stéphanie Tralongo, Université Lyon 2, Didier
Cariou, Université de Bretagne occidentale, Eric
Bruillard Université Paris Cité.

La these présentée par Céline Camusson a
pour titre « Conception et usage par les ensei-
gnants des supports de classe, entre contraintes
et ressources. Les pratiques des maitres de
cours moyen en histoire et étude de la langue :
quels potentiels effets inégalitaires 7 ». Il s'agit
d'une recherche attendue, dans la mesure ou
linformation sur les manuels scolaires reste
en France une mission délaissée par linstitu-
tion scolaire. Depuis la recherche de Michele
Métoudi et Hervé Duchauffour menée entre
1995 et 1999 par [IUFM de Paris et l'association
Savoir Livre, dans laquelle 63 classes du CP au
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CM?2 avaient été dotées de manuels scolaires, il
n'y avait pas eu de recherche de cette ampleur,
et c’est de nouveau une association d'éditeurs,
Les Editeurs francais, qui avec cette thése
CIFRE s'intéresse aux incidences de l'usage des
manuels et des ressources alternatives sur les
inégalités d'apprentissage.

Mais entre la fin du 20e siecle et aujourd hui,
les ressources des enseignants se sont a la fois
diversifiées avec les potentialités du numérique
tandis que les contraintes se sont accrues, avec
accélération des changements de programmes
qui entraine une obsolescence plus rapide des
manuels et un renouvelement des supports. Ily
avait donc lieu de mener une recherche consé-
quente sur ces changements. A la différence de
l'enquéte précédente, le choix a été fait d'une
recherche écologique qui ne modifie pas les
conditions d’'exercice des répondants, mais les
invite a expliciter les choix de leurs supports, a
les communiquer a la chercheuse et pour cer-
tains a ouvrir leur classe.

L'ancrage théorique de la thése convoque le
concept pluridimensionnel de support ; l'appro-
priation de ressources et de supports (Béquin,
2012 ; Rabardel 2005] est définie comme com-
posante centrale de lactivité enseignante ; les
enjeux de lusage des supports sont dégageés
au regard de la construction des inégalités sco-
laires ; enfin, le concept de cadrage, emprunté a
Bernstein (2007) est retenu pour décrire ce qui
peut conduire a des inégalités d'apprentissage,
dans la lignée des travaux de l'équipe Escol.

La premiere partie de la these, intitulée La
genese du support hors classe, s'appuie sur
un questionnaire auquel ont répondu 511 pro-
fesseurs des écoles, invités a transmettre le ou
les supports utilisés lors de la premiéere séance
en orthographe sur laccord sujet-verbe et en
histoire sur le temps des rois ou le temps de la
République.

La seconde partie intitulée Le contenu des sup-
ports porte sur les 346 supports exploitables
transmis. Les résultats obtenus sur les choix et
manieres de faire avec les ressources montrent
que leur appropriation par les enseignants passe
par la compilation et la modification pour deux
tiers d'entre eux, avec une prédominance du
manuel papier et une montée en puissance des
guides pédagogiques articulant apports théo-
riques, séquences d’enseignement et fiches de
travail pour les éleves, a reprographier ou proje-
ter. Ces manipulations de ressources présentent
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des risques d'effets inégalitaires. L'élaboration
d'une grille d'analyse, en lien étroit avec les
recherches de l'équipe Escol sur les supports
composites, vise a les objectiver. La complexité
sémiotique, celle liée au numérique, ainsi que
la complexité langagiere sont transformées en
indicateurs, tous référés a des recherches, dans
une visée cumulative. L'analyse des corrélations
entre ces scores fait apparaitre des influences
réciprogues entre complexité sémiotique et lan-
gagiere mais aussi entre ces dernieres et lexi-
gence du cadrage.

La derniere partie s'appuie sur lobservation
de 14 professeurs qui se sont portés volon-
taires pour étre observés dans lune des deux
disciplines ou dans les deux et se sont prétés
a un entretien d'au moins 30 minutes. La ten-
dance générale a la réduction du cadrage lors
de la mise en ceuvre est montrée par l'analyse
des activités, des interactions et de la trace
écrite. Une attention particuliere est portée
aux pratiques des rares enseignants qui main-
tiennent un cadrage exigeant tout au long de la
séance. L'analyse des entretiens fait apparaitre
les logiques motivationnelles et les croyances
qui guident le choix de supports mais aussi les
contradictions dans lesquelles les enseignants
sont pris du fait des injonctions institutionnelles.
Les logiques de réduction font intervenir de
facon cruciale le temps, tant en amont que lors
de la mise en ceuvre.

