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Du réemploi a I'appropriation du vocabulaire au fil

des réécritures,

le développement de la compétence lexicale

Jean-Charles Chabanne
Institut Universitaire de Formation des MaitresKN) de Montpellier

Notre équipe de recherche est constituée d’ensaghae terrain ”
qui travaillent avec des enseignants-chercheursr gotmer des
professeurs pour les niveaux primaire et secondkrBenseignement
francais. L'objet de travail précis que s’est dorugdte équipe est
I'étude des usages de I'écrit pour penser-appresel@nstruire.

Quels types de compétences développer, et selon que s facteurs ?

Nous faisons nétre cette premiere question enftamelant ainsi :
Comment se développe dapacité a produire un écrit personnel qui
rende compte d’'une appropriation véritable de sev@ill faut en effet
mesurefda demande paradoxale de I'enseignement apprendre c’est

dire avec sepropresmots ce que le maitre et le manuel disent si bien.

Le réglage de cettappropriation est délicat : trop proche du modele,
I'éleve n’est qu’un perroquet ; trop loin, il ne mnige pas les savoirs.
Cettetension est celle-la méme qui traverse I'éducation : peeger,

pour I'éléve, c'est a la fois s’assimiler a des ®led sociaux et
construire une maniére de penser et d’agir singulie

Ce processus est long et malaisé. Mais peut-iltenaditrement ?
En particulier pour les éleves les plus en diftéules premiers pas
dans le développement des compétences prennergsageenent des
formes brouillonnantes. Savons-nous laisser le s$enge ce
développement ?

Nous postulons que la réponse se trouve du c6lé daepacité a
faire évoluer, au cours de réécritures successivesson propre

discours, pour le préciser, l'enrichir, I'organisercette activité
langagiere serait ce qui assure lintériorisation-incorparati des
savoirs scolaires.

Nous cherchons ainsi a répondre a la deuxiéme ignegbsée :
Comment s’opérent les processus de mobilisatiatiieegration des
savoirs ?Pour nous, cette question appellettavail de description
rigoureuse des conduites d'écriture et de réécritug, telles qu’'on
peut les observer dans les classes (et non tellea goudrait qu’elles
s’effectuent). Dans ce travail d’'ensemble, je ¢rait pour ma part d’'un
aspect particulier : Comment s’opérent les procesgsumobilisation et
d’intégration des éléments du lexique qui manifestat la “ maitrise ”
de connaissances, la capacité a les manipulers éetermuler, a les
gloser, a les développer, a les utiliser pour raiso, comparer,
inventer, etc. — bref, penser et savoir ? Il fagnkpréciser que, pour
nous, cette compétence ne se réduit pas a une tmmpdinguistique :
il ne s’'agit pas d’apprendre formellement du vodaipe, mais bien
d’apprendre a penser-créer-agir avec ce vocabulaire€onsidéré non
comme un réservoir de formes linguistiques, mais came un
réservoir d’outils dynamiques d’inscription dans unespace culturel
et/ou conceptuel collectif.

Nous faisons nétre ce principe : le langage, etpariculier le
langage écrit, ne constitue pas simplement un mdiemregistrement
et de communication de la pensée. C’est un outilitah@ont la mis en
ceuvre dans des interactions permet ces transfamsatiu sujet qu’'on
appelle “apprentissages ”: pour le dire de manigappante, c’est
parce qu'il est amené a écrire, a lire pour écérparler autour de ses
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écrits, que le sujet est amené a penser, a appregtdiaussi —
indissociablement— a “ grandir ”, c’est-a-dir@ssumer une position
de sujet autonome, un point de vugVoir l'autre contribution de
I'équipe par BUCHETON et SEWERYN).

L’identification desfacteursdontdépendent ces processasurrait
permettre de répondre a la question 3, qui conc&npossibilité
d’appliquer ces résultats a la pratigue profesgthen Par quels
dispositifs de formation activer le développementes d
compétencesTdut simplement : que faire avec des éléves “ ¢uitn
pas de vocabulaire ”, qui ne le comprennent passawent pas le
réutiliser ou le font mal ? Nous chercherons a donguelques
hypotheses sur le rble que jouent les dispositidadiques et
pédagogiques dans les développements observés, gartculier a
étudier les formes de diversification des taches@us de séquences
faisant alterner des taches d’écriture et de régeridifférentes, des
taches de lectures croisées, des moments d’apaotapecture ou la
lecon.

Comment s’opérent les processus de mobilisation et
savoirs ?

d’intégration des

Le choix d'observer le développement dedseaux lexico-
sémantique®st justifié par un postulat : le développemerst skvoirs
est indissociable du développement des formes &émes et des
contextes d’action dans lesquels ils sont élaboeés utilisés
(VYGOTSKY 1934). VERGNAUD (1995) propose un modéle
conceptqui intégre, outre “ I'ensemble des situationslgudonnent du
sens” et “l'ensemble des invariants opératoicesicepts-en-acte et
théoremes-en-acte, qui interviennent dans les sehélm traitement de
ces situations ”, “ I'ensemble des représenta Fagss et symboliques
qui permettent de représenter le concept, sesiptépy les situations
auxquelles il s'applique, et les procédures quicggrissent de lui ”. Un

triplet donc, associant les formats de l'actios, $ehemes cognitifs et
moteurs, et enfin les formes langagieres.

Ceci s'illustre quand on observe des situationgraeil en classe :
ce qui caractérise les moments les plus richest Becirculation entre
'enseignant, les textes ressources et les élewss, termes,
d’expressions, voire de fragments discursifs emt(par exemple, une
définition) qui sont repris littéralement, associ@sdes exemples,
reformulés, synthétisés, glosés, développés, égilmour résoudre des
problémes cognitifs (explication, comparaison, gatisation...), puis
repris, a nouveau reformulés, etc. dans un mouvemesssant qui est
indissociablement un travail sur le langage, ssr dbjets et sur la
pensée des participants.

Le développement de la compétence comme émergence d
singularité

une

L’étude dans les énoncés échangés — a l'oral comecrit —
non pas du vocabulaire sous forme de nomenclataes sous forme
de réseaux(systéme de relations, d’'une part, dynamisme cBapirt,
car ces réseaux sont en permanence réorganiséas)samble un acces
intéressant a la maniere dont les apprenants nantppuis inteégrent
les univers conceptuds qui font I'objet de la négociation didactique
lesquels sont aussi indissociablement des fornsesidiives.

Dans une séquence de biologie (7-8 ans), les étntesté amenés
a établir des relations entre des observationsputations, des lectures
de documents, des débats, et enfin des écritsaghailtrou ils sont
invités a écrire ce qu’ils savent :
Extraits de cahiers de travail (Classe de CE2 d’Alain Dunas, école B. Pascal,
Perpignan, avril 1999) :

Fadwa : “ J'ai appris que les savants classaient cing groupes d’animaux : les
reptiles, les amphibiens, les mammiféres, les poissons, les oiseaux. Les
reptiles sont des animaux qui ont les écailles soudées, les amphibiens sont des
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animaux qui pondent des ceufs et ils n’ont pas de poil et ils sont nus, les
mammiféres, ils ont des pattes, les petits naissent vivants et ils ont des poils,
les poissons ont des écailles libres et les oiseaux ont des plumes ”

Fadwa manifeste son degré de maitrise des objatspEntissage
en les nommant, et en réglant a sa maniére latit@mparentre le
vocabulaire apporté (caractéristique du domaingéfierence) et son
vocabulaire propre. Le maitre autorise certainésductions ”, mais
pas dautres; il permet des reformulations métaghes ou
illustratives, mais pas toutes. Il exige un certéegré d’articulation des
notions entre elles, un certain degré de formulatitelle explication
sera jugé recevable pour un niveau donné, paraue €onné, pour un
objet donné; dans dautres circonstances, ellea gefusée, on
demandera gu’elle soit reprise, que les termeisésdilsoient revus, etc.

Le discours de Fadwa (“ bonne éléve ") est confoauemodele
magistral : reste a savoir si elle copie, si ebeite ou si elle fait
vraiment une synthése... La comparaison de ce quéeltie avec les
documents utilisés dans la séquence fait appadgdragments repris,
en particulier le matériel lexical : amphibien, tkp etc. écailles
soudées/libres, etc. Ce qui est sa part a ellet aiee redisposition de
ces éléments dans une énumération inédite (lax@ntonc) ; mais
aussi, une maniere de définir/illustrer cette émamt@n par des
formules qui sont a elles (“ils n'ont pas de pailils sont nus ; les
petits naissent vivants ”).

D’une part, de multiples formes de médiation...

Le développement du discours propre ne releve pas d
développement “de lintérieur ”. Si I'apprenantvamt capable de
penser/apprendre, c’est en reprenant les motsuti€saen construisant
avec eux un discours qui est d’abord dans I'ent@<dqui est le fait du
collectif. Il y a bien sdr les discours savantsxeles manuels, des
documents, et la lecon du maitre. Les €éléves pssgre en assimilant

peu a peu des éléments de discours qui sont d'abdédieurs, puis
cités, puis intégrés, puis modalisés selon divegralde dialogisme :
d’ou I'importance de la mutiplication des tempsrdéormulation dans
des formats d’interaction variés.

...D’autre part, I'émergence d’un discours propre, et
vocabulaire propre autour de “ germes " sémantiques

en particulier d'un

L’'analyse des écrits produits dans ces séquencegpids révele
gu’ils ne se développent pas seulement par acctiolguantitative,
mais aussi par la germination et le développementndyaux
sémantiques élémentaires Cela est vrai d’écrits produits comme
synthese d'une séquence d’enseignement scientifiqoeme nous
'avons vu pour Fadwa. Mais cela est vrai ausssdarcas de textes de
fiction. Tout semble s’y passer comme si la tacléerdure mettait en
mouvement un €lément central, probleme, image prégnexpérience
vécue ou fantasmée... qui semble présent dés lesgresnétapes, ou
qui émerge. Ce processus de germination est darall€elui qui se
produit pour les écrits “ conceptuels”, comme si écrit ne se
développait qu’a partir d'un noyau conceptuel quécriture
délinéarise.

Voici les écrits successifs d'une éleve de CE1 @h8) au cours
d’'une séquence d’écriture étalée sur deux moiscdxumencement, la
lecture d'un album : Petit Zébre (A. Fronsacq, Pére Castor-
Flammarion) et le projet d’écrire une histoire.rhaitre proposera cing
consignes différentes, étalées dans le temps,temaht avec d’autres
lectures et du travail de structuration. Les équitsduits ne sont pas
directement corrigés. lls sont déposés comme autditrits
intermédiaires autonomes dans un cahier de tréBICRON 1999).

La premiere consigne est: “Vous allez écriresthire de Petit
Zebre comme s'il était un enfant ” et Imane écrit :
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cali ses bras sont ridicules parce qu'elle veut étre comme les autres.
(12/09/1998)"

Le personnage de Petit Zebre subit les moqueriesgesisemblables
parce qu’il “ porte les raies noires a la place degss blanches " : “Il
n'est pas comme nous ! — Il est ridicule ! ”. Imaesguisse a peine
une situation initiale, en transformant un des égerclés de I'album et
en retenant le motidicule, qui est un des nceuds symboliques de
'album — et unmot difficile

2°™ consigne : “ Ecrivez, inventez la rencontre avepersonnage que vous
choisissez ".

Cali rencontre une femme de ménage et la femmeéthage lui dit :
“ pourquoi es-tu si triste ”
et cali dit “ mes bras sont ridicules ”

- “mais je te trouve treés élégante comme c¢a "q248/998)

Les deux questions sont reprises littéralementedtet seuls les
personnages et I'Objet de la quéte sont d’'Imankeridicule est opposé
a élégante comme deux podles organisateur de cette micrimfict
comme ils sont organisateurs de la fiction de e&fée (étre
intégrée/rejetee).
3°™ consigne “ Une photo de Doisneau montre deux ésnfamtrain de pleurer : que
s'est-il passés, que va-t-il arriver ? ”
parce qu'il n'est pas comme les autres et il est malheureux et personne ne joue
avec lui. et il n’est pas habillé comme les autres et il sappelle cali. et la femme
de ménage a dit : mais pourquoi es-tu si triste “ parce qu'ils m’ont tapé ” dit cali.
(24/09/1998)

4°™ consigne : “ Un jour tu as aidé quelqu’un : raedht

quand j'avais aidé zineb j'étais en forme.

M Orthographe lexicale reconstituée. Alinéas et pation non modifiés.

je lui avais expliqué qu’on fait comme ¢a
jétais comme une fille (05/10/1998)

5°M consigne : “ Distribution de trois images : écste le méme synopsis qRetit
Zébre”.

Il avait des habits déchirés et les autres se moquent. Il savait pas que les
autres se moquent de lui.

et la maitresse le lui avait dit : “ tu es trés élégant comme ¢a " et I'enfant était
faché.
Ces trois consignes sont peu productives, pouraiesns diverses,

mais peut-étre aussi parce que Imane cherche eswgtmposantes
narratives. Le théme de I'élégance demeure.

6°™ consigne : “ Ecrivez I'histoire entiére du petifant. Vous devez finir
I'histoire .
C’est une enfant qui s'appelle calia ¢’était une fille malheureuse parce qu’elle

avait les bras a I'envers elle a 7 ans c’était la récréation et les autres enfants
disent :

— Elle ales bras & I'envers !

personne ne jouait avec elle. elle était triste et une fille dit :
— pourquoi es-tu triste ? calia dit :

— parce que mes bras sont a I'envers

et la fille dit : je sais ce que tu vas faire tu vas te facher ! parce que je te trouve
trés élégante !

calia dit :

— mais comment ?

et la fille répond : “ tu n’as qu'a crier !

et c’était |la récréation et on court les enfants se moquent d’elle et calia dit

— je ne suis pas ridicule !
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elle était originaire de France et tous les enfants jouent avec calia et la fille était
magicienne.

et calia dit :

— merci !

et les enfants disent

— qui a fabriqué tes bras ?
et calia dit :

c’est une longue histoire !
je vous la raconte I'histoire

je me suis coupé les bras et un monsieur m'avait aidé. Il m’avait construit les
bras. Il m’avait mis les bras a I'envers. qui a des questions ?

— mais comment il s’appelle le monsieur ? et calia dit :
— il s'appelle tom !
maintenant on va jouer.

— oui. dit le gargon.

Dans cette derniére version, dont la longueur etdmplexité
surprennent, Imane montre des qualités de naeat@n pourrait
analyser les enrichissements (les actants, les ethéévoqués, les
formes énonciatives, les procédés argumentatifs.aiy ron retiendra
gue le noyau initial organise toujours la fictioles bras “ a I'envers ”,
le ridicule, I'élégance affirmée par un Adjuvant imaepris par le
personnage comme dans 'album, qui se termine gassine scene de
réconciliation. Imane s’appuie sur la narrationréirence, mais s’en
écarte pour élaborer une fiction ou le plus bede &8t joué par celle
qui simpose dans le dialogue (“ qui a des quest®i) comme dans
I'action (“ et maintenant on va jouer ”)...

Un tel exemple pourrait illustresomment s’opérent les processus
de mobilisation et d’'intégration des connaissaneggcales: les unités
qui s’intégrent significativement aux moyens larigegy du scripteur
sont peu nombreux, mais jouent un réle cardinakdaméseau lexico-
sémantique : ils en constituent les noeuds imptatautant de points
d’accrochage entre les ressources disponibles ee$sources en cours
d’acquisition.

Par quels dispositifs de formation activer le dével
compétences ?

oppement des

Peut-on, pour conclure, répondre a la question gpqs&# les
organisateurs de ce colloque des facteurs qui conditionnent le
développement des compéterzePans les exemples étudiés, quel
serait le réle deslispositifssur le développement de ces compétences
lexicales chez de trés jeunes scripteurs ? Sdositifson désigne
les caractéristiques pédagogiques et didactiques skquences
d’apprentissage observées, on peut en effet propostee exploratoire
un certain nombre de réponses.

Dans les séquences observées, les écrits ne sodéfiais comme
des écrits destinés a la communication au sensigees ni a la mise en
forme d’'un savoir élaboré en amont : il s‘agit baacrits de travalil
identifiés par les éleves comme tels :

— La plupart des séguences observées se caractépse le
nombre des taches d’écriture proposéeg£ontrairement a ce qui est la
pratique habituelle, ces écrits sont demandéstéiset a plusieurs
reprises dans la séquence. Ces écrits ne sontype&snstiguement
corrigés, mais ils sonttilisésetconservésians un cahiead hoc
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— Ces taches d’écriture “ intermédiaires ” sontact#risées par
leur variété . en particulier, les consignes sont trés dives# et
permettent de manipuler selon diverses perspecdivesme matériel
notionnel. Chaque tache est définie par certaix@gemBces precises,
liées autravail intellectuel demandé: I'écrit est présenté comme un
outil de travail. Il ne s’agit donc pas de tachesndise en forme des
écrits, qui ont lieu ailleurs.

— Le temps est une variable importante, et ce qui caractégse
séquences c’est aussi que les réécritures nesnspias de trop pres,
gu’elles s’étalent dans le temps ; les séancesageil se répartissent
sur plusieurs semaines. Ce temps laissé a la niatusmble favoriser
les reformulations, car le travail se fait non atipades formes de
surface des écrits produits (ce qui advient quanddemande des
réécritures immeédiates) mais a partir du noyauofictel ou conceptuel
qui joue le rdle d’'une “ structure sémantique pnof®” que les taches
d’écriture viennent réactiver a intervalles.

— Les écrits produits sont régulierement lus emigdrs, soit
directement sur les cahiers, soit a haute voix dd@s mises en
commun. lls sont commentés, servent de suppors aéleats oraux, de
méme qu’'ils s’articulent avec des moments densgiggnt par le
maitre, des lectures, des temps de manipulatiatiegpérimentation.
Ces interactions prennent concrétement la formeéchanges de
solutions discursives un discours fait écho, prolonge, imite un autre,
ou encore le complete, le détaille, le synthétisais aussi le réfute, s’y
oppose...

— Ces écrits sont pour la plupart dasits individuels. Souvent,
pour obtenir rapidement des textes plus fournigyr goaider ” les
eléves, les écrits de travail qu’ils produisenttsoollectifs, sauf au
moment des évaluations. L'écriture individuelle eshcue avant tout
comme unemise en activité qui sollicite un individu, lequel y est
autorisé par une réception toujours positive. Geses individuelles ne

sont pas exclusives : il y a aussi du travail &deun groupes, en classe
entiére. Mais il s'agit la plupart du temps de aediller des écrits déja
élaborés plutét que de les créer.

— Il n'y a pas de “lecons de vocabulaire . Cetdes éleves eux-
mémes qui opérent le prélevement des unités ledcalont ils
ressentent le besoin, a un moment donné. La plaesrttermes dont
nous avons souligné le réle nodal sont apportésdpardiscours de
référence : documents lus ou écoutés. Cela n’exgas une
intervention de I'enseignant qui le plus souvesteliles mots qui font
I'objet d’'une discussion, régule le travail d’exiiation, de définition,
de recherches d’exemples.

— Enfin, on ne saurait passer sous silence I'ingom# duchoix
des contenus et du degré de difficulté des questmposéesC’est la
ou le niveau d'exigence ne cede pas sous prétease ddficultés
d’expression des éléves. Les problemes abordés,dtesiments
présentés conservent une consistance scientifiqueéthodologique.
L’ambition des notions abordées reste entiere (BERT &
MANESSE 1997).

Comment évaluer les compétences et leur développeme  nt ?

Pour dégager des principes daction dans des isiisatde
formation, il faut évaluer : évaluer teveloppemeritnpose de pouvoir
évaluer des objets que l'institution éducative renpit jusque la pas en
considération, a savoir les écrits produits dasspleases de recherche
et de tatonnement. Quel statut leur donner ? Corhhah intervenir
'enseignant sur ces écrits ? Comment les fairduév® On aboutit
donc, par le biais de la question de I'évaluatidrges questions trés
directement posées par les enseignants.

La question est actuellement objet de recherchar. lBonoment on retiendra

un principe : I'évaluation du développement ne peufaire de maniére sommative et
indifférenciée. Elle impose que le regard portélsiarouillonnement soit aussi
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exigeant qu'ouvert aux réalités du parcours siegule chaque apprenant. Ceci
impose un regard critique : nous avons vu plus baltne “ bonne éléve " comme
Fadwa se conforme au modéle magistral : restedirssi\elle copie, si elle récite ou
si elle fait vraiment une synthése... Dans la mérmassd, il y a Mejda :

Mejda : “ J'ai appris que il y a des animaux que quand ils font des bébés que
quand il sort du ventre de leur de mére ils naissent vivants et d’autres dans des
ceufs. Comme le cheval, leur petit nait vivant et la poule elle doit pondre

Mejda est maladroite et confuse. Mais que fait-2llelle énumere
ce qu'elle a appris avec les matsi sont les sienfbébéspour petit) et
avec lesmages mentales qui sont les sien(edle double I'expression
générique par deux exemples archétypaux). Ellenatagt un systeme
a deux catégories au lieu de cing, le lexique fawsanque. Mejda
pourrait sans doute imiter Fadwa en répétant ta Apprise ; mais ce
serait redite, et non savoir. La reprise-transfdiona observée est
laborieuse, mais peut-elle étre “ dirigée " pamiaitre ?.

Une éléve de 7 ans, invitée a dire ce qu’elle comprend de I'évolution historique,
écrit dans le cahier de travail : “ Le four micro-ondes => on fabriquait avec des
pierres et c’est pour ¢a qu'on mettait le pain et en dessous il y a du feu ”.

Discours incohérent ? Oui, sans doute, au regasl rd@mes
scolaires. Mais surtout discours “intermédiaireritre le discours
singulier et le discours apporté, qui révele lesanémes d’'accrochage
de l'un a lautre: “on fabriquait [les fours dtefois] avec des
pierres ” . fragment apporté par la lecon et lesudtents ; “ et c’est
pour ca [...] en dessous il y a du feu " : pour iptéter cette notion,
Fadwa fait un lien avec ce qu’elle a vu sur le painet dont elle sait
gu’il est cuit au four. La notion se rattache auosasingulier, a des
fragments d’expérience qui vont étayer la concédisation.
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