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PRELIMINAIRES : AUTOSCOPIE RETROSPECTIVE



Si je me remémore mes premieres années d’enseignement, je peux retrouver le
chemin de I'engagement théorique qui m’a amenée a ce travail de these. Professeur
de francais, jai des le début de ma carriere accordé beaucoup d’importance a
I'écriture -que I'on appelait encore « la rédaction ». Ainsi, a la fin des années 80, jai
logiqguement rejoint le groupe de recherche en didactique de I'écriture réuni autour de
Claudette Oriol-Boyer. En comparant alors la facon dont je conduisais, au début de
ma carriére, I'écriture de mes apprenants et celle dont je le fais actuellement, j'ai pu
voir en quoi les théories de I'Atelier du Texte et le dispositif de I'atelier d’écriture,
auxquels jai été initiee, ont profondément modifié mes pratiques. Cette modification
allant dans le sens d’une amélioration, signe d’'une meilleure efficacité de mon geste
professionnel, jen dégagerai les éléments majeurs pour les proposer a d’autres
enseignants en formation.

Ayant conservé de mes premieres années d’enseignement les manuels scolaires et
les titres de lecture suivie, mais aussi les carnets de bord et les recueils des
productions d'éleves’, je me propose d'abord de les observer globalement, en tant
que témoignages d’une certaine fagcon de travailler I'écriture en classe de francais il y
a quarante ans maintenant. J'ai a cette fin dressé ci-dessous, le plus fidelement
possible, le tableau comportant les textes étudiés et, en regard, les sujets de
rédaction proposeés lors de ma toute premiére année d’enseignement. L'un de ces
sujets ayant été donné I'année suivante, et pour lequel cette fois des copies d’éléves
ont été conservees, je concentrerai ensuite mon regard sur I'une d’entre elles. Cela
me permettra d’observer les tenants et aboutissants d’une phase travail menant a
une production écrite -c'est-a-dire les textes étudiés, la consigne qui en a été tirée et
la production qui en a découlé- et de mettre ainsi en perspective ce que je propose
actuellement. Mais l'étude spécifique de cette production d’éleve et celle de son
accompagnement jusqu'a sa version finale me permettra également d'utiliser les
outils théoriques dont je me suis dotée, qui alors me faisaient défaut, et motivera

ainsi leur exposé.

1 Les meilleures productions des éleves ayant été recopiées aprés chaque cycle de travail, j’ai pu en garder
trace.



A. EXAMEN CRITIQUE D’UNE PREMIERE PRATIQUE DE LA « REDACTION »

1 — Un cadre général de I'enseignement du francais, cloisonné

L'année scolaire 1970-71 ou j'ai commencé mon métier, j'ai eu la responsabilité de
I'enseignement du francais dans deux classes de sixieme, ce qui occupait mes 18
heures hebdomadaires. En effet, a ce niveau de classe, notre discipline occupait
trois demi-journées d’enseignement (3 heures en classe entiere et 6 heures par
demi-groupes). La premiere demi-journée était consacrée a la lecture, la deuxieme a
I'orthographe et a la grammaire, et la troisieme enfin & la « rédaction ». Ainsi, au
début de chaque semaine, un texte de littérature était étudié, puis une notion
grammaticale travaillée, enfin un texte individuel était produit a la fin de cette méme
semaine. Mais I'enseignement du francais, s'il était abondant, était alors cloisonné.
On était loin du travail en séquences tel qu’il est actuellement préconisé autour d’'un
objectif unique. Cependant, dans ma pratique d’alors (comme sans doute dans
d’autres pratiqgues autour de moi) étaient en ceuvre quelques aspects qui paraitront
rétrospectivement novateurs, mais d'autres résisteront mal a un regard actuel.

Avant de poursuivre plus avant lI'analyse, jai reproduit ci-dessous I'essentiel du
tableau présent en annexes [annexes p. 344-351] :



Titre extrait/Auteur/ceuvre
1 «Un regard de chien» H.Bosddalicroix
« Nous avons adopté »A.Gide, Journal
2 «A 5 h du matin» Colettéa maison de Claudine
IComplainte de la lune. J. Laforgue_es Complainte’s
3 « Le cerf de saint-J... » G.Flaubérs Iégende...I'Hospitalier
« Les sangliers dévastent... » H. Bosco Le mas Tinéoti
4 J.Supervielle Gravitatiore Mathématiques| »
J.PréverParoles
5 «Au feu !» V. HugolLe Rhin ?
«Accident» V. HugoNotes de voyage
«Mésaventures d'un...» F. Mistral
6 «Réves de vie libre» G. FlaubBduvard et Pécuchet
kSaltimbanques» G.Apollinaidlcools
7 «Le college de Séte» P.Valdrgriété I
IPoissons P. Eluard?
Le livre-jeux des voiliers

9 « C’est toujours la méme chose » V. Hugo
L’heure du BergeP. Verlaine poémes saturniehs
10 Choses du soir V. Hugo
11  «Une masure » V. HugBGhoses vues
« Une villa au bord de la mer » M. Van der Meersch
12  «Le long du ruisseau»G. de Maupassant
«Au Creusot vers 1880» G. de Maupassant

Ouvrage
Appr E 10
Frs//T 158
Frs//T 160
Frs//T 155
Frs//T 186
Gram 12
Lect suiv
Lect suiv
Frs/IT 8
Frs/IT 20
Gram 54
Frs/IT 226
Frs//T 138
Frs/IT 4
Frs/IT 321
Docu

Frs//T 101
Lect suiv
Appr E 10
Frs//T 152
Gram 44
Gram 97
Gram 38

Sujet de rédaction
Décrivez votre animal familier. Racontez une avenfui lui est arrivée.

Bruits et odeurs de la maison le matin au réveil.
Aimez-vous la chasse ? Dites pourquoi.
A la suite d’une lecture de poémes de Supervi¢ltled révert,

faites un récit en vous inspirant de ces auteurs.
Racontez une anecdote.

Vous voulez vous échapper de la vie quotidiennesl mode de vie choisissez-
vous ?

Décrivez une journée en bateau.
Sujet libre.
Racontez un moment de vos vacances. Recréez I'ph@aset le paysage.

Poémes (bouts rimés imposés :« -on, ratage, -€ , -age, -€ »)
Décrivez la maison de vos réves.

Un coin de nature que vous aimez ; il lui arrive gatastrophe
(incendie, etc.). Décrivez-le avant, pendant eégapette catastrophe.

2 Un texte dont le titre est encadré a été appris en « récitation », celui dont le titre est souligné a fait I'objet d’'une dictée et l'italique signale un titre étudié grammaticalement.



2 — Novateur, l'accent mis sur la « rédaction » en lien avec des textes

d'auteurs

Le « carnet de bord », comportant le relevé des notes, montre tout d’abord
I'intervention d’un coefficient qui revient a minorer l'influence de I'étude de la
langue sur la moyenne générale, au profit de I'expression écrite. De plus, on
peut lister un nombre important de textes étudiés en classe, a partir des
manuels utilisés® cette année-la et dont chaque éléve avait un exemplaire, mais
aussi du manuel choisi en appoint* par le professeur ainsi que des ceuvres
proposées en lecture suivie®. Enfin on peut dénombrer, a partir de ces lectures,
12 sujets de rédaction, ce qui équivaut donc (chaque rédaction étant « refaite »)
a 24 productions de textes ayant donné lieu a une évaluation, ce que confirme
I'observation du « livre d’or » ou étaient recopiées, par un éleve responsable,
les rédactions choisies par la classe comme étant les meilleures pour chaque
sujet. Autant de témoignages de l'importance qui était accordée a I'écriture,
non seulement dans la pratique de classe mais aussi dans la notation.

Mais le relevé des sujets de rédaction, en regard de la liste des textes avec
lesquels ils sont en lien, fait apparaitre un certain nombre de caractéristiques

reconnaissables des pratiques « anciennes ».

3 — En négatif : des sujets de rédaction a dominant e thématique

La premiére est une domination du thématique au niveau des sujets donnés
pour la rédaction. Ce lien thématique vient de l'option prise par les manuels
utilisés, mais en partie seulement : en effet, on trouve également dans ces
ouvrages des pistes problématiques, comme on peut le constater annexe XXX

(ou est donné plus en détail le contexte d’étude de chaque texte dans les

eme

®R. Verdier et J. Eyraud Le francais par I'étude des textes 67 Hatier 1970 : ce manuel venait de sortir ;
A. Souché et J. Grunenwald grammaire, cycle d'observation Fernand Nathan 1961 : de nombreux textes
tirés du livre de grammaire étaient proposés a I'analyse et faisaient I'objet d’une dictée.

“B. Cognet et P. Janet Apprendre a écrire collection Pierre Clarac 1ére partie Les sensations, Belin 1968
(réédition : 1°® édition 1938 ...); la préface de Pierre Clarac montre que le propos était de permettre aux
éléves de puiser des manieres d’'écrire chez les « bons » auteurs. Le fait d'utiliser ponctuellement d’autres
manuels est trés courant encore aujourd’hui comme me I'a appris ma pratique de formateur

® Jules Supervielle Gravitations NRF Poésie/Gallimard 1966 (rééd. lére éd. 1925); Jacques Prévert
Paroles



manuels concernés). Or ces pistes problématiques ont été négligées par
'enseignante qui a manifestement utilisé les manuels, quels qu’ils soient,
uniqguement comme des réservoirs de textes, sans que leur méthode ait été
suivie de pres ou de loin. On peut voir la, plutdt, la conséquence de
'abondance, dans ces manuels, de questions oiseuses et de considérations
subjectives et impressionnistes, qui les discréditent® ; mais aussi l'influence de
la facon dont les sujets de rédaction ont été formulés pendant les années
d’étude.

