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PREFACE DE L’OUVRAGE

par

Jacques DAVID

CY CERGY PARIS UNIVERSITE - FRANCE
Laboratoire « Héritages » - UMR 9022 CNRS
ORCID : 0000.0003.2603.560X

Rédiger la préface d’un ouvrage consacré & la révision des écrits/textes' sco-
laires constitue une tache délicate, non parce que les recherches dans le do-
maine sont nombreuses et diversifiées, mais parce que leur émergence est
relativement récente et s’inscrit dans une évolution — ou plut6t une épistémo-
logie — qui part centralement de I’objet « écriture », de ses définitions, de ses
acceptions novices ou expertes, desormais décliné en termes de « production
écrite» ou «de textes» dans les programmes et prescriptions de
I’enseignement du francais. Pour amorcer cette préface, nous aborderons
Iécriture en partant des différents semes qui s’y attachent. Nous proposerons
ensuite une synthese argumentée, mais nécessairement réduite, des recherches
sur les apprentissages en production écrite, dans les contextes scolaires, princi-
palement. Nous présenterons in fine les perspectives didactiques ouvertes par
I’étude des brouillons d’éleves et les procédés de relecture-réécriture.

Il nous semble ainsi nécessaire de partir des définitions formulées dans les
dictionnaires car elles sont, en elles-mémes, révélatrices de la profusion des
sens qui s’agrégent au terme écriture. L’édition de 2013 de Le Petit Robert,
par exemple, retient pour cette entrée : la « Représentation de la parole et de la
pensée par des signes graphiques conventionnels, destinés a durer ». Il s’agit
d’une définition en compréhension ; suivent ses extensions déclinant les déri-
vés morphologiques associes aux affixes de la base -graph-, plus sept autres
entrées dépendant plus ou moins lexicalement de la premiére. Pour ce qui
nous concerne, cette définition intensive pose une série de problémes théo-
riques et de questionnements a repérer et a analyser :

! Nous utiliserons dorénavant le terme écrit (avec ou sans -s) qui a une portée générique plus
large ; ce qui ne nous empéche pas de distinguer ces écrits des textes, en ce qu’ils s’y opposent
par leur longueur (généralement plus courts), leur disposition (souvent en liste) et leur organisa-
tion cohésive qui n’est guére temporelle et/ou logique.



- «Représentation de la parole », certes, mais pourquoi alors certains cher-
cheurs en sciences du langage lui dénient cette fonction, ou tout du moins
lui en assignent une autre, plus étendue, dans le cadre d’une sémiologie —
ou sémiographie — €élargie qui ne donne pas la primeur au codage de la
langue orale, et encore moins a la parole ?

- «Représentation... de la pensée », pourquoi pas, mais la aussi s’agit-il
d’un lien direct ou indirect ? Existe-t-il une pensée scripturale, un mode
d’organisation de cette pensée, ou de I’esprit — au sens anglais de mind —
qui serait specifique a une organisation écrite, comprise dans une configu-
ration spatiale, tabulaire, volumétrique. S’agit-il dés lors de passer sim-
plement des deux dimensions de la page ou du rouleau, aux trois dimen-
sions du codex ou du folio ? Et par voie de conséquence, quels rapports
entretiennent ces représentations écrites de la pensée avec les fonctionne-
ments cognitifs de la perception, de la mémoire, du langage que celui-ci
soit symbolique, iconique ou simplement analogique ?

- «...par des signes graphiques », 1a aussi, ces signes ont-ils le méme statut
que ceux des formes orales des langues ? S’agit-il des mémes signes, ou
bien s’en distinguent-ils complétement, partiellement ou aucunement ?
Convient-il dés lors de distinguer les signes de sons d’autres types de
signes, et d’envisager I’existence de signes écrits qui dénoteraient directe-
ment le sens, celui du monde, de ses objets comme de ses personnes avec
leurs relations, propriétés, qualités ?

- «signes ... conventionnels », mais cette conventionnalité est-elle constitu-
tive de I’écriture, et donc obligée, indéfectible, absolue ? Au-dela, prend-
elle en compte toutes les variations, les variations sociales, historiques,
culturelles ? Les graphies non-conventionnelles reléveraient-elles encore
de Iécriture, et dans quelles limites ? En fonction de quels criteres un si-
gnifiant écrit ne pourrait plus étre considéré comme tel ? N’y a-t-il aucune
possibilité d’invention, de création ou d’ajustement de nouveaux signes ?