Au total, la these de Céline Camusson est un réel
apport a lintelligibilité des pratiques instrumen-
tées des enseignants. Sur le plan didactique,
cette these pose la question de la complexifica-
tion progressive des ressources nécessaires a
U'entrée dans une communauté discursive disci-
plinaire en la distinguant de la complexité quiy
fait obstacle (instabilité du langage de spécialité,
manque de hiérarchisation notamment).

Marie-Laure Elalouf
CY Cergy Paris Université, EMA (EA 4507)



ELABORATION D’UN
REPERTOIRE DE RESSOURCES
POUR SOUTENIR LA
PLANIFICATION DE
L'ENSEIGNEMENT LEXICAL AU
PRIMAIRE : UNE RECHERCHE-
DEVELOPPEMENT

Compte rendu de la thése de
Caroline Proulx

These de doctorat soutenue le 14 décembre
2023 a Université de Montréal (Québec), diri-
gée par Dominic Anctil (Université de Montréal)
et co-dirigée par Isabelle Montésinos-Gelet
(Université de Montréal], devant un jury com-
posé de Catherine Gosselin Lavoie (Université
de Montréal, présidente), d'Ophélie Tremblay
(Université du Québec a Montréal, rapporteure)
et de Marie-Noélle Roubaud (Aix-Marseille
Université, LPL, examinatrice externe).

Cette these de plus de 300 pages est ambitieuse
et originale. Elle débouche sur la création d'un
outilnumérique (de plus d'une centaine de pages)
. « un répertoire de ressources » pour soutenir
la planification de l'enseignement lexical au pri-
maire, composé de capsules informatives et de
plusieurs propositions d'activités. La recherche
se situe dans le prolongement des études qui
portent sur l'enseignement du lexique et qui font
état du manque d'activités lexicales explicites en
classe. Elle fait suite a la réflexion de l'auteure
a ce sujet [cf. les 11 articles de lauteure) sur sa
propre modélisation de la compétence lexicale a
lusage des enseignants.

Dés le départ, lauteure se fixe comme objectif
d'outiller les enseignantes pour planifier des
interventions lexicales de qualité. Elle s’inté-
resse a l'étape précédant les interventions en
classe : la planification, c'est-a-dire a la phase
préactive, durant laquelle l'enseignante prépare
en amont les contenus et lorganisation de la
lecon. Il s'agit d'une recherche-développement :
c'est un type de recherche appliquée au sens ou
elle vise la recherche de solutions a un probleme
vécu dans la pratique, concernantici l'enseigne-
ment du vocabulaire en classe. Par conséquent,
cette recherche-développement cible avant tout
le public des enseignants du primaire (expéri-
mentés ou débutants) mais aussi les formateurs,

conseillers pédagogiques, responsables de for-
mation et directeurs d'établissement.

L'équilibre de la these est respecté : une moitié
est réservée au cadre conceptuel, qui constitue
les soubassements de la création de loutileta la
méthodologie, et l'autre moitié a l'expérimenta-
tion et aux résultats. La partie théorique est tres
bien documentée sur chacun des points présen-
tés : développement langagier, programmes en
vigueur, ressources pédagogiques disponibles,
etc. [cf. les 386 références bibliographiques).
L'auteure y crée ses propres définitions : de la
compétence lexicale, de la recherche-dévelop-
pement et améliore la démarche de Graves. Elle
définit et justifie les termes (ou concepts) qu’elle
emploie : ressources, développement du voca-
bulaire, langage, langue et parole, apprentis-
sages provoqués, enseignement robuste. Toutes
les analyses serviront a construire les capsules
du répertoire de ressources.

L'auteure veut rester au plus pres des praticiens
(l'étant elle-méme) et souhaite proposer « hum-
blement » une facon de faire pour enseigner
le lexique a l'école. Dans une premiere phase,
elle explore les besoins de 19 professionnelles
de léducation au regard de leurs pratiques
actuelles de planification et crée son premier
prototype. Puis des mises a l'essai fonctionnelles
(par questionnaire] et empiriques (par entretiens
aupres de 16 professionnelles de l'éducation) lui
permettent d'améliorer son outil et diverses ver-
sions du prototype se succedent, pour en arri-
ver a la 14e, au moment de la soutenance. Le
corpus de la these (qui figure dans les annexes)
est impressionnant par le nombre de partici-
pantes et les outils de collecte divers : question-
naire, entretien semi-dirigé, observation, groupe
de discussion, journal de bord. Il témoigne du
nombre d'heures (et d'années) passées a récol-
ter, dépouiller, analyser et construire un outil de
planification pour les enseignants.