De plus, on retrouve des emprunts faits a ces textes dans les textes des éléves.
On peut expliquer ce phénoméne par le fait que les textes convoques, tirés des
manuels ou des ouvrages proposés en lecture suivie’, ont toujours été étudiés
en classe de facon approfondie, que beaucoup ont été appris en récitation,
écrits sous la dictée, ou encore étudiés grammaticalement, et gqu’ils ont été
mémorisés ou tout au moins sont devenus familiers. Mais ce fait est a retenir
car il n’est pas sans poser probléme a I'enseignant : I « imitation » des auteurs
n'ayant pas eété demandée, faut-il la sanctionner ? faut-il au contraire féliciter

cette preuve d’ « innutrition » ?

4 - Un flou terminologique

Ce flou intervient aussi bien dans la mise en situation (s’agit-il pour les éléves
de se souvenir ou d’imaginer ?) que dans le traitement demandé (demande-t-on
un type de texte descriptif, narratif ? argumentatif ? il doit étre trés difficile pour
les éleves de le découvrir, d’autant que parfois le verbe de prescription n’est
pas donné (par exemple pour les sujets 2, 6 et 8)%. Ce flou terminologique au
niveau du libellé des sujets est présent aussi dans les manuels utilisés, y
compris en ce qui concerne la dénomination de I'exercice lui-méme : ainsi la

« rédaction » est intitulée dans le manuel de grammaire « composition

®On peut voir en annexesl pp.5 a 11, concernant le sujet 5, I'étude du texte de V. Hugo intitulé Au feu ou
I'étude du poéme d’Eluard Poissons dans le manuel Le Francais par I'étude des Textes ; quant au livre de
grammaire, on remarque que les notions étudiées dans les textes y sont périphériques et concernent la
rammaire de phrase.
Jules Supervielle Gravitations NRF Poésie/Gallimard 1966 (rééd. lere éd. 1925) ; Jacques Prévert
Paroles. Paris : NRF/Le point du jour, collection Le livre de poche/ (1947).
8 On remarque au passage qu’une argumentatiorestrilée dans le sujet 3 alors que cela n'éta@pas
programme en classe de 6eme.



francaise », et dans le manuel d’appoint « essai » ; et elle est préparée dans le
manuel de textes par des « exercices d’expression ». Les objectifs de cette
activité en classe sont donc difficiles a percevoir et en tout cas ne semblent

pas clairement percus.

5 - Un texte support qui n’est pas étudié sur le pl ~ an langagier

Les éleves vont utiliser les textes comme des réservoirs d’idées -ce qui est non
seulement inutile, car le plus souvent ils n’en manquent pas, mais surtout
problématique car ils risquent de s’emparer des idées de quelqu’un d’autre.
Mais surtout, ou vont-ils ensuite avoir de I'aide pour trouver les mots® ? Dans le
libellé des sujets ? Celui-ci ne propose aucune piste et on remarque au
contraire qu'il piege souvent les éléves®. Dans un déja-la, fruit d'un
apprentissage préalable ? On sait qu'il s’agit la d’'un pré-requis hypothétique,
bien mal réparti entre les éleves, et dont on ne pense jamais a s’assurer de la
présence.

Autre probleme, pour un grand nombre de sujets on propose deux textes :
lequel les éléves auront-ils choisi ? Auront-ils mélangé les deux ? Les auront-ils
délaissés tous les deux, se trouvant alors sans aucune aide pour mettre
concretement en ceuvre leur projet ? Enfin, 'emploi de certains termes dans les
libellés montre la présence de représentations qui sont loin d’étre nouvelles et
dont on a montré depuis les effets négatifs sur la mise en écriture : I'injonction

au biographique, a la liberté, et la croyance en l'inspiration.

6 - L'incitation au biographique

Si 'on met a part I'écriture de poemes (seul cas ou l'on ait une contrainte
formelle) et le sujet « libre » que I'on évoquera ci apres, tous les sujets listés
dans le tableau ci-dessus mettent les éleves en demeure de se raconter, et

'emploi généralisé dans leur libellé des pronoms personnels et adjectifs

° Mallarmé faisait remarquer a Degas « Ce n'est pas avec des idées que I'on écrit, c’est avec des mots ».
©le sujet 4, sur lequel nous reviendrons longuement autour de I'étude détaillée d’une copie, en présente
le plus bel exemple, puisqu’a partir de textes poétiques écrits en vers il demande aux éléves de produire
un récit. On a pensé sans doute leur faciliter la tache en leur épargnant la production de vers ; mais ou
vont-ils trouver les outils langagiers et les regles d’élaboration du récit qu’on leur demande ?
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possessifs de la 2eme personne est tout a fait symptomatique de ce dont notre
discipline doit se débarrasser. C'est d’ailleurs I'un des problemes qui m’a fait
souhaiter un changement de cap au niveau de mes pratiques (une €éleve s’étant
par exemple trouvée longuement bloquée sur le ler sujet car elle n'avait pas,
répétait-elle, d'animal familier ...). Mais on peut dire que ce blocage est un
moindre mal quand on sait que ces appels au biographique entrainent pour la
plupart des éléves la tentation de la confidence, d’autant plus qu’en situation de
classe, seul a sa table, on a le sentiment que I'on se parle a soi-méme comme
dans un journal intime et on oublie qu’il y a un destinataire. Que faire alors de
toutes ces confidences, sommes-nous formés pour en faire un bon usage, et
surtout avons-nous formeé nos éleves pour qu’elles se fassent avec mesure, ou
avec humour, c'est-a-dire autrement que d’'une fagcon brutale et impudique. On

met en danger la personne en imposant I'exposition de I « intime » du sujet.

7 - Le sujet « libre »

On note la présence d'un « sujet libre ». L'idée a la vie dure d'une liberté
stimulante pour I'expression personnelle, 'imagination de I'enfant pouvant enfin
s’exprimer pleinement. Je ferai simplement remarquer qu’il N’y a qu’'un sujet
libre au cours de l'année, preuve d'une certaine méfiance vis-a-vis de cette
pratique tout a fait courante a I'époque. En ce qui me concerne, jai a plusieurs
reprises remarqué que les éléves y voyaient l'occasion de raconter la derniére
émission de télévision, plus rarement le dernier livre lu, et jai méme eu l'aveu
d’'une éléve ayant « resservi » une rédaction qui lui avait valu une bonne note
'année précédente, hélas avec moins de succeés —le souvenir s’en étant sans

doute estompé.

8 - Le recours a la notion d’inspiration

La croyance en l'inspiration a une grande résistance. On en voit un exemple
dans le sujet 4 (A la suite d’une lecture de poémes de Supervielle et de Prévert,
faites un récit en vous inspirant de ...) : il semble que I'on considére la lecture
des auteurs comme un philtre faisant entrer I'éleve dans une transe créatrice.
En fait d’'inspiration, il s’est agi, au cours de la lecture suivie des recueils, d’'un

véritable travail de mise au jour des thémes récurrents chez chacun des
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auteurs. Un relevé du vocabulaire privilégié a été fait, et des poemes
mémorisés. Les choses ne sont pas si simples et les pratiques, sur le terrain,
avancent parfois sans que les termes employés ne le traduisent encore™.
Tentation du thématique, du biographique, croyance en la vertu de la liberté et
de l'inspiration dans la création, on peut voir la les signes d’un manque total de
clairvoyance au niveau des objectifs de I'écriture en classe.

Cependant, les rédactions sélectionnées au cours de ces premieres annees
d’enseignement et recopiées dans le « livre d’or» de chacune des classes
frappent par leur qualité. L'examen complémentaire des copies d’éléves
correspondantes peut donner quelques pistes d’analyse.

B. ETUDE LONGITUDINALE D'UNE PRODUCTION D’ELEVE

Il est possible de suivre I'une de ces productions du premier jet a sa version
définitive. En effet, le sujet 4 a été repris I'année suivante, mais sous une forme
remaniée’ : « Faites un récit imaginaire inspiré de Supervielle ». Les copies
sélectionnées comme étant les meilleures ont été conservées® L'étude
longitudinale de l'une de ces copies peut donner des clés concernant les

facteurs de réussite, mais aussi les limites de cette premiére facon de travailler.

1 - Examen du texte produit

Voici d’abord la transcription de la version finale du texte produit, tel gu'’il a été
recopié sur le « livre d’or » d’or de la classe par 'éléve responsable®” :

« En montant des escaliers imaginaires vers degesu&mplis de vers et de prose, je vis
un homme chevauchant. Le cavalier paraissait r@ssuen train de faire sa promenade
habituelle. Plus je monte plus l'air frais s’enfenlentement au fond de ma gorge. Je
commence a me sentir chez moi. Je me repose elongehant sur un nuage doux comme
du duvet, doux comme si mon arrivée était prévue.vent frais me fait voyager. De la-
haut je voyais la terre grosse comme une bille.

Le soleil rouge était en train de se coucher, etandrain de réver »

1 A l'inverse de ce qui se passe dans les Instmst@fficielles, & vocation prescriptive.

il nest plus question maintenant « que » de Jules Supervielle, ce qui laisse supposer I'autocritique par
rapport a I'un des problémes méthodologiques soulevés p. 26.

13 Ces copies concernent & peu prés la moitié de I'effectif (15 sur 32).

14 Seule 'orthographe a été rectifiée.
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a. Présence des thématiques appropriées

On retrouve dans ce texte quelques-unes des thématiques propres a Jules
Supervielle : on peut citer I'implication du sujet dans I'évocation ; le passage
impromptu du terrestre au cosmique ; le sentiment d’étrangeté entrainant un
malaise peu a peu a peu apprivoise ; la présence du cheval, animal récurrent
dans ce que I'on a appelé le « bestiaire » de cet auteur. On peut dire qu’'a ce
niveau le projet d’écriture a été un bon outil de lecture de I'ceuvre compléte

sans qu'il y ait de trop grande proximité entre les discours™.

b. Maitrise des regles de grammaire

La grammaire de phrase

Elle est respectée, et on note a ce niveau une relative complexité de la
composition (propositions infinitive et participiales, corrélatives) et de la
construction (ordre des groupes particulier dans la 1ére phrase, par exemple).
La grammaire de texte

Méme si la juxtaposition entre ces phrases a la part belle, on remarque une
cohérence renforcée par la présence d'un lexique approprié et un bon suivi de
la chaine anaphorique (un homme chevauchant ... le cavalier). La progression
thématique est adaptée au type de texte (le theme est constant dans
'ensemble, ce qui souligne la dominante narrative, et une progression linéaire

accompagne le passage au descriptif dans la 2éme phrase).