- «signes... destinés a durer », mais I’écriture est-elle strictement tempo-
relle, liée exclusivement a son énonciation ? N’agit-elle pas également
dans I’espace de sa réception-communication, et donc dans celui de ses
lectures ? Peut-on des lors abstraire ces signes des supports de leur diffu-
sion, qu’il s’agisse de I’écriture monumentale ou de I’écriture imprimée,
ou informatique, dans ses versions plus ou moins virtuelles, dont la péren-
nité reste toute relative ? N’y a-t-il pas d’autres fonctions a I’écriture, plus
esthetiques, plus inventives, plus éphémeres ?

On le voit, tout essai de definition, méme la plus évidente ou la plus consen-
suelle, se heurte a I’extréme polysémie du terme. Et si nous suivons les lin-



guistes spécialistes de I’écriture nous devons avec eux inventorier toutes les
significations possibles : i) comme systéme graphique, différenciant les di-
verses approches sensibles, du braille tactile a I’écriture visible ; ii) comme
systeme d écriture distinguant notamment les alphabets des autres sémiogra-
phies, idéographiques ou des pictographiques ; iii) comme typographie oppo-
sant, par exemple, I’écriture cursive ou scripte, droite ou italique, majuscule ou
minuscule, sans exclure les innombrables polices de caractéres de nos ordina-
teurs ; iv) comme maniére adroite ou maladroite de tracer des lettres et des
mots, dans une belle écriture ou une écriture illisible, et ouvrir ainsi la voie a la
graphologie ; v) comme opération intellectuelle ou procédé technique qui
permet a une information écrite d’étre délimitée, classee, enregistrée ; vi)
comme maniére de s’exprimer stylistiquement avec des effets esthétiques vo-
lontaires ou non, pour décrire I’écriture spécifique (ou style) d’un écrivain,
mais aussi d’une époque ou d’une école, d’une culture ou d’une profession ;
vii) comme résultat de | activité d écrire, sous la forme de documents écrits
publiques ou privés, légaux ou interdits, a I’image des écritures en faux ; viii)
comme les Ecritures («saintes »), avec une majuscule et un pluriel signifient
le caractére sacreé, religieux et donc intouchable de ces écrits.

Nous le voyons, cet inventaire est loin de rendre compte de la diversité séman-
tique du terme écriture. Remarguons cependant que ces différentes acceptions
ont pu, peuvent et pourront sans doute encore se déemultiplier, grace notam-
ment aux technologies du numérique.

Dans un tel espace polysémique, il est difficile, voire audacieux, de passer en
revue I’ensemble des recherches qui s’attachent a I’écriture, et encore moins
de porter un regard critique sur leurs relations. Nous nous y engageons pour-
tant afin de montrer que les travaux liés a son apprentissage, en tant que lan-
gage, révelent des convergences ou a I’inverse des décalages conceptuels, des
oppositions méthodologiques voire théoriques, et souvent des déséquilibres
dans leur diffusion. Ainsi, encore aujourd’hui, nous comptons dix fois plus de
publications scientifiques sur I’acquisition de la lecture que sur le versant de
I’écriture. Quelle est la cause majeure de cette différence ? Si I’on suit les tra-
vaux des historiens spécialistes des pratiques de I’écrit — qui, dans ce cadre,
associent I’écrire au lire —, I’écart observe est essentiellement di a I’intérét
tardif de I’école pour I’écriture et une priorité donnée a la lecture : lire d’abord,
écrire ensuite. L histoire de I’école montre que celle-ci a toujours distingué les
enseignements du cycle primaire réservés a la lecture, et ceux du secondaire a
I’écriture, ou plus exactement a la « composition de texte ». Plus encore, et
afin d’entériner ce désequilibre, les mémes historiens ajoutent que la scolarisa-
tion élementaire de I’écriture s’est centrée essentiellement sur le contrdle du
geste et du tracé, et plus encore sur la maitrise accomplie du systeme orthogra-



phique, négligeant par la méme I’expressivité rédactionnelle d’écrits longs,
cohérents et ajustés, a visée esthétique ou littéraire.