L'expérimentation menée aupres des ensei-
gnantes présente des atouts indéniables pour
qui s'intéresse a lenseignement du lexique a
lécole. Tout d'abord, elle rend compte de la
facon dont les enseignantes gerent l'enseigne-
ment lexical : c'est sans aucun doute un complé-
ment scientifique pour les chercheurs qui s'inté-
ressent a la question. Elle nous renseigne sur
les réactions des enseignantes et par la-méme
sur leurs préoccupations, ce qui se constitue un
apport scientifique pour le chercheur qui s’in-
téresse a l'enseignement. En effet, preuves a
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'appui, on constate que la terminologie demeure
un sujet central pour les didacticiennes [il en
est de méme chaque fois qu'on s'intéresse a
létude de la langue). Par exemple, lors des
mises a lessai fonctionnelles, les enseignantes
critiquent Uappellation activités de communica-
tion pour signifier la récitation, la prise de parole
spontanée et la prise de parole préparée ; elles
demandent que soient uniformisés les termes
employés : activité intégrée ou contextualisée?
aspect d'un mot ou dimensiond’'un mot ? ; elles
souhaitent que certains mots soient précisés,
comme phénoménes [permettant de mieux
comprendre le systeme lexicall, enseignement
direct, tableau d'ancrage, jogging décriture. Au
travers des réactions des participantes, on per-
coit une approche réflexive de l'outil et un savoir
«déja-la» comme le montre cette remarque
d’enseignante : « Ajouter une note sur hybri-
dité des textes ». Mais cette vision optimiste est
nuancée par le besoin d'activités toutes faites,
prisées par les enseignants en général.

Face a ces témoignages, lauteure ne renonce
pas a son objectif de mieux faire comprendre aux
enseignants du primaire les enjeux d'un ensei-
gnement lexical de qualité. En conséquence, sa
proposition d'activités est toujours sous-tendue
par des savoirs scientifiques disponibles dans
Uoutil, afin de parfaire les connaissances des
enseignants en matiere d'enseignement lexical.
Ainsi le menu d’accueil présente trois entrées :
deux, scientifiques (Je veux en apprendre plus
surlapprentissage lexical - Je veux en apprendre
plus sur lenseignement lexical] et une, didac-
tique (Je veux des idées d'activités lexicales)
pour chacun des cycles de ['école primaire.

Nul doute que cet outil sera essentiel en forma-
tion eten classe caril a été concu pour présenter
des planifications lexicales réfléchies qui encou-
ragent le développement de la compétence lexi-
cale des éléves.

Marie-Noélle ROUBAUD

Aix-Marseille Parole et

Langage

Université, Laboratoire
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LA LECTURE RAPPROCHEE AU
COIN LECTURE D'UNE CLASSE
DE COURS PREPARATOIRE. DES
GESTES DE MEDIATION POUR
LES ELEVES EN RETRAIT DES
LIVRES.

Compte rendu de la thése de Lucile
Berthod.

Thése de doctorat soutenue a Cergy Paris
Université, le 27 novembre 2023 devant un
jury composé de Marie-Laure Elalouf (direc-
trice), Lydie Laroque (co-encadrante], Stéphane
Bonnéry, Nathalie Denizot, Isabelle De Peretti,
Patricia Richard-Principalli et Virginie Tellier.

La these de Lucile Berthod, La lecture rap-
prochée au coin lecture d'une classe de cours
préparatoire, est née, comme lexplique lau-
trice des lintroduction, d'une interrogation pro-
fessionnelle, une sorte d'énigme paradoxale,
autour d'un éleve apparemment sans histoire
et qui pourtant tourne le dos aux livres qu’on lui
propose : « Le retrait des livres en situation sco-
laire ne serait-il pas donc forcément imputable
a labsence de lectures familiales ou a un défaut
de compréhension en lecture ? » (p. 20). C'est
cette enquéte que mene Lucile Berthod tout au
long de sa these, en cherchant a la fois a «sai-
sir lactivité réelle » des éleves et «l'agir ensei-
gnant», a partir d'une étude sur le terrain dans
plusieurs classes de cours préparatoire entre
2018 et 2022.