La grammaire de discours
En ce qui concerne l'aspect discursif de I'énoncé, assuré par I'emploi de la

premiére personne, on a une bonne évocation de la situation spatio-temporelle.

c. Créativité et usage de la rhétorique

Mais on est surtout frappé par les effets réussis par cet éleve : on remarque un
passage au présent de narration (dont la fin certes est un peu maladroite), la
présence de champs lexicaux constitués, un travail constant des sonorités
(liquides et constrictives c'est-a-dire adaptées a I'évocation d’'un environnement

de douceur), le recours a des images inattendues, et méme une allusion initiale

!5 La lecture de certaines copies montre cependant que cela n’a pas toujours été le cas, et que I'on
retrouve ici et la de véritables emprunts, ce qui a d'ailleurs été une préoccupation pour moi a cette époque.
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d’ordre métatextuel. On peut voir pour I'instant ces effets comme des « perles »

isolées, mais nous y reviendrons.

2 - Examen des traces du processus, visibles sur la copie

La copie elle-méme, de petit format, comporte en premiére page le titre
« Rédaction » suivi de la copie du sujet; on peut suivre sur les différents
supports reproduits ci-dessous [& annexes p. 352-354] le travail de I'éléve et

celui de I'enseignant.

a. Le travail de I'éleve

Il est a I'encre bleue : la premiére version de la « rédaction » est en pages 1 et
2, et la 2°™ version en page 3 (intitulée « correction ») ; la 3°™° version a été

recopiée sur le « livre d’or », comme nous I'avons dit, par I'éléve responsable.

b. Le travail de I'enseignant

Il est de trois couleurs suivant les étapes successives de son intervention :

Premiére étape
En rouge, sur la 1°® version : elle signale les problémes a reprendre et donne

une appréciation générale accompagnée d’une évaluation par lettre'® ;

Deuxiéme étape
En vert, sur la 2°™ version, mais aussi sur la 1°®, en poursuivant le travail
3éme

autour des réussites et des erreurs ; elle cible également la version.

Troisieme étape
En noir : elle signale les dernieres modifications a faire avant la « recopie » sur

le livre d’or ; celle-ci est a son tour corrigée puis validée par une croix.

16 Cette année-1a, proche de 68, la notation chiffrée avait été bannie et on avait recours a des lettres. Mais
il s'agissait en réalité d’'une euphémisation de la notation. C’'est ainsi que I'on a vu fleurir les B+, C-, et
méme C-- (qui peut se traduire par un 08/20 en langage clair), c'est-a-dire un retour sournois a la note
permettant de faire la sacro-sainte « moyenne ». La tentative a donc été vouée a I'échec, faute d'avoir
formé les enseignants et rassuré les parents ...et I'on est revenu a la note chiffrée, au grand soulagement
de tous.
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3 - Analyse critique du réle de I'enseignant dans ¢ e processus

Il est important d’évaluer précisément I'action de I'enseignant au cours de ce

processus.
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a. Facteurs de réussite de la méthode employée

On peut identifier aisément quelques facteurs de réussite de cette facon de

travailler.

L'étude préalable de textes d’'auteurs

Comme pour tous les sujets donnés au cours de l'année (a I'exclusion de
'unique sujet « libre »), des textes d’auteurs ont été étudiés au préalable, en
I'occurrence au sein de recueils entiers. Pour I'un de ces textes, I'encadrement
signale gu'il a, de plus, été appris en « récitation ». L'univers des auteurs dont

le libellé du sujet invite a « s’inspirer » est donc bien présent.

Une écriture faite en classe

L'écriture se fait en classe, ce qui peut sembler évident aujourd’hui. Mais, dans
les années 70, les sujets de rédaction donnés en classe devaient le plus
souvent, des le college, étre faits a la maison —sauf en cas de « composition »
(ce que I'on appellerait aujourd’hui « contréles »). Les enseignants de francais
avaient ainsi peu I'occasion de voir travailler leurs éleves en écriture, et encore
moins celle de les y aider. L’année de formation en CPR, que je n'ai suivie
pourtant qu’en 1977-78, a d’ailleurs été muette sur ce point. Je n’avais donc a

fortiori recu aucune consigne ni aucune formation'’ a ce sujet.

Une écriture accompagnée

Chaque version recoit des commentaires, et on peut remarquer la successivité
desinterventions de chacun des partenaires : le texte passe des mains de
I'éleve a celle du professeur au cours de nombreux allers-retours, presque dans

une co-élaboration (nous reviendrons sur cet aspect).

L'utilisation d’un code, permanent et clair

Le code utilisé, qui est constitué de signes —couleurs, crochets, soulignements-
et occupe les difféerents espaces de la copie, est stabilisé (on le retrouve d’une
copie a l'autre et tout au long de lI'année) ; il semble clair, puisqu’il est suivi

d’effets au niveau de la correction et méne a un travail abouti.

Un brouillon consultable

" Mon propre accompagnement a d’ailleurs été inexistant puisque, mon poste étant en Corse, je n’ai regu
une visite d'inspection qu’a la belle saison —c'est-a-dire a la fin de I'année.
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Le brouillon, qui était relevé en méme temps que la copie si 'ensemble du texte
n'avait pas pu étre recopié dans le temps imparti*®, [annexes : 355-357] était
'objet d'une attention commune de I'enseignant et de I'éleve (il y est fait
référence dans certains commentaires marginaux*®) [annexes 352-354] . On est
ainsi en présence d'une sorte de « dossier génétique »2 minimal. On note que
des ratures persistent « au propre », preuve que I'éleve reste mobilisé pendant
gu'’il recopie (a la derniére ligne de la page 1 on remarque que « le » devient

« la » puis est barré au profit de « un » (nuage).

Une version finale rendue publique

Le fait de mettre en place la pratique du « Livre d’Or », sa dénomination méme,
et I'objet qui en est le support (un cahier cartonné et relié), dit bien tout le prix
que l'on accorde au texte de I'éleve. Un faisceau d’indicateurs le signifiait
d’ailleurs aux éléves eux-mémes (lecture des copies considérées comme les
meilleures, vote pour opérer parmi elles une derniére sélection, désignation
d’'un responsable chargé de la copie, circulation de ce cahier dans les familles),
et cela expligue sans doute les efforts continus. Il s’agit donc d'une

« publication », la encore minimale.

Une écriture qui s’'inscrit dans la durée

Si cet accompagnement est efficace, c’est aussi parce qu’il s’'inscrit dans la
durée® : il est bien question de versions successives, et I'éléve constate qu’un
bon travail de correction peut aboutir a une évaluation supérieure (de B a A sur
la copie). Ainsi, méme si I'on a uniquement la date du début du travail, on peut
se rendre compte du temps qu’il a fallu pour faire évoluer le texte du brouillon a
sa version « publique », puisqu’il ne connait ainsi pas moins de 5 versions

différenciables.

Des commentaires ciblés et centrés sur les réussites

80n peut en voir un exemple en annexes avec la copie de Christine J., en annexes, dont un extrait
seulement a été sélectionné pour le « livre d’or ».

19 Cf copie de Dominique L., en annexes. ]

2 Selon le lexique utilisé par Almuth Grésillon daBsillon, A. (1994FIéments de critique génétique.
Lire les manuscrits moderneBaris : PUF.

L Ayant personnellement vécu I'expérience qui consiste, aprés avoir réfléchi pendant longtemps, a trouver

les meilleures idées au sortir de la salle (c'est-a-dire quand la copie est sur le bureau du professeur) je ne
voulais pas que mes éléves vivent cette frustration ; mieux, je ne voulais pas risquer de laisser perdre les
meilleures idées de mes éleves.
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Les commentaires relevés sur la copie montrent également ce qui peut
expliquer les réussites constatées.

Le commentaire général porté sur la premiere version est d’abord centré sur ce
qui est réussi (« De tres bonnes choses ») : c’est ce que I'éléve va lire en
premier, et qui peut-étre va lui donner envie de porter reméde a ce qui suit le
«mais... ». De la méme fagon, le commentaire marginal en vert est exclamatif :
« image étonnante ! ».

Le choix des réussites et problemes (syntaxe, vocabulaire, orthographe)
nécessitant la 1% intervention du professeur est parlant: les marges sont
consacrées au signalement de deux problemes concernant la syntaxe (absence
d’'un verbe principal et maladresse d’expression) et le vocabulaire (répétition du
verbe monter) ; en revanche l'orthographe est reprise de facon « tacite », et
dans linterligne, c'est-a-dire a l'intérieur du texte : les erreurs (30) sont
corrigées (14), ou signalées (9, dont 6 a la fin du texte), ou encore négligées (7
2éme

demeurent, dont une sera corrigée a la intervention, et une encore a la

3%™). On le voit, méme s'il s'agit & chaque fois de corrections locales, c’est au
niveau de la grammaire de texte que se joue l'essentiel, et non au niveau

phrastique, a fortiori a celui 'orthographe.