Remarguons également que, outre les réalités de cout des supports (essentiel-
lement le papier) et d’adaptation des outils (I’invention de la plume métallique
puis du stylo), d’autres raisons, plus pédagogiques, expliquent cet écart. Il
s’agit déja, et encore aujourd’hui, de la difficulté a conduire un enseignement
abouti de I’écriture par des enseignants qui subissent un déficit de formation
pour organiser cet apprentissage. Une formation qui ne répond pas toujours a
leurs questions légitimes, du type : « Que faire pour les aider a améliorer leurs
écrits ? » ou « Comment exploiter les essais bouillonnants des €leves ? », des
questions que nous abordons ici, et auxquelles les contributeurs de ce volume
répondent par de nombreuses propositions didactiques.

Avant d’amorcer I’étude des travaux centrés sur les apprentissages spécifiques
de la réécriture, nous entendons montrer que les recherches initiales dans le
domaine plus large de la production écrite réferent a des sciences qualifiées de
« contributoires ». Ainsi, dés les années 1970, des disciplines comme la psy-
chologie de I’enfant ou la sociologie étendue a I’anthropologie furent les pre-
miéres a s’intéresser a la maitrise de I’écriture ainsi qu’aux contextes sociaux
et culturels de sa pratique. A ces deux paradigmes manquaient alors, inévita-
blement, d’autres perspectives, en I’occurrence des recherches sur les appren-
tissages impliques, qu’il s’agisse des actions plus spécifiques de planification
ou de rédaction des écrits en textes et de leur modélisation, dans des apprentis-
sages associés, sans oublier la description des propriétés linguistiques des
écrits produits. Durant les années 1980 qui suivirent, nous avons vu se déve-
lopper des études qui s’intéressent complémentairement aux résultats de
I’activité (i.e. les écrits produits par les sujets) et au processus de leur élabora-
tion, mais sans toutefois s’attacher au travail de révision, comprenant la relec-
ture et la réécriture. Ces recherches se sont tout d’abord centrées sur le proces-
sus d’écriture et son acquisition en distinguant I’étude des écrits produits de
I’analyse des mécanismes cognitifs qui les générent. Ces travaux, qui ont évo-
lué des années 1990 a 2000, et encore aujourd’hui, relévent d’une psychologie
désormais qualifiée de «cognitive », récemment étendue a ses fondements
neuropsychologiques. Pour ce faire, elles ont di faire évoluer leurs méthodo-
logies afin de décrire plus directement les fonctionnements cognitifs de
Iécriture (de I’attention a la mémoire de travail, de I’anticipation a la planifica-
tion, etc.), sans passer par I’interprétation des écrits recueillis. Cependant, si
ces études expérimentales évitent une interprétation trop empirique de ces
écrits, elles ont en méme temps négligé ’analyse des composantes linguis-
tiques qui leur sont propres. Or Pactivité rédactionnelle, y compris dans son
observation immédiate, ne peut étre isolée de I’étude des contraintes linguis-



tiques qui I’organisent, car ce sont avant tout ces facteurs linguistiques qui
éclairent qualitativement les problemes d’écriture rencontrés par les appre-
nants et donc ceux qu’ils doivent résoudre avec leurs enseignants. Au-
jourd’hui, cette coopération scientifique est inéluctable, et si I’on veut bien
mesurer la complexité linguistique d’opeérations aussi complexes que la syn-
taxe des verbes associée a leur sémantisme, ou la structuration cohésive des
phrases et des textes, ou encore le tissage lexical associé aux contextes discur-
sifs, elle doit résolument avancer vers des modeles explicatifs suffisamment
cohérents pour décrire précisément les procédures langagiéres engagées. Dans
cette perspective, la description linguistique des écrits d’éleves va nécessaire-
ment de pair avec I’étude du processus de leur production ; si les concepts et
les méthodes different, les analyses doivent converger.