Lucile Berthod construit tout d’abord la notion de
« lecture rapprochée » au carrefour de travaux
divers (littérature, didactique, sociologie, psy-
chologie, etc.], en partant des pratiques littéra-
ciques dans les familles et a l'école. Elle montre
limportance des « coins lecture », qui incarnent
la place symbolique donnée a la lecture depuis
une vingtaine d'années, et la nécessité d'une
« meédiation » par l'enseignant-e, et elle défi-
nit cette notion de « médiation », en cherchant
a mieux cerner la spécificité d'une médiation
dans le cadre scolaire. Lucile Berthod se penche
également sur cette médiation « phare » (selon
ses termes) au CP qu’est la « lecture offerte »,
dont elle montre l'ambiguité de la notion a tra-
vers l'analyse a la fois des propos tenus par des
enseignants sur un blog mais aussi des textes



institutionnels depuis une vingtaine d'années.
C'est a partir de ce constat de lambivalence de
la lecture « offerte » qu’elle théorise deux formes
de lecture offerte, la lecture offerte « game » et
la lecture offerte « play », et c’est cette lecture
offerte « play » qu’elle considere comme une
véritable « meédiation littéraire » voire comme
une « médiation littéraire ludique » [p. 93], mais
qui nécessite l'élaboration d'un répertoire de
gestes professionnels (p. 89).

En repartant du multiagenda de Bucheton et
Soulé (2009), Lucile Berthod propose donc
d'ajouter aux postures d'étayage de l'enseignant
la posture du « médiateur », qui se distingue de
celle du«magicien » par son rapport explicite aux
objets de savoir (p. 98], et qu’elle met a ['épreuve
(de maniere assez originale et trés intéressante)
dans lanalyse de la série Yétili puis dans une
analyse de données iconographiques portant
sur des pratiques variées de lecture offerte. Il
s'agitici d’interroger les « gestes professionnels
avisée didactique » des enseignants a travers un
certain nombre de « signes corporels » (p. 111].
Lucile Berthod convoque ensuite les travaux de
Boimare pour observer des « éleves empéchés
de lire » [p. 125), qu'il s'agirait de ramener a la
lecture, grace a des pratiques de « lecture rap-
prochée », dont le modele est schématisé p. 132.

La seconde partie est consacrée a la présenta-
tion de l'enquéte et a lanalyse des données. Il est
clair que le contexte de la pandémie de corona-
virus a modifié considérablement la recherche
(confinement, fermeture du coin lecture,
masques, « gestes-barriére », etc.), et tout par-
ticulierement le deuxieme volet de la recherche,
'étude longitudinale d'une cohorte de 16 éleves,
portant sur les signes « d'empéchement » de la
lecture et se déroulant sur 3 années, mais que
Lucile Berthod a essayé de mener a bien avec
opiniatreté - et avec des résultats intéressants,
surtout mis en perspective avec le dernier volet,
la « recherche-action pratique » (p. 179).

Pour lexposition de ses résultats, Lucile
Berthod utilise des sortes de synopsis trés clairs
et trés réussis, mélant images, schémas et
commentaires, et qui permettent donc a laide
de vignettes extraites du corpus vidéo de rendre
visibles et de mieux appréhender les activités
des éleves. C'est un des points forts de cette
thése que de montrer, par l'analyse des relations
des éléves avec leur entourage, limportance des
autres dans ces activités de lecture personnelle,
qu'il s'agisse d'ailleurs des pairs ou du travail de

lenseignante. De méme, la typologie d'indica-
teurs construits pour caractériser les éleves «
empéchés » de lire et les éleves « en retrait » de
lecture est tres utile, ainsi que la modélisation
dans la derniere section de la these des 5 scé-
narios possibles d'une lecture rapprochée, qui
cherchent a répertorier les gestes profession-
nels des enseignantes de la recherche action
comme autant « d'arts de faire » (p. 318]. Il faut
par ailleurs saluer lattention constante portée
dans la thése aux précautions méthodologiques
et a une posture de chercheuse toujours pru-
dente sur les conclusions possibles. Comme
Lucile Berthod lécrit en reprenant une expres-
sion de Pierre Paillé (1994), il faut se garder de la
« pétulance interprétative » (p. 199), et de nom-
breux passages témoignent de cette « métaré-
flexion » toujours bienvenue, qu'il s'agisse de
ne pas confondre ou superposer les éléves «
empéchés » et les éléves issus de milieux défa-
vorisés, ou de connaitre ses propres « référents
interprétatifs » pour résister a la tentation de se
projeter dans tel ou tel éleve ou dans tel ou tel
enseignant (par ex. p. 197).