Une visée méliorative

La seconde intervention (en vert) concerne le texte tout entier et confronte les
différentes versions. Mais elle ne néglige pas dexpliciter la premiére
(soulignement de ce qui est concerné par le mot « répétition ») ni de la
compléter tant du point de vue des réussites (« 'image est étonnante !) que des
erreurs au niveau de la correction de surface ; elle opére ensuite une sélection
des passages a conserver. La troisieme repere une autre répétition (« frais » et
rafraichit »), et, sans doute pour éviter le contact entre « comme » et « comme
si», a la limite de la rupture syntaxique, propose d'abord de recourir au
présentatif « c’est », puis propose la reprise, cette fois rhétorique, de I'adjectif
« doux », ce qui crée un parallele qui n’est pas sans rappeler la corrélation
présente au début du texte. Le texte est alors prét a étre recopié.

Ce texte est ainsi considéré dans son évolution, et avec une visée méliorative.
Les problemes de rupture syntaxique, de répétitions, d’orthographe erronée se

tarissent : I'écriture est donc envisagée en tant que processus dynamique.
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Mais on ne peut pas ne pas remarquer que les réussites signalées lors de
I'analyse que nous venons de faire de la version définitive* n'ont pas été
portées a la connaissance de I'éléve sur la copie, et, avec le recul, il apparait
que le texte recopié souffre encore de nombre d’imperfections, et, ce qui est
plus grave, que certaines de ses potentialités n'ont pas été mises au jour ni

donc développées.

b. Ce qui a manqué, visible au niveau des commentai  res

Il est important d’essayer d’identifier ce qu’il a manqué a ce travail pour qu’il

porte pleinement ses fruits.

Des commentaires trop morcelés et centrés sur la correction de surface

Certes, on sent bien que lattention du professeur n'est pas portée sur
'orthographe, ne serait-ce que par I'absence de cette mention en en-téte et
dans la marge, par sa localisation dans linterligne, et enfin par les erreurs
laissées d’une version a l'autre (5 erreurs ne sont pas relevées dans la 1°®
version, 11 dans la 2°™, 3 dans la 3°™ qui a pourtant été validée par une croix).
On a cependant, pour indicateur de I'attention portée a la correction de surface,
le pourcentage de 22 gestes correctifs sur 25 concernant 'orthographe lors de
la 1ére 2éme

intervention (en rouge), de 12 sur 18 dans la (en vert), et de 3 sur 3

dans la 3°™ (en noir). Par ailleurs les autres interventions, situées dans la
marge et dépassant le niveau phrastique, concernent elles aussi des probléemes
morpho-syntaxiques (la mention de l'image, lors de la seconde intervention,

constitue une exception).

Des commentaires imprécis qui entrainent des malentendus.

De plus, ces commentaires manquent singulierement de précision et on
reconnait notamment dans le commentaire global « De bonnes choses, mais
aussi des maladresses » le flou « artistique » propre aux corrections des
rédactions : s’il n’était avéré qu’'une aide complémentaire a été ajoutée en
présentiel, on se demande quels outils I'éleve a pu y puiser, de méme que dans
les mentions marginales (« maladroit », « répétition »). Méme le signalement de

limage a été fait en des termes imprécis («image étonnante!») et on

22 oir plus haut p. 28.
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remarque d’ailleurs que cette image a été supprimée dans la version suivante,
preuve que le contenu positif du message n’a pas été clairement percu. Ces
malentendus entravent le passage harmonieux d’'un intervenant a l'autre, et

nécessitent une aide plus poussée.

Des interventions proches de l'ingérence

Un certain nombre de gestes correctifs attirent I'attention lors de la 2°™®
intervention, centrée sur la 2°™ version intitulée « correction », et qui a lieu en
vert ; on remarque notamment des passages entiers barrés ou mis entre
crochets, et I'emploi du mode infinitif dans un emploi prescriptif (« voir
correction », «voir fin 1°® version »): autant d'indicateurs dénotant une
tendance du professeur a s’emparer de I'espace. Il faut sans doute lire dans
cette «prise de pouvoir », si on peut I'appeler ainsi, une impuissance a se faire
comprendre de I'éléve. Les signes sont nombreux d’une réelle écoute du travail
de I'éleve mais celle-ci releve d’une vision fractionnée du texte qui manque a en

saisir la démarche globale, et a trouver les mots pour I'exprimer.

Un manque d’attention a I'aspect global du texte ...

Du fait de mes études de lettres j'ai été capable de repérer et de nommer ce qui
contrevenait aux régles de la syntaxe (par exemple «il manque un verbe
principal » « répétition ») mais je n’ai pas su voir ce que pouvaient révéler les
erreurs : il était question avant tout de « correction ». J'ai cependant été
capable de repérer certaines réussites (par exemple I' « image étonnante », ou
«la fin de la 1% version ») mais, faute de les nommer, je n'ai pu justifier mes
choix, que I'éléve s’est donc vu imposer. Mais surtout je n’ai pas pu —en partant
de ces reussites et méme de ces erreurs- construire la spécificité du texte, ce

qui m’aurait permis de conduire I'éléve a une réécriture de son texte.

4 - Nouvelles propositions possibles maintenant

En le réexaminant dans son ensemble, a I'aide des outils dont je me suis dotée
au cours de ma formation, elle aussi spécifique, je remarque a présent ce qui

pouvait servir de base a une véritable réécriture du texte.
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a. Partir des erreurs ...

Un certain nombre d’erreurs, qui avaient d’ailleurs attiré mon attention, auraient

pu constituer -comme je le sais maintenant- des pistes fructueuses :

L’'oubli du verbe principal

On pouvait considérer cet oubli comme une anacoluthe traduisant la brusquerie
de I'apparition (la phrase était interrompue a l'instar de la montée du narrateur) :
restait a la rendre acceptable ; elle a été rectifiée par I'ajout d’'un verbe au
passé simple, traduisant certes I'aspect événementiel mais d’'une fagon moins

surprenante.

Les répétitions

Le verbe « monter » et I'adjectif « frais » sont tous deux présents trois® fois
mais seule la 3°™ occurrence a été remarquée et donc supprimée. Or ces
répétitions étaient le signe —comme souvent- de thématiques fortes

- Celle du verbe monter mettait en parallele la montée du narrateur et la montée
de la fraicheur ;

- Celle de « frais », quelques lignes plus loin, aurait da lui étre reliée, ce qui
aurait permis de signaler la conjonction des deux répétitions, et donc de ces
deux notions (« montée » et « fraicheur » ou « rafraichissement ») comme étant
a la fois conditions et effets du bien-étre ressenti par la suite. Il aurait mieux
valu faire remarquer ces répétitions sans les sanctionner, et proposer d’en
chercher le sens, puis de les travailler, par exemple en déclinant les champs

lexicaux correspondants.

b. Utiliser les réussites

J'ai également été sensible a des réussites, mais de facon plus confuse et sans
permettre a I'éleve d’en tirer parti :

Un « vers blanc» a la fin de la 1% version

Je n’ai pu justifier le retour a la fin de la 1ére version, que j'ai imposé : gu’est-ce
qui justifie qu’on la préfére a celle de la 2°™ ? La raison, que je ne découvre

qu'a présent, se situe au niveau du rythme : cette 1°® fin comporte un vers

23 « Frais » est reconnaissable une troisieme fois dans le verbe « rafraichir ».
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blanc, c'est-a-dire un alexandrin niché dans de la prose. Qui plus est, un
alexandrin au rythme ternaire que 'on dit « circulaire », permettant de créer un
effet d’harmonie. Méme s’il n’était pas totalement volontaire ni maitrisé (pas
plus que le travail des sonorités), il contribuait a créer une atmosphéere

conforme a I'idée de douceur contenue dans les mots.

La dimension métatextuelle de la 1% phrase

De la méme facgon, si j'ai gardé le souvenir de ce texte, et si je I'ai choisi encore
aujourd’hui dans le cadre de ce travail, c’est, non pour I'image que jai signalée
comme « surprenante », mais bien plutdt pour celle contenue dans la premiére
phrase du texte dont jai percu la dimension poétique, mais pas la dimension
métatextuelle. « En montant dans des escaliers imaginaires vers des nuages

remplis de prose et de vers... » : n'y avait-il pas matiere a s’interroger ?

c. Préter attention a la spécificité du texte

Les commentaires présents sur la copie paraissent relever d'une vision
fractionnée du texte. Il manquait une vision d’ensemble a laquelle les pistes

relevées pouvaient mener.

La dimension métatextuelle

Saisissant a présent la portée métatextuelle de la 1°® phrase, j'y vois la
naissance d'une représentation métaphorique de I'écriture telle qu'elle a été
vécue par I'enfant: la montée vers un univers de mots, par le moyen d'une
rencontre. Or cette piste n’est pas tenue dans la suite du texte : elle disparait,
laissant le lecteur la poursuivre, s’il en est capable, seul sans I'assurance de sa
réalité. Or, si I'on poursuit la lecture du texte avec cette logique, on remarque
guelle y est inscrite en filigrane, et qu'elle est fructueuse : en effet, cette
montée ne se fait pas d’elle-méme, du simple fait de I'inspiration : il faut gravir
des marches ; elle ne se fait pas non plus facilement ni sans qu’une angoisse
« monte a la gorge » ; mais en revanche elle ne se fait pas seul, puisque I'on
suit un escalier (doit-on y voir les étapes du travail préalable ?) et on rencontre
un cavalier pour qui il s’agit de sa « promenade habituelle » ; si on accepte de
s’installer dans ce nouveau lieu, on peut alors élargir sa vision. On voit

I'intérét de permettre au scripteur de prendre conscience de la potentialité de
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son texte, pour qu’il trouve en le réécrivant le moyen de permette a tout lecteur

d’en prendre connaissance.

Le trajet initiatique

A partir de la rupture présente dans cette méme 1% phrase, on peut suivre le
trajet du texte entre le ler emploi du verbe «voir» dans son aspect
événementiel, et son réemploi a la fin dans son aspect duratif; ce trajet
consiste en un passage du narrateur d'un sentiment initial de choc et
d’étrangeté vis-a-vis du monde auquel il accéde, a celui d’'une grande familiarité
vis-a-vis de ce méme monde dans lequel il s’est installé. Ce passage est
perceptible grace au champ lexical de la vue du « je vis » initial, abrupt et subi,
au « je regarde, je distingue » de la fin*.