Au-dela des procédures construites par les apprenants dans une tache de pro-
duction d’écrits, d’autres paradigmes scientifiques se sont intéressés a son
acquisition chez les enfants, le plus souvent de jeunes scripteurs scolarisés. Ces
travaux, eégalement d’inspiration piagétienne, ont été réalisés dans plusieurs
pays possédant des cultures, des institutions scolaires, mais surtout des langues
et des systemes d’écriture contrastés : alphabétique, syllabique ou idéogra-
phique. Dans ces recherches internationales, le langage écrit n’oppose pas la
lecture et Iécriture; il releve d’une activité sémiotique singuliére — au-
jourd’hui identifiée sous le terme de litéracie — qui s’actualise au fur et a me-
sure des conceptualisations construites par ces apprentis-scripteurs. Les études
recensées aujourd’hui visent avant tout la description des conceptualisations
successives de Iécriture, et plus indirectement de la lecture. Les écrits produits
sont des lors étudiés parce qu’ils relevent d’une genése, mais une genese qui
n’écarte pas les conditions d’apprentissage. lls apparaissent non comme des
objets singuliers, mais comme les traces d’une acquisition elles-mémes révéla-
trices d’une progression dans I’apprentissage. Dans les recherches qui les dé-
crivent, ces écrits revétent des formes et des tailles trés diverses : du mot copié
ou dicté a la rédaction d’un récit en rappel ou en autonomie. L exploitation
didactique de ces recherches rencontre cependant des difficultés qui tiennent
principalement aux resistances institutionnelles et a I’histoire méme des pra-
tiques scolaires d’écriture, celles que nous avons précédemment évoquées.
Pour les mettre en ceuvre, il conviendrait en effet que les enseignants acceptent
d’évaluer les productions originales des enfants non comme des écarts par
rapport a une norme, mais comme le résultat d’une activité mobilisant a la fois
des procédures cognitives spécifiques et des connaissances extraites de
I’environnement scriptural.

Paralléelement, d’autres recherches se centrent sur les contextes
d’enseignement de I’écriture et des apprentissages, qu’ils soient scolaires ou



extrascolaires. Les mémes années 1970 et 80 ont vu un développement consé-
quent des recherches en sociologie dans ses diverses déclinaisons : de I’étude
des comportements sociaux a celle de I’action individuelle. Dans ces ap-
proches, les pratiques scripturales sont envisagées comme participant a
I’évolution des hommes et des systemes sociaux ; elles montrent comment
I’adaptation progressive des systémes d’écriture et la diversification des usages
de Iécrit va de pair avec I’évolution des institutions, dont I°école, et des rap-
ports économiques et sociaux. En apparence, ces recherches apparaissent éloi-
gnées de I’étude des écrits d’éleves ; en fait, elles ouvrent d’autres perspectives
d’analyse et des hypotheses explicatives originales. Les débats toujours actuels
sur Pillettrisme en France ou I’«alitéracie » des adolescents et des jeunes
adultes témoignent de I’évolution de ces pratiques d’écriture — couplées a
celles de lecture — qu’elles soient personnelles ou professionnelles. Cette pers-
pective anthropologique, au sens large, inspirée majoritairement par la socio-
linguistique nord-américaine, décrit les compétences en lecture-écriture de
populations socialement contrastées, afin de révéler I’impact de I’écrit sur le
développement de la pensée abstraite, ou pour évaluer ses effets socio-
psychologiques dans des contextes culturels et linguistiques parfois opposés.
Ces recherches envisagent I’écriture non comme la manifestation d’une activi-
té individuelle, mais comme I’émergence d’un processus plus général
d’acculturation a Iécrit. Le lien est dés lors évident avec I’étude des écrits
scolaires, en ce qu’ils s’inscrivent dans des énonciations plus ou moins larges
et complexes : par exemple, I’univers de vie des adolescents ou le cadre res-
treint du cours de francais. Pourtant, par cette focalisation sur les contextes,
Iécrit produit ne devrait pas étre de nouveau négligé, méme si dans ce para-
digme, les méthodes d’investigation reposent plus sur des enquétes, des entre-
tiens, des données statistiques... que sur Pétude directe des eécrits
d’apprenants. Ces recherches décrivent, entre autres, les pratiques litéraciques
quotidiennes, familiales et plus spécifiquement « ordinaires » pour saisir les
comportements collectifs ou individuels qui les animent, et renouveler a terme
les apprentissages scolaires de I’écriture. Plusieurs de ces recherches intégrent
cependant I’étude des écrits produits, mais en évitant une description
«neutre » de leurs propriétés linguistiques. Elles s’attachent, par exemple, a
analyser les évaluations souvent hypernormées des enseignants, en repérant
dans les marges des rédactions, les commentaires qui pointent, chez les éléves
de milieu populaire, un manque de réflexivité dans le rapport au langage,
I’absence de brouillon, I’insuffisance de planification et surtout une mécon-
naissance des taches et phases du travail rédactionnel : relire et réécrire pour
évaluer les incorrections, souvent marquées par des traits d’oralité comme la
succession des et... ou des puis... ou les formes emphatiques du type le gargon,