Il s'agit donc d'une these passionnante, sur un
objet souvent invisibilisé mais particulierement
pertinent, et qui ouvre de fécondes perspectives
pour la formation initiale et continue des ensei-
gnants, mais aussi pour de nouvelles recherches
collaboratives.

Nathalie Denizot

Sorbonne Université - Inspé de Paris. CELLF (UMR
8599), équipe Prascoll
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L’ORAL REFLEXIF ENTRE
PAIRS POUR FAVORISER

LA CONSOLIDATION DU |
VOCABULAIRE RENCONTRE
EN LECTURE CHEZ LES ELEVES
A RISQUE DU 1ER CYCLE DU
PRIMAIRE

Compte rendu de la thése de
Claudine Sauvageau

Le 20 novembre, Claudine Sauvageau a soutenu
sa thése en sciences de ['éducation a université
de Montréal, devant un jury composé d'Isabelle
Montesinos-Gelet (présidente), Dominic Anctil
(directeur de recherche), Rachel Berthiaume
(membre du jury), Anne Sardier (examinatrice
externe) et Marcel Bissonnette (représentant de
la doyenne). Le travail présenté vise, in fine, a
outiller les enseignantes et les enseignants pour
favoriser les apprentissages lexicaux de leurs
éleves dits « a risque ». Qutre le recours a un
enseignement direct, c'est surtout le travail en
oral réflexif qui est alors questionné.

Aprés avoir précisé ce qui est entendu par «
éléves a risque », notamment au vu du déja-1a,
le concept de littératie est également précisé,
puisque les situations d’'enseignement-appren-
tissage du lexique seront liées a la lecture dans
U'expérimentation menée. Sont ainsi évoqués a
la fois les mots présents dans le texte ou ceux
nécessaires a la glose explicative, ce qui rejoint
la difficile question de la sélection des mots a
étudier en classe. De la s'en suit une réflexion
sur le role du recours a loral dans l'enseigne-
ment pour favoriser les apprentissages lexi-
caux, notamment le lien entre échanges entre
pairs et apprentissages. La question générale
de recherche a laquelle répondra Claudine
Sauvageau est alors : « Quel effet les échanges
oraux, basés sur les discussions et la réflexion,
peuvent-ils avoir sur lapprentissage en profon-
deur du vocabulaire rencontré en lecture chez
les jeunes éléves a risque ? » (p. 43). Lors de
la soutenance, loriginalité du chapitre 4 relatif
a la validation des conditions de mise en ceuvre
de loral réflexif dans la recherche présentée a
été mentionnée a plusieurs reprises. Ce cha-
pitre offre de tres intéressantes analyses sur la
conduite de loral réflexif et le didacticien ou la
didacticienne en envisage aisément les retom-
bées pour la formation. Enfin, ce chapitre se clot

Numéro 73 /2024  LALETTRE

sur une analyse des apprentissages effectués
par les enseignantes elles-mémes dans le cadre
de la présente recherche.

Du point de vue des analyses, un survol des
résultats globaux donne d’abord un apercu
quantitatif tres fouillé des analyses des don-
nées. Il rend notamment compte des progres
lexicaux des éléves entre les tests, en corréla-
tion avec les ceuvres lues, ou en lien avec leffet
de concrétude dans les interprétations des uni-
tés lexicales. L'analyse permet aussi de dégager
des tendances quant aux effets des approches
proposées sur les apprentissages, en corréla-
tion avec le type de tache proposée ; ce regard
porté sur les données nous semble fort utile
pour des recommandations a suivre en didac-
tique du lexique. Les analyses permettent aussi
de mettre en exergue les progres des éleves au
fil des répétitions des blocs d'intervention et, ce
de maniere nuancée, en montrant par exemple
que la pratique de loral réflexif (désormais OR)
permettrait des apprentissages efficients pour
les éleves a risque, en particulier lors de la troi-
sieme lecture d'ceuvre, ou que « la rétention
des connaissances réceptives sur les mots ne
dépend pas de l'approche utilisée » (p. 206), voire
que l'étayage de l'enseignante ne permet pas de
réduire ['‘écart entre les éleves a risque et les
éleves non a risque (p. 212), mais qu'il jouerait
cependant «un role sur la rétention des connais-
sances réceptives sur les mots » de ces mémes
éleves. On le voit, les effets des échanges entre
pairs ou de létayage sur les apprentissages
lexicaux sont trés finement observés. La tache
de rappel de récit montre également que « les
éleves a risque qui ont participé a des activités
de consolidation de mots ciblés a travers des
discussions lexicales en contexte d'OR, com-
parativement a leurs pairs, ont produit sponta-
nément plus souvent la forme des mots ciblés
lors du rappel oral des ceuvres lues et ont utilisé
une plus grande variété de mots appris dans ce
contexte » (p. 221), selon le rythme de lactivité.