La thématique du double

La derniere piste, a laquelle pouvait mener une meilleure attention a la
présence des répétitions, vient compléter et renforcer les deux précédentes : il
s’agit du theme du double ou du redoublement, qui est tres présent, marquant
d’abord la rupture puis 'harmonie. En effet le narrateur, d’abord en opposition
avec le cavalier, puisque ce qui parait étrange a lI'un est familier pour l'autre,
parvient ensuite (par le moyen, si 'on en croit les termes répétés, a la fois d’'une
élévation et d'un rafraichissement de son regard —ce dernier terme étant a
prendre dans le sens d'une réactualisation) a imiter son aisance. On peut
imaginer gu’il s’est mis & son école et peut maintenant regarder le monde de

plus haut, avec un regard neuf.

d. Proposer des consignes de réécriture allant dans le sens du texte

Faute de vision d’ensemble, jai manqué I'accompagnement de I'écriture de ce
texte jusqu’au bout, c’est a dire jusqu’a I'aboutissement de ce qu'il portait en
devenir. Ainsi je ne proposerais pas du tout pour ce texte les mémes
2éme

modifications : je laisserais la version pratiguement telle qu’elle a été

4 Malheureusement ce passage final a été supprimé. Grace a une erreur de I'éléve responsable du livre
d'or il reste cependant un « je voyais » qui permet d’obtenir le méme effet au travers du méme verbe
« voir », d’'abord pris comme un événement, puis pris dans sa durée. Mais personne ne I'avait remarqué
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rédigée par I'éleve, maintenant que jen percois la logique, avec les consignes

de réécriture suivantes :

Une premiére consigne globale

Concernant la portée métatextuelle du texte, je proposerais de rendre
perceptible le comparé, a savoir I'écriture, en enrichissant par exemple du mot
« plume », a la fin du texte, le champ lexical naissant autour des « ailes » du
cavalier, et du « duvet » qui caractérise la douceur du nuage ; on peut penser
aussi —pour évoquer I'encre- a I'ajout de la couleur noire a la couleur blanche

du cheval.

Trois consignes médianes

-au niveau de I'anaphore : le cavalier => ce cavalier ;

-au niveau de I'emploi des temps : revenir a la premiére version pour un retour
plus précoce au temps de base (faute de quoi le présent de narration peut étre
percu comme un dérapage).

- au niveau de la progression thématique : ajouter une étape pour permettre au
lecteur de passer moins brusquement de I'expression « me monte a la gorge »,
qui exprime un malaise, a « je commence a me sentir chez moi » qui marque
I'acces a un état d’équilibre.

Une consigne locale

Concernant, a la fin du texte, 'emploi adverbial de la préposition « apres » pour
laquelle il faudrait trouver un équivalent.

Ainsi on peut imaginer, sans trop de modifications, I'accés a la version finale
suivante® :

« En montant des escaliers imaginaires vers degesugmplis de vers et de prose, je vis
un homme chevauchastr un cheval blanc avec des ailes lisses et ltésmmecouvertes
de petites étoiled’'un noir brillant. Ce cavalier paraissait rassuré et en train de fa
promenade habituelle. Plus je monte, plus l'aiisfraonteaussi lentement au fond de ma
gorge.Peu a peuje commence a me sentir chez moi. Je me reposgationgeant sur un
nuage doux comme du duvet, doux comme si mon ard¥aéit prévue. Un vent frais me
fait voyager. De la-haut je regarde la terre grassame une billet enfin je distingue les
continents

Le soleil rouge était en train de se coucher, atandrain de révelyne plume a la main»

2 L'italigue marque le retour aux versions précédentes, et le caractére gras signale une proposition d'ajout
pur et simple.
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En construisant ainsi pas a pas, si possible avec l'aide des autres éleves, la
structure d’ensemble, on permet a I'éleve de lire son propre texte dans sa
dynamique, et, en en tirant des consignes claires, on lui donne acces a sa

réécriture, qu'il la gére seul ou au sein d’'un groupe de pairs.

5 - Pour une autre approche des textes de l'auteur et de I'éléve, globale et
problématique

Ce long préliminaire m’a été nécessaire pour prendre conscience d’'une fagon
plus claire de ce qui caractérise ma nouvelle facon de travailler et qui consiste
en une autre approche des textes. Ainsi la lecture que I'on fait du texte proposé
a I'étude se construit pas a pas jusqu’a parvenir a en saisir la spécificité. On
peut ainsi y puiser, non un sujet thématique mais une consigne d'écriture
problématique. Cette approche, on le voit, est globalisante puisque la
problématique qu’elle va chercher est donnée par la spécificité de ce texte.
Cela permet d’en finir avec I'éclatement de notre discipline qui amene les
professeurs de francais a faire lire une chose et a en faire écrire une autre,
aprés en avoir étudié une troisieme. En l'occurrence, il s’agissait pour les
éléves de lire de la poésie pour écrire de la prose, d’étudier une thématique
pour se fier ensuite a I'imaginaire, de s’appuyer sur du discours avant tout
descriptif pour en tirer un récit, et tout cela sans avoir dégagé de la lecture
préalable aucun outil langagier : seuls les éléves en situation de réussite sont
allés d’eux-mémes en puiser.

Cette nouvelle approche doit concerner également le texte de I'éleve dans
lequel on va chercher, dans les erreurs et les réussites, les points d’appuis
nécessaires a la construction de sa spécificité. Et cela pour en tirer des
consignes de réeécriture.

Ce qui m’a manqué surtout, c’est de savoir I'on doit, et que I'on peut avoir une
vue d’ensemble sur les textes d’auteurs, comme sur les textes d'éleves. Car,
pour découvrir leur spécificité, encore fallait-il savoir qu’il fallait la chercher.
Envisager une réécriture du texte par I'éléeve demande en fait d'autres
compétences et surtout une autre vision des choses, assortie d'une méthode,

elle-méme reposant sur un contenu théorique qu’il me faut maintenant exposer.
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Ces préliminaires montrent que mon projet de recherche est né dune
démarche personnelle danalyse de mon cheminement professionnel.
Souhaitant pouvoir m’appuyer sur des données précises et non en rester a une
intime conviction, j'ai entrepris en effet ce travail d’abord dans 'espoir qu’il me
permettrait de justifier le bien-fondé d’'une pratique a laquelle j'ai consacré ma
carriere. Mais je souhaite aussi faire comprendre ce bien-fondé a un public
d’enseignants de terrain, auquel jai longtemps consacré mes actions de
formation. Je pense qu’ils ont quelque raison d’attendre, avant de se lancer
dans une nouvelle pratique professionnelle, d’avoir des preuves tangibles du
gain espéré en termes d’efficacité.

C’est pourquoi, ayant dégagé les principaux acquis de la formation que jai
recue en didactique de I'écriture, il me faut maintenant les mettre en lien avec la
théorie du texte qui sous-tend cette didactique. Mais, pour analyser ma pratique
a partir d'autres champs théoriques, j'ai ensuite travaillé en relation avec les
recherches de Christine Barré de Miniac, autour de la notion de Rapport a que
jai pu décliner de facon fructueuse. S’agissant, lors de mon expérimentation,
d’étudier le geste professionnel, je me suis également appuyée sur les
recherches en ergonomie, plus précisément celles du groupe de didactique
professionnelle réuni autour de Pierre Pastré. Enfin, puisqu’il me fallait étudier
'apprentissage et m'intéresser aux compeétences en jeu, j'ai reconsidéré les
travaux en Sciences de [|'éducation, particulierement la psychologie du
développement, mais aussi les recherches en didactique des mathématiques
de Guy Brousseau et les travaux concernant I'évaluation, qu’elle soit formative
ou formatrice.

Apres avoir exposé les soubassements théoriques de mon travail, je
présenterai I'expérimentation que jai mise au point et jen analyserai les
données. N’ayant —et pour cause- aucun enregistrement vidéographique de
mes premieres pratiques, jai en effet procédé a une expérimentation sur des
sujets autres que moi-méme. J'ai cependant pris soin de les choisir assez
proches de moi, puisque, dans le cas d’'une nécessaire linitiation du Sujet
d’expérimentation au dispositif de I'atelier d’écriture, cette initiation a eu lieu par
mon intermédiaire. L'expérimentation a proprement parler s’est concentrée sur
quelques mois, mais I'ensemble de la recherche s’est étalée —si I'on doit

compter la formation de I'un des Sujets de I'expérimentation et son suivi- sur 13
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années. |l s’agit la sans doute de I'une des spécificités de ce travail, qui vise
donc avant tout a construire méthodiquement, et d’'une facon théoriguement

fondée, des propositions de formation.
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PREALABLES :

QU'EST-CE-QU'UN ATELIER DE TEXTE ?
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La pratique des ateliers d’écriture a tendance a se généraliser, hors, en marge,
ou a lintérieur méme du cadre scolaire, et cela de facon trés diverse, c’est
pourquoi il est important de spécifier de quel atelier d’écriture on veut parler.
Yves Reuter distingue deux courants d'apres lui fondateurs, celui d’Elizabeth
Bing - plus centré sur le « pdle psychique »* - et celui de Jean Ricardou et
Claudette Oriol-Boyer - plus centré sur le « pdle textuel »*. C'est ce dernier

courant, théorisé sous le nom d’Atelier du texte®® qui m’a servi de référence.

1 - Quelle pratique ?