il ..., 'usage défaillant ou I’absence de toute ponctuation et, par-dessus tout, les
erreurs orthographiques. Il ressort de ces études sociolinguistiques que le tra-
vail de composition écrite des éleves les moins bien évalués révele le manque
d’activité réflexive et continue de I’écriture-rédaction, activité qui nécessiterait
un travail au brouillon souvent dévalorisé par les éléves eux-mémes. L’étude
des jugements portés sur les écrits confirme ainsi que les différences textuelles
— narratives ou explicatives — sont également des différences sociales. Les
écrits des éléves sont alors évalués non comme des ensembles articulés de faits
linguistiques, mais comme des indicateurs d’un rapport au savoir et de
I’expression de traits culturels que I’école ne prend guere en considération. Ces
travaux, encore peu exploités au plan didactique, visent une transformation des
pratiques enseignantes, afin qu’elles integrent mieux la diversité des cultures
extrascolaires des éleves et interrogent plus directement les formats et conte-
nus du processus rédactionnel par des étayages, des évaluations, des interac-
tions ajustés. .. et plus précisément par le choix des supports, des consignes,
des objectifs et des modalités de sa réception.

Nous en arrivons au cceur des objectifs de I’ouvrage préfacé ici, et donc aux
recherches a visée didactique centrées sur le travail spécifique de réécriture des
éléves. Depuis le debut des années 1980, ces recherches sont le fruit de tra-
vaux universitaires plutdt personnels et supposent la constitution de corpus
souvent étendus, en synchronie (les plus fréquents) ou en diachronie (plus
rares). L école ou la classe est le lieu privilégié du recueil de ces corpus, tout
simplement parce gu’ils constituent les cadres ou les enfants, en nombre, pro-
duisent beaucoup d’écrits. Pourtant, des recherches sur les écrits extra- ou non-
scolaires existent, mais ils sont encore aujourd’hui a prolonger et a spécifier en
fonction des espace-temps de leur énonciation : les relations familiales, ami-
cales... les vacances, les loisirs, et bien entendu les écrits diffusés via les ré-
seaux informatiques et téléphoniques.

L étude des corpus scolaires est plus ou moins exhaustive et comprend sou-
vent, outre les écrits recueillis, d’autres informations : les notes, les carnets, les
plans et les divers brouillons avant-textes, mais aussi les métadonnées contex-
tuelles, pédagogiques et biographiques. S’y ajoutent, de plus en plus souvent,
les commentaires — explications ou justifications — produits au cours ou a
I’issue de la production. Les premiéres recherches reposant sur des corpus
volumineux, a la fin des années 1980, comprennent généralement des écrits
recueillis aux cing niveaux de I’école élementaire. Ils s’appuient sur des tra-
vaux linguistiques, le plus souvent issus des modélisations en pragmatique et
en analyse des discours. Ces premieres analyses montrent que les écrits des
jeunes scripteurs se caractérisent d’abord par la maitrise de I’énoncé et leur
mise en mots, puis sur la découverte des textes narratifs, de leurs univers de



référence et de leur temporalité. Ce n’est qu’a la fin du cycle primaire et au
début du secondaire qu’ils développent une écriture plus subjective. lls acquié-
rent alors une certaine autonomie rédactionnelle et discursive qui leur permet
de construire des écrits plus complets et plus longs, mieux construits, organisés
selon des progressions temporelles ou logiques. Ils commencent a formuler
des hypotheses, a essayer des formes dialogiques. L’éleve sujet de
I’énonciation s’implique ainsi en tant que personne, mais ne parvient pas en-
core a s’effacer pour formuler des idées plus théoriques en posant des objets
afin de les discuter.