Le chapitre 6 porte alors sur la discussion a
lissue de la présentation de ces résultats. Ici
Madame Sauvageau revient sur lensemble de
U'expérimentation, rappelant par exemple le
nombre et les durées des prises de parole des
enseignants, ou le fonctionnement de l'étayage
pratiqué dans les séances analysées. Est alors
menée une réflexion intéressante sur le rdle
que pourrait avoir les tableaux d'ancrage sur
les diverses stratégies d'étayage utiles lors de
la discussion réflexive entre pairs, notamment



pour les éleves a risque. Un regard est égale-
ment porté sur le choix des mots étudiés en lien
avec le genre textuel (notamment le texte docu-
mentaire 3), ou considérés comme appris ou non
(par exemple recroguevillé vs principalement).
Est envisagé ici aussi le role des actions de for-
mation dont ont pu bénéficier les enseignantes,
notamment celles devant mettre en ceuvre 'OR
qui avaient davantage de besoins, ce qui met de
l'avant limportance de la formation continue. La
conclusion revient sur les retombées de l'étude
présentée, tant du point de vue des apprentis-
sages des éleves que de ceux des enseignants.
Ainsi se profile une ouverture fructueuse vers la
formation d'enseignantes et d'enseignants pour
favoriser le développement professionnel.

Anne Sardier
ACTé UR 4281

Université Clermont Auvergne

MODELISATION DES
CONTRIBUTIONS
D’HABILETES COGNITIVES
ET LINGUISTIQUES A

LA COMPREHENSION

EN LECTURE: ENJEUX
METHODOLOGIQUES ET
DIDACTIQUES

Compte rendu de la thése de Rosalie
Bourdages

Soutenue le Ter février 2024, la thése de Rosalie
Bourdages se situe au croisement de deux disci-
plines, la psycholinguistique et la didactique du
francais ; larticulation entre ces deux domaines
a travers le concept de « métalinguistique » agit
comme fil organisateur de la these. La these a
d'ailleurs été co-dirigée par Denis Foucambert,
professeur de linguistiqgue a (UQAM et moi-
méme, a la HEP Vaud.

Rosalie Bourdages interroge la dimensionna-
lité de la conscience morphologique et de la
conscience syntaxique dans le but de mesurer
la contribution des variables latentes construites
- d'ordre linguistique et cognitif - aux perfor-
mances en lecture. C'est donc la maniere dont
la compréhension en lecture peut étre expliquée

par les connaissances de type métalinguistique,
et en particulier la conscience morphologique
et la conscience syntaxique qui est explicitée.
Rosalie Bourdages s'attele donc a une tache
complexe, étant donné que la compréhension en
lecture repose sur un ensemble de processus,
de représentations, d'habiletés qui ne sont pas
faciles a définir et encore moins a modéliser.

Pour répondre a ces interrogations, Rosalie
Bourdages développe un ensemble de 13
épreuves qui portent sur les consciences mor-
phologiques et syntaxiques, sur des taches non
linguistiques et sur la compréhension en lec-
ture. Deux cent huit éleves vaudois, agés de 8 a
12 ans, sont soumis a ces épreuves. Lanalyse
des données qui s'ensuit est outillée par de
puissants outils statistiques : sont mises en
place une phase d'analyses descriptives et
deux séries d'analyses inférentielles, paramé-
triques et confirmatoires, effectuées a l'aide de
modeéles travaillés par SEM (Structural Equation
Modeling).

La these montre notamment que la réussite aux
épreuves requiert une habileté dans la recon-
naissance du contenu linguistique qu’elles ren-
ferment et que c'est cette habileté latente, de
nature linguistique, a accomplir cette recon-
naissance, et a en affiner la représentation affé-
rente, qui contribue le plus aux variables mesu-
rées dans les habiletés métalinguistiques et qui
influence les performances en compréhension
en lecture. Dans une perspective didactique,
la these développe des activités en vue d'une
transformation de taches meétalinguistiques en
activités grammaticales en classe de 2e cycle du
primaire.