Ce type d’atelier a la particularité en effet de proposer un discours dans lequel
« la théorie s’explicite »*°, ce qui est rarement le cas dans la pratique, comme le
fait remarquer Jacqueline Lafont-Terranova dans sa these®. Que ce soit dans le
cadre scolaire, universitaire ou en formation continue, il constitue un dispositif
didactique liant lecture, écriture et étude de la langue dans le cadre d’un projet
d’écriture. Cet apport a permis de mettre au point I'expérimentation que je
présenterai plus loin.

En effet en 1982, consciente qu’on ne m’avait pas « appris a apprendre » a
écrire, je me suis inscrite a un stage intitulé « didactique de I'écriture niveau | »
proposé par Claudette Oriol-Boyer. Pour faire vite, deux choses m’ont frappée

en tant que stagiaire dans le travail proposeé.

a. La facilitation de I'entrée en écriture

En bonne professeure de francais, ayant de surcroit travaillé sur le roman
flaubertien, toute pratique personnelle de I'écriture signifiait pour moi blocage et

frustration et j'y avais depuis longtemps renoncé en dépit d’'un désir secret : il

31!

fallait bien le reconnaitre : on m’avait formée a lire, non a écrire Si je dois

% Reuter, Y. (2002) Enseigner et apprendre a écrire, construire une didactique de I'écriture. Paris : ESF
éditeur (coll. « Didactique du francais »). p. 35

" Reuter, Y. (2002) ibidem p. 35

28 Oriol-Boyer, C. (1984) in Revue TEM 1 Ateliers d'écriture. Grenoble : I'Atelier du Texte.

9 Reuter, Y. (2002) ibidem p. 36

% Lafont, J. (1999) Pour une ethnolinguistique des ateliers d’écriture, analyse de pratiques sur plusieurs
terrains, Thése de doctorat de Lettres Modernes, spécialité Sciences du langage (dir. Nicole Gueunier)
Université Frangois Rabelais. p. 499

% Reuter, Y. (2002) ibidem ; Oriol-Boyer, C. (1984) in Revue TEM 1 Ateliers d’écriture. Grenoble : I'Atelier
du Texte.
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analyser les facteurs majeurs du déblocage qui s’est opéré, je mettrai en avant
la pratique préalable des listes, qui m’a permis de me sentir en demeure, non

de dire, mais de faire.

b. La qualité de la lecture des textes produits

La seconde remarque majeure a été que les textes produits dans le cadre de
I'atelier d’écriture étaient considérés a l'instar du texte de l'auteur que I'on avait
lu au début du travail. A cette occasion d’ailleurs j'ai pu me rendre compte, lors
de la lecture collective de mon texte, que javais bel et bien dit quelque chose,
mais que je pouvais garder pour moi I'aspect purement biographique .

J'ai donc suivi le stage de niveau 2 et, convaincue de I'efficacité de cette facon
de travailler I'écriture que javais aussitdt expérimentée avec succes dans mes
classes, jai rejoint en 1988 le groupe de recherche-action-formation que
Claudette Oriol-Boyer avait fondé au sein de la MAFPEN®3,

2 - Fondée sur quelle théorie ?

L’apport théorique de Jean Ricardou puis de Claudette Oriol-Boyer a été capital
dans I'évolution des recherches sur I'écriture. Bien qu’ils soient rarement
nommés et que leur travail soit souvent mal compris® on sent leur influence
dans toute publication importante sur la question. Je centrerai naturellement
mon exposeé sur le travail de Claudette Oriol-Boyer puisque j'ai fait partie de son
groupe de recherche pendant 12 ans -c'est-a-dire de 1988 a l'intégration de la
MAFPEN au sein de '"UFM®?. Et cela d’autant plus qu’elle avait a cette époque

pris ses distances vis-a-vis de Jean Ricardou.

%2 yanalyse cette premiére séance vécue d'atelier d’écriture dans I'article publié sous la direction de Daniel
Bilous en 2003 (N%63 de la revue Recherches et Travaux publiée aux ELLUG par I'Université Stendhal
Grenoble lll, en hommage a Claudette Oriol-Boyer pour son départ a la retraite) et intitulé « Ca a
commencé comme ¢a ... ».

3 « Créées en 1982 par Alain Savary, supprimées en 1999 par Claude Allégre, les MAFPEN (Missions
Académiques pour la Formation des Personnels de I'Education Nationale) sont les structures qui, pendant
cette période, ont été chargées d'organiser, dans chaque académie, la formation continue de I'ensemble
des personnels du ministere de I'éducation nationale ». Obin, J.-P. (1994) Article « MAFPEN » pour le
Dictionnaire encyclopédique de I'éducation et de la formation, Paris : Nathan

% On en voit un exemple dans I'ouvrage qu’'Yves Béal a publié en 2004 chez Bordas Ecrire en toutes
disciplines, de I'apprentissage a la création.

%5 |UFM : Institut Universitaire de Formation des Mas. Ces instituts ont succédé aux écoles normales
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La grande originalité de son apport a été de partir d'un état des lieux lucide de
'apprentissage de I'écriture en France dans les années 80 (dont I'exposé
préliminaire constitue un exemple représentatif) et de mettre ensemble les
avancees théoriqgues émanant de domaines de recherche parfois éloignés. Je
présenterai rapidement chacun des domaines de recherche convoqués par
Claudette Oriol-Boyer avant d’exposer plus longuement les éléments-clés de la

théorie du texte, sur lesquels jai pu prendre appui lors de mon expérimentation.

a. Un constat lucide

Partant de I'observation toute simple selon laquelle on fait lire aux apprenants
des textes — littéraires - qu’on ne leur fait pas écrire, et écrire des textes — méta-
discours sur la littérature - qu'on ne leur a pas fait lire au préalable, Claudette
Oriol-Boyer dresse un état des lieux alarmant. Elle prend acte de la disparition
de la rhétorique, d’abord enseignée explicitement, puis devenue implicite du fait
de la conception tenace de limprégnation, assortie de la croyance en
I'inspiration, toutes deux héritées du romantisme® ; elle cite Gérard Genette :

« Dans la conscience littéraire générale, I'eqpeita rhétorique traditionnelle est mort, on
le sait bien, dés le début du XIXé siécle, aveedf®ment du romantisme et la naissance —
conjointe- d’une conception historique de la latére. 3’

Claudette Oriol-Boyer stigmatise I'aspect idéologique de cette situation et met

en lumiere ses conséquences en termes d’échec et d’'inégalité :

« ...I'histoire de I'enseignement d’une disciplineetren lumiére les choix dominants a
chaque époque, théorie et idéologie se confondaitiedrs quand la premiére est implicite
et/ou ne travaille pas le rapport & ce qui poutsaipntredire.

La théorie de l'atelier du Texte doit étre en effet replacée dans une volonté
« politique », au sens large, de la littérature congcue comme une pratique pour
tous. Elle rappelle en effet que longtemps I'écriture a été considérée comme un
domaine réservé a ceux qui étaient dignes d’exprimer leur moi et de
représenter le monde®® Cette conception de I'auteur inspiré, & I'ceuvre dans une
classe, se traduit en effet par lI'idée qu’il y a des éléves « doués », et d’autres

qui ne le sont pas. On lit p.66 :

% cf Victor Hugo selon lequel I'écrivain « ne doit pas écrire avec ce qui a été écrit mais avec son ame et
son coeur ».

" Genette, G. (1969) Figures I, cité par C. Oriol-Boyer in L'écriture du texte, théorie, pratique, didactique
Tome 1, Préliminaires, chapitre 1 p.15

% Oriol-Boyer, C., ibidem Tome 1, Préliminaires, chapitre 1 p.10

% Jean Ricardou parle de l'idéologie de I' « expression-représentation ».

36



« J'ai d0 élaborer, a partir des recherches exestates fondements théoriques de ce qui
était surtout, au départ, une prise de parti idgiqlee. 50

b. Une mise ensemble audacieuse

Comme Claudette Oriol-Boyer le dit au chapitre 1 de sa thése d’état publiée en
1989,

« On peut distinguer trois grandes phases daneéberches sur la production écrite : au
cours de la premiere, un écrit est étudié en tardbjet produit et observable, dans la

deuxieme on s'intéresse au processus de produstos tenir compte des théories du
produit, dans la troisieme, celle ou je m'inscas,tente de construire les interactions entre
le produit et le processus de production, espdeanater ainsi les conditions de possibilité

d’une didactique. %

Nous allons dans un premier temps faire le tour d’horizon de ces recherches

sur la production écrite pour voir ensuite la théorie qui en a émerge.

“9 Oriol-Boyer, C., ibidem, Tome 1, Préliminaires, chapitre 3 p.66
1 Oriol-Boyer, C., ibidem, Tome 1, 1°® partie, chapitre 1 p.78
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CHAPITRE 1 : ETAT DES LIEUX DES
RECHERCHES QUI LE FONDENT

A. 1ERE PHASE : L'ECRIT CONSIDERE COMME UN PRODUIT OBSERVABLE

Certains concepts fondateurs ont été dégagés lors de la premiére phase
évoquée plus haut, au cours de laquelle des auteurs majeurs ont contribué a
faire en sorte que I'on considére I'écrit, non comme I'émanation d’'un auteur
inspiré dont il fallait étudier «la vie et I'ceuvre », mais comme un produit

observable.
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1 - Saussure et 'avénement de la linguistique

Ferdinand de Saussure a été le premier, dans ses cours de linguistique
générale®, a parler de la langue comme d’un systéme de signes au sein duquel
chaque élément ne peut se définir que par les relations d’équivalence et
d’opposition qu’il entretient avec les autres, dans un rapport syntagmatique et
associatif®. On lui doit un certain nombre de concepts féconds, en particulier
les concepts de signifiant et de signifié constituants du signe linguistique, et le
constat du caractere arbitraire et immotivé du lien qui les unit ; ces concepts ont
permis de décrire le matériau constituant le texte, ouvrant la voie au

structuralisme en linguistique.