D’autres recherches, reposant également sur des corpus conséquents, com-
prennent a la fois les écrits rendus (a défaut d’étre aboutis) et les brouillons ou
écrits intermédiaires produits jusqu’a leur version transmise a I’enseignant.
Ces travaux ont permis d’éclairer la nature et I’importance des différentes opé-
rations de réécriture effectuées par les apprentis-scripteurs. lls ont également
ouvert de nombreuses propositions didactiques, entre autres, sur la nécessité de
rehabiliter I’usage des brouillons, sur I’importance des ratures et leur valeur,
afin d’engager des procédures de réécriture efficientes. Au-dela des données et
des résultats quantitatifs assemblés, ces études de corpus valident des hypo-
théses linguistiques plus fines, dans un cadre théorique jusque-la peu exploré,
celui de la critique génétique. L’hypothese méthodologique est de décrire les
brouillons d’éléves analogiquement a I’étude des brouillons d’écrivains, et
ainsi de transférer les opérations de réécriture en procédures de révision acces-
sibles aux éléves. Ces recherches ont aussi mis en évidence que les réécritures
des éléves révélaient une activité métalinguistique spécifique, construite dans
un rapport a la langue, qu’elle soit orale ou écrite, mais aussi a I’écriture en
gestation, sur les plans des contenus comme de I’organisation linguistique, et
plus encore dans la prise en compte de I’autre, le lecteur projeté ou réel. Avec
ces travaux, la production d’un écrit ne peut plus se réduire a I’une de ses
composantes ; elle manifeste une complexité qui releve d’un mode
d’expression et de communication ou I’activité réflexive est primordiale.

Deés la fin des années 1990 — et encore aujourd’hui —, cette approche de la
réécriture a inspiré des recherches d’ampleur égale, par exemple, sur les diffé-
rents genres narratifs. Leur intérét réside dans I’analyse de la subjectivité inhé-
rente au travail de relecture-révision, de la nécessaire maturation des écrits et
du role des interactions et médiations scolaires. L’étude des brouillons
d’éléves se trouve ainsi confortée dans des théses qui décrivent I’évolution des
récits, en insistant sur le processus de « fictionnalisation » dans le double
temps de I’apprentissage et de la genése des textes. Inspirées par la linguistique
génétique et la psychologie cognitive, ces recherches ont aussi débouché sur
des dispositifs didactiques conséquents visant I’élaboration d’une didactique



de la réécriture a partir, par exemple, des fonctions des personnages dans la
composition de récits, et plus spécifiquement de I’ouverture a d’autres genres
désormais mieux scolarisés : la correspondance, la poésie, le journal, le carnet
de lecture, etc.

Le guidage de I’enseignant dans ce travail de réécriture a également fait I’objet
de recherches, par exemple, de « transposition » d’un genre textuel a un autre,
en croisant les procedés de revision, en deployant des procédes stylistiques
plus fins, comme ceux liés aux marques de ponctuation-segmentation. Ces
travaux prenant la perspective de I’enseignement envisagent des focalisations
linguistiques qui les distinguent : certaines se centrent résolument sur I’analyse
des composantes morphosyntaxiques ou lexicales, et donc orthographiques,
des écrits produits ; d’autres écartent ces composantes pour ne s’attacher
guaux seuls aspects énonciatifs, discursifs et esthétiques. Rares sont celles qui
montrent la solidarité de ces différentes composantes. De nouvelles recherches
devraient donc s’ouvrir a cette nécessaire complémentarité des processus re-
dactionnels qui est, a notre avis, inhérente a tout travail d’écriture et insécable
du point de vue de I’acquisition.

Pour conclure, nous ne pouvons qu’encourager la publication d’ouvrages con-
sacrés a I’écriture scolaire et a I’apprentissage des procédes de réécriture. Le
présent volume propose ainsi une didactique de la production écrite, dont cha-
cune des contributions qui suivent révele toute son ampleur, sa complexité et
sa nécessité. Si, comme nous I’avons montré, les travaux des psychologues et
des linguistes, des historiens et des sociologues peuvent et doivent converger
sur la nécessité de conduire des enseignements spécifiques de I’écriture, ajus-
tés aux habiletés et savoirs des éléves ; de méme, les auteurs et autrices de cet
ouvrage collectif invitent les éleves et leurs enseignants & maitriser toutes les
composantes de I’écriture, et prioritairement les procédures de reprises, de
reécriture, de révision des écrits, dans des formats scolaires également perti-
nents et diversifiés.

Jacques DAVID