Le travail de these de Rosalie Bourdages est
remarquable pour un ensemble de raisons qu’il
importe d’expliciter :

e La vigilance accordée a la définition des
concepts et des notions traitées tout au long
du travail. Cette rigueur terminologique dote
la these d'une force argumentative et légi-
time la démarche proposée.

e [ esmodélisations des construits présentées
(conscience métalinguistique, conscience
morphologique et conscience métasyn-
taxique) et les problématisations de ces
construits résolvent quelques flous commu-
nément acceptés et transmis par le discours
commun de beaucoup d'enseignant-e-s, de
formateur-trice-s ou de professeur-es.
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e Lathese fournir une théorisation de la com-
préhension en lecture compléete qui donne
a celui ou celle qui veut comprendre ou
analyser cet enseignement, complexe, des
bases théoriques solides et completes pour
y réfléchir. La theése étaye les liens entre la
« conscience grammaticale » et la compré-
hension en lecture, ce qui permet d'envi-
sager larticulation entre syntaxe et lexique
puis entre grammaire et compréhension en
lecture.

e |enseignement de la syntaxe n'ayant pas
fait lobjet de beaucoup de préoccupations
chez les didacticiens, la thése apporte un
éclairage bénéfique.

e |es épreuves utilisées, dont la fiabilité a été
établie a l'aide d'un controle interjuges de 9
experts, peuvent étre facilement importées
au cadre scolaire.

e La these aborde une notion laissée souvent
implicite dans les travaux didactiques : le
raisonnement grammatical. Les concepts
relatifs aux habiletés métasyntaxiques
sont remobilisés pour étre transposés au
contexte de l'enseignement en vue de susci-
ter la réflexion sur le langage par les éléves.

e Le traitement de lerreur fait dans la these.
Dans un effort de transposition, Rosalie
Bourdages associe les épreuves psycho-
linguistiques ayant trait aux pseudomots
comme « 'équivalent morphologique de l'er-
reur au sein de la conscience syntaxique » (p.
289). Elle propose d'inclure la tache de répli-
cation d'erreur dans les activités gramma-
ticales pour contribuer 'éleve a augmenter
le niveau de contréle requis pour répondre a
une situation probleme. Lerreur devient un
levier dans l'apprentissage de la syntaxe.

Cet assemblage théorique et méthodolo-
gique ingénieux nous est livré de surcroit dans
une langue d'une clarté exemplaire. Rosalie
Bourdages guide son lecteur, sa lectrice, lui
livrant le filde son raisonnement sans embd(ches.

Il faut lire la these de Rosalie Bourdages !

Roxane Gagnon

Professeure, Haute Ecole pédagogique du canton de
Vaud
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L’Association internationale pour la
Recherche en Didactique du Francais,
qu’est-ce que c’est?

LAIRDF, Association internationale pour la Recherche en Di-
dactique du francais, ceuvre, depuis 1986, a la promoation de la
recherche en didactique du francais. L'association considere la
didactique du francais comme une discipline de recherche uni-
fiée et diverse : lunification de la discipline explique le nouveau
nom qu’elle a choisi en 2003 en remplacement de son ancienne
dénomination (Association internationale pour la Recherche
en Didactique du Francais langue maternelle), qui apparaissait
alors trop restrictive ; la diversité tient a la prise en compte, in-
hérente a lapproche didactique théorique, des divers contextes
de lenseignement du francais - culturels, géographiques, poli-
tiques, sociaux, etc. Cette perspective inclusive se traduit égale-
ment par la volonté d’ouvrir la collaboration avec d'autres pays
ou sections géographiques ou le francais est langue officielle,
langue de scolarisation, langue premiere pour une partie de
la population. D'autres sections pourraient ainsi s'ajouter aux
quatre membres fondateurs : la Belgique, la France, le Québec
et la Suisse.

Le conseil d’administration de VAIRDF invite les chercheurs en
didactique du francais ou ceux qu'intéressent les probléma-
tiques de la didactique du francais, qui n‘appartiennent pas a
l'une des sections actuelles, a adhérer a l'association. Les nou-
veaux adhérents pourront cotiser, comme c’est le cas actuel-
lement, soit dans lune de ces sections, soit au compte inter-
national. Il est important de préciser que si émerge un projet
de création d'une nouvelle section nationale ou plurinationale,
le conseil d'administration s'engage a l'examiner positivement
et, le cas échéant, a faire une proposition de modification des
statuts et du réglement.

Les dossiers de « La Lettre de I’AIRDF »

Coup d’ceil sur les derniers dossiers

N°72  Ecrire pour parler, parler pour écrire

N°71 Les recherches en didactique du francais: nos résultats
en question(s)

N°70  La question des normes dans l'enseignement
et l'apprentissage des langues

N°69  Pratiques et compétences langagieres en contexte
d’enseignement supérieur : évolutions, actualités
et perspectives composites

N°68  Lire, comprendre, interpréter et apprécier des supports
composites

N°67  Les concepts dans la recherche en didactique du francais
(2020). Les échos du 14¢ colloque de Lyon
(27-28-29 aout 2019)

N°66  Traces des apprentissages des éleves dans
les dispositifs didactiques (2019)

N°65  Les savoirs disciplinaires et didactiques dans
la formation a lenseignement du francais (2019)

N°64  La didactique du lexique (2018)

N°63  Lenseignement du francais a [épreuve du genre (2018)

La collection « Recherches
en Didactique du Francais »

La collection « Recherches en didactique
du francais » est dirigée par le CA de
LAIRDF et éditée aux Presses Universi-
taires de Namur, en collaboration avec le
Cedocef [Centre d"études et de documen-
tation pour lenseignement du francais)
de lUniversité de Namur.

Recherches
en didactique
du frangais

Cette collection vise entre autres a :
e offrir un soutien scientifique en langue
francaise pouvant couvrir lensemble des
domaines de la recherche en didactique
du francais a destination de la commu-
nauté des chercheurs, des formateurs, des enseignants et des
étudiants en sciences de l'‘éducation, en sciences du langage et
dans les institutions de formation des enseignants ;

e privilégier les questions vives de théorisation et de métho-
dologie a propos de l'enseignement et de lapprentissage du
francais, en développant une approche restituant la diversité
des démarches de recherche ainsi que leur spécificité et leur
inscription plus large dans le domaine des sciences humaines
et sociales ;

e contribuer a donner forme, au fur et a mesure des publica-
tions et selon les cas, a un repérage des objets et des concepts
émergents et a louverture de « chantiers réflexifs » nouveaux.

Un volume nouveau parait chaque année. Il est envoyé gratuite-
ment aux adhérent.e.s.

Coup d’ceil sur les derniers volumes

2023 Les écrits intermédiaires partagés

2022 Questionner larticulation entre théories et pratiques en didactique
du francais

2021 L'étude du fonctionnement de la langue dans la discipline francais
: quelles articulations 7, sous la direction d Ecaterina Bulea
Bronckart et Claudine Garcia-Debanc

2020 La question de la relation entre les disciplines scolaires : le cas de
l'enseignement du francais, sous la direction
dAna Dias-Chiaruttini et Marléne Lebrun

2019 Approches didactiques de la littérature, sous la direction de Nathalie
Denizot, Jean-Louis Dufays et Brigitte Louichon

2018 Contextes institutionnels, réformes et recherches en didactique du
francais, sous la direction de Sandrine Aeby Daghé et Marie-Cécile
Guernier

2017 L'oral aujourd'hui : perspectives didactiques, sous la direction de Jean-
Francois de Pietro, Carole Fisher et Roxane Gagnon

2016 L'évaluation en classe de francais, outil didactique et politique, sous la
direction d’Erick Falardeau, Joaquim Dolz, Jean-Louis Dumortier et
Pascale Lefrancois

2016 Statuts des genres en didactique du francais, sous la direction de Glals
Sales Cordeiro et David Vrydaghs

2014 L'enseignement du francais a l'heure du plurilinguisme, sous la direction
de Jean-Francois de Pietro et Marielle Rispail

2014 Enseigner le lexique, sous la direction de Claudine Garcia-Debanc,
Caroline Masseron et Christophe Ronveaux

2012 Les concepts et les méthodes en didactique du francais, sous la direction
de Bertrand Daunay, Yves Reuter et Bernard Schneuwly

2011 Didactiques de la lecture, de la maternelle a luniversité, sous la

direction de Roland Goigoux et Marie-Christine Pollet

(Commande sur http://pun.be/fr/collections/?collection_id=28)



Ce 738 numéro réunit des contributions de chercheur-es et en-
seignant-es confirmé-es ou débutant-es, provenant de France,
de Suisse et de Belgique. Il fait suite a une journée d'études te-
nue a Bienne le 9 février 2023, organisée conjointement par la
section suisse de 'association, la HEP-BEJUNE et la HEP-Vaud.

Le numéro se penche sur les traces et productions écrites au
primaire et s'intéresse a chacun-e des partenaires de cet en-
seignement-apprentissage : aux niveaux de leurs échanges et
de leurs représentations de 'écrit, des régulations de l'ensei-
gnant-e et de la découverte par ['éleve de divers systemes de
normes.