2 - Jakobson, les deux péles du langage et la situa  tion de communication

Le linguiste Roman Jakobson, a partir de ses études sur l'aphasie, affirme
gu’ «il y a deux opérations fondamentales sous-jacentes au comportement
verbal*: la sélection et la combinaison »*. Prenant la suite d’'un autre linguiste,
Kruszewski, qui reliait ces opérations a deux modeles de relation, la similarité et
la contiguité, il en vient a affirmer que « « Le développement d’'un discours peut
se faire...par similarité ou par contiguité* » et préfére alors parler de proces
métaphorique et métonymique. Les concepts qui en découlent de
« comparativité » et de « connectivité » rejoignent l'apport de Saussure,
permettant de dégager pour I'étude du langage les axes paradigmatique et
syntagmatique.

Mais le nom de Jakobson est surtout attaché a son modéle de la

communication qu’il a développé a partir des études de Karl Buhler.

“2 saussure (de), F. in Cours de linguistique générale, publié par ses étudiants en 1916 aprés sa mort.
3 e terme de « paradigme » que I'on opposera au « syntagme » sera posé par ses continuateurs.
4 élargissement de ce modeéle a des unités plus vastes comme des genres littéraires ou des
comportements humains permet de ranger Jakobson, formaliste au départ, parmi les structuralistes.
45 - . Y Lz

Jakobson, R (1963) Essais de linguistique générale.
“° Réactualisant, selon Morier, ce principe présent chez Aristote.
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« Chaque facteur de la communication est le point d'aboutissement d'une
relation orientée, ou fonction, établie entre le message et ce facteur. On compte

ainsi six fonctions*’ :

N° facteurd’arrivée FACT. FACT.DE FONCTION

de fonction D'ARRIVEE DEPART

1 Contexte Message Référentielle

2 Destinateur Message Emotive

3 Destinataire Message Conative

4 Contact Message Phatique

5 Code Message Métalinguistique
6 Message Message Poétique

Il a ajouté au modele de son prédécesseur la fonction phatique, qui consiste a
vérifier que le message parvient bien a son destinataire, mais surtout deux
fonctions capitales dans le domaine qui nous occupe : il s'agit de la fonction
métatextuelle, centrée sur le code, et de la fonction poétique, centrée sur le
message, la plus importante & ses yeux. Nous reviendrons largement sur ces
deux notions capitales, les relations qu’elles peuvent entretenir, et la fagcon dont

Claudette Oriol-Boyer a permis de les faire évoluer.

3 - Jack Goody et les spécificités de I'écrit

L'apport de I'anthropologue Jack Goody*® a également été capital puisqu'’il a
dégagé les spécificités de la langue écrite jusque-la considérée —y compris par
Saussure - comme une transcription de l'oral. La raison graphique replace
'apparition de I'écriture dans un contexte historique et socio-culturel, et en
montre les conséquences sur les processus cognitifs, en particulier sur le

développement de la pensée abstraite®. Il observe que les premiers écrits ont

" Louis Hébert (2008), « Les fonctions du langage », dans Louis Hébert (dir.), Signo [en ligne], Rimouski

Québec)

Ss Goody, J. (1977) La raison graphique, ou la domestication de la pensée sauvage, Paris : Ed. de Minuit.
Dans sa contribution a un colloque organisé en janvier 2008 autour de son ceuvre (« Looking back in

oral and written cultures » in ENSSIB Ecritures : sur les traces de Jack Goody, jan 08) Jack Goody

développe le bénéfice rendu possible, grace a I'écriture, en ce qui concerne le « looking back », c'est-a-

dire la fagon dont une société humaine s'inspire de ce qui I'a précédé.
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d’abord pris la forme de listes et les classe selon trois types: les listes du
premier type qui servent a noter les éléments extérieurs de fagon prospective
(les étapes d’'un itinéraire par exemple) ou rétrospective (le nom des rois
successifs d'une dynastie); les listes du deuxieme type qu’il appelle
« lexicales » et qualifie d'« encyclopédies embryonnaires », dans lesquelles les
éléments du monde sont classés par catégories ; les listes d’un troisieme type,
plus élaborées, dans lesquelles on voit poindre une attention a la forme :

«La liste engendre un ordre, qu’on le veuille ou non » dit J. Goody, qui ajoute

« ... les listes ont posé des probléemes de claa8dit au point d’atteindre les limites
extrémes d’un certain type de compréhension du mo#d

On verra le profit que COB a su tirer de la différenciation opérée par Goody

entre ces trois types de listes.

4 - Todorov et les structuralistes en littérature

Une seconde étape a permis, avec les structuralistes, de déplacer le regard des
écrits ordinaires vers le texte objet d’art langagier, mais aussi vers ce texte et
sa fabrique. Ces recherches — autour de la revue Tel Quel en particulier - ont
été boudées par les linguistes, plus intéressés par les écrits ordinaires ; ils I'ont
été également par les littéraires qui leur reprochaient une position excessive —
une cléture du texte sur lui-méme - mais aussi la primauté du lectoral. Selon
Barthes en particulier, cité par Claudette Oriol-Boyer®’, « les théories du "Texte”
- il désignait ainsi le fonctionnement poétique du langage — n’ont absolument
pas permis une didactique». Claudette Oriol-Boyer conclut alors :

«ll ne suffit pas d'avoir une juste représentation d’'un objet pour savoir le
produire. Il faut en plus une juste représentation des moyens pour y parvenir :
matériau brut, répertoire des transformations qu’il doit subir, gestion de celles-ci
dans le temps, rapport de celles-ci avec la représentation de I'objet final et avec
le destinataire. »*2

C’est ainsi que I'on en est arrivé a considérer I'écrit comme un processus.

% |hidem ‘
* Oriol-Boyer, C., ibidem, Tome 1, 1°° partie, chapitre 1 p.83
*2 Oriol-Boyer, C., ibidem, Tome 1, 1° partie, chapitre 1 p.83
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B. DEUXIEME PHASE : L’ECRIT CONSIDERE COMME UN PROCESSUS

Lors de la seconde phase, un certain nombre de continents théoriques ont

permis d’envisager I'écriture comme élément d’'un processus de production.

1 - La psychologie cognitive

En ce qui concerne l'acte d’écrire, on dispose maintenant de techniques - en
particulier celle du « think aloud®® » - permettant de mieux cerner ce qui se
passe dans la téte d’'un scripteur au travail. L’apport de la psychologie cognitive
a été surtout d’élaborer des modéles descriptifs a partir de pratiques observées
le plus souvent sur des scripteurs experts, a part pour le premier « modéle »

identifié rétrospectivement.

a. Le modéle des stades :

Ce modele linéaire, le plus utilisé dans les pratiques de rédaction en situation
scolaire jusque dans les années 80 (dont celles exposées dans les
préliminaires montrent un exemple) est encore largement prégnant sur le
terrain. Dans son étude sur les différentes approches théoriques de la
production écrite individuelle, Fitzgerald, aprés Rohnman en 1965, I'identifie
en 1992 sous lintitulé "modéle des stades". Ce modéle comporte une suite
séquentielle de trois opérations

La génération d'idées

Elle peut se faire collectivement, suivie de I'élaboration d’'un plan-guide,

La production de texte

Elle n'est pas préparée, sinon par I'étude séparée de la grammaire de phrase.

La révision

Elle concerne les problemes de surface, notamment I'orthographe.

*3 Think aloud, que I'on peut traduire par « pensée a voix haute » (Langer 1986) : Technique consistant a
demander au Sujet de verbaliser des pensées au cours de I'expérimentation.

** Rohnman (1965)

% Fitzgerald (1992) (et precedent) voir bibliographie en fin de chapitre.
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« Dans le modéle des stades, la connaissanceresti€éa®e comme objective, universelle et
indépendante du rédacteur. L'apprentissage se eedant a la lecture de sources externes

. . " s 56
comme les manuels, scolaires ou non, qui propdsgfibonnes" formes d'écriture.»

b.Le modele de Hayes et Flower

En 1980, Hayes et Flower>’ proposent un modéle récursif (appartenant selon
Fitzgerald au type « modéle de résolution de probléme ») qui comporte trois
grands ensembles non hiérarchisés mais reliés entre eux : I'environnement de
la tache, les connaissances stockées dans la mémoire a long terme, et le
processus d’écriture lui-méme qu’'accompagne une instance de contréle. Ce
processus d'écriture se décompose en trois phases qui peuvent étre
récursives : la planification, la mise en texte et la révision. Flower et Hayes
considérent que les rédacteurs doivent gérer trois contraintes principales
interférant les unes par rapport aux autres : les connaissances dont ils
disposent et qui ne sont pas accessibles sous une forme directement utilisable,
les regles et conventions de l'expression écrite et enfin, les problemes d'ordre
rhétorique. Dans ce modele, lI'apprentissage de la rédaction peut étre favorisé
par certains artefacts comme la facilitation procédurale®®. Il a encore sa
pertinence, d'autant que Hayes>® I'a repris en 1996 pour lui ajouter la dimension

psycho-affective dont 'absence avait été notée. En voici la représentation® :

Envitonnement de la tiche

Probléme thétoticque Texte déji produit

v 1

Processus décriture

Mémoire & long terme

Mize entexte

h 4

i Flanification ‘

. . Réwizion
Connaissance du sujet, de

Iaudience et des plans
d’écriture.

A

h ¥ ¥
‘ Gestion ‘

Fig.1: Modéle de processus d'écriture selon Flower & Hayes (1951).

*% Fitzgerald (1992) ibidem

57 Hayes, J. & Flower, L (1981) Problémes théoriques et pratiques de la révision de textes.

%8 Larticle de Thierry Olive et Annie Piolat, « Activation des processus rédactionnels et qualité des

textes », in Le langage et ’homme, Volume XXXVIII n2 (Décembre 2003) tente de rendre c ompte de

l'influence d'un apport méthodologique concernant la révision et la planification sur la qualité des textes
roduits.

° Hayes, J. (1992)

0 In Hayes, J. & Flower, L (1981) Problémes théoriques et pratiques de la révision de textes.
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c. L'apport de Scardamalia et Bereiter

On doit citer encore un apport important dans ce domaine, celui de Scardamalia
& Bereiter® qui ont distingué deux modes de production liés & I'organisation ou
non de la connaissance destinée & étre mise en texte®®. Au sujet de la révision,
Bereiter & Scardamalia® expliquent ce processus en précisant que deux
représentations sont construites tout au long de la rédaction et stockées en
mémoire a long terme : la représentation du texte écrit jusqu'alors et la
représentation du texte envisage.

Mais les psycho-cognitivistes ont longtemps été dans une démarche descriptive
et ils reconnaissent encore aujourd’hui que leur souhait de proposer des pistes
pédagogiques se heurte a la difficulté de comparer le processus mis en ceuvre

et le résultat obtenu :

« Force est de constater, disent Thierry Olive Bhié Piola§4, que la relation entre la
qualité des textes et la mobilisation des processdmctionnels n'est pas assez étudiée. Les
chercheurs se départagent trop le champ de reeheSoit ils analysent la qualité des
produits finis et font l'impasse sur la fagon ddes rédacteurs les faconnent, soit ils
étudient prioritairement les stratégies rédactiiasesans se prononcer sur la nature du
produit fini qu'elles ont autorisé. Il est vrai ges outils de mesure de la qualité des textes
ne sont pas tous satisfaisants, comme il vrai @tede de la mobilisation des processus
rédactionnels implique l'usage de méthodologiesptexes. »

Nous verrons qu’'une théorie de I'objet d’art langagier permet d’avancer dans ce

domaine.

2 - Bakhtine, Watzlawick et la linguistique pragmat  ique

L’'apport de la linguistique pragmatique a été d'ancrer le texte dans son

contexte d’énonciation.

a. Bakhtine

Etudiant le roman Dostoievskien, Bakhtine a dégagé dans cette ceuvre une
polyphonie intentionnelle liée a l'auteur, une polyphonie structurelle liée a
I'ceuvre, et une polyphonie réceptive liée au lecteur. Il a permis, grace a sa

®1 Scardamalia, M et Bereiter (1987) The psychologie of writen composition.

625 distinguent le « knowledge telling » (I'information est retransmise de facon linéaire, dans I'ordre
récupéré en mémoire) et le « knowledge transforming » : I'information est réorganisée en fonction de deux
espaces problemes, le premier étant lié au sujet du texte et le second a l'audience.

%3Bereiter et Scardamalia (1983)

64 Thierry Olive et Annie Piolat, « Activation des processus rédactionnels et qualité des textes », in Le
langage et 'hnomme, Volume XXXVIII n2 (Décembre 2003)
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notion de dialogisme®, de montrer que la littérature est, avant tout, un réseau
interactif constitué d’'une pluralité de voix et de consciences plus ou moins
indépendantes, et cela dans I'acte créateur mais aussi dans le texte et dans la
réception de I'ceuvre. Nous aurons a revenir sur le concept de médiation que

cela suppose.

b. Watzlawick et I'analyse systémique

Mentionnons également Watzlawick®® qui, dans Une logique de la
communication®’, a permis d'aller, & la suite de Bateson®, vers la notion de
systeme considéré comme un ensemble complexe d’éléments en interaction ;
cela a permis d’envisager les fonctions de la communication de Jakobson dans
une perspective dynamique. Méme si son apport peut étre considéré comme
débordant largement le champ de I'écriture, qui ne peut donc en relever que
trés partiellement, retenons quelques éléments nodaux®® qui pourront étre
exploités fructueusement dans la perspective d'une didactique du texte

littéraire :

La théorie des types logiques de Russell”®

Selon cette théorie, si on prend une collection de choses unies par une
caractéristique commune, on peut déterminer

- Au niveau | : les composants (ou membres) de cette collection,

- Au niveau Il : la collection (ou classe) entiére

L’axiome principal de cette théorie est qu’il existe une hiérarchie entre les
niveaux et que I'on ne peut les confondre sous peine de former un paradoxe.
Cette théorie permet donc d’examiner la relation logique entre un membre et sa
classe ainsi que le passage d'un niveau a un autre, mais aussi de lever les

paradoxes par la hiérarchie des niveaux logiques. Ce qui est potentiellement

%5 Bakhtine, Mihail (1975) Esthétique et théorie du roman. Paris : NRF Gallimard.

® Watzlawick est 'un des membres fondateurs et le théoricien du MRI (Mental Research Institute) de Palo
Alto.

7 Watzlawick, P.(1972) Une logique de la communication.

%« La principale contribution de Bateson a notre domaine, dit Watzlawick lors d’'une entrevue avec Mony
Elkaim en 1990, est qu'il a introduit ce que nous appelons aujourd'hui la pensée systémique. C'est
Bateson qui a appliqué la théorie des types logiques du mathématicien Russell. Paul Watzlawick, in

« Entretiens avec Paul Watzlawick » de Mony Elkaim, RESONANCES, numéro 1 de janvier 1991.

A partir de la synthese d’Anne-Lise de Wan « Les théories issues du groupe de Palo Alto » sur le site Le
village systémique.

© Russell, B. (1906) Les paradoxes de la logique.
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intéressant pour notre domaine, c'est qu’au niveau | il est établi que l'on
rencontre les communications « telles qu'on les observe », et que le niveau I
concerne la méta-communication, c'est-a-dire « ce que lI'on peut dire a propos
de la communication ». Carnap’ et Tarski’® ont appliqué au langage cette
théorie (dans leur théorie des niveaux de langage) :

Au plus bas niveau on trouve le domaine de la langue-objet (mots ou énoncés
concernant les objets)

Quand nous parlons de ce niveau, nous avons la nécessité d'utiliser un

métalangage, et ainsi de suite pour un méta-méta-langage.

La notion d’équilibre d’un systeme :

Elle correspond au concept d’homéostasie” en cybernétique : les systémes
sont orientés vers des buts d’équilibre ; mais une fois créé, du fait d'un
paradoxe (qui peut surgir dans le langage-méme) une « polarisation » (ou
« schismogenése » selon Bateson), un feed-back’ positif aménera le systéme
vers l'éclatement, tandis qu'un feed-back négatif permettra un retour a
I’équilibre. On pourra voir comment cette notion, de méme que la suivante, peut

éclairer la phase de réécriture d’un texte.

Le principe de causalité circulaire :

On peut le reformuler ainsi : une cause produit un effet qui agit a son tour sur la
cause. Reprenant ce principe, Watzlawick fait une analogie entre

le concept de fonction en mathématiques (qui est fondée sur la relation entre
des variables, sans que ces variables aient de signification par elles-mémes)

et le concept de relation circulaire en psychologie.

Ainsi, étudier une relation circulaire revient a étudier linteraction entre les

variables.

La totalité comme non sommativité :

71 Carnap, La syntaxe logique du langage, 1934 Carnap et Tarski Théorie des niveaux de langage.
2 Tarski, « Sur le concept de conséquence logique » 1936.

3 L’homéostasie correspond a I'équilibre du systéeme.

™ Le feed-back, que I'on peut traduire par « rétro-action », est la réaction du milieu environnant.
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On peut reformuler cette loi ainsi : le tout est autre chose que la somme des
parties’. Cette loi, issue de la psychologie de la Gestalt perceptive, permet de
refuser une approche morcelée de l'écriture d'un texte: en didactique de
I'écriture, on ne peut se contenter de poser chaque opération séparément, de
méme que lors de la lecture d’un texte : tout est complexe tout de suite.

Les recherches en pragmatique, qui ont trouvé rapidement — contrairement aux
recherches en critique génétique - un écho trés favorable du co6té de
I'Institution, ont également rendu possible une prise en compte du destinataire

dans l'acte d’écriture.

3 - Umberto Eco et les théories de la réception

Partant du polysémantisme interprétatif évoqué par Bakhtine, ses continuateurs
de I'école de Prague’® et les chercheurs de I'école de Constance’’ ont régénéré
I'approche lectorale en mettant en avant les « blancs » présentés par le texte,
que la collaboration du lecteur doit aider a combler. lls voulaient ainsi redonner
a la lecture une dimension historique que les structuralistes ont longtemps été
accusés de laisser de coté, et rendre a nouveau possible la démarche
d’interprétation du texte littéraire. En revanche, non seulement ils centrent leur
étude sur I'un des pdles de la communication, mais on peut leur reprocher de
ne pas suffisamment considérer le texte en tant que produit, et le fait que
I'application de ces outils théoriques conduit parfois a accorder une trop grande
liberté au lecteur.

On s’arrétera sur le nom de Michel Picard : dans son ouvrage sur La lecture
comme jeu, essai sur la littérature, il regrette que le modeéele de la
communication « escamote » le rapport entre le texte et le lecteur, et,
remarquant la pratigue de plus en plus prégnante de la réécriture et des
relations intertextuelles, propose une approche nouvelle du phénomeéne

littéraire et de la lecture dont il reléve les implications positives :

s Formule empruntée a la psychologie de la Gestalt Perceptive, mouvement qui a traversé tout le XXéme
siecle. C’est Ludwig de Bertalanfty qui a le premier utilisé les postulats de Khéler, par exemple, au service
de la théorie des systéemes dont on sait qu’elle a amené un véritable changement de paradigme dans la
recherche scientifique, quelle que soit la discipline. La théorie des systemes a constitué la base
scientifique mais aussi méthodologique de I' « école » de Palo Alto.

® Eco, U (1979) Lector in fabula

" |ser, W (1976) L'acte de lecture. Théorie de I'effet esthétique.
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« Jouer le jeu de la lecture littéraire, dansecp#rspective de réécritures, c’est donc étre
capable d'apprécier la virtuosité exhibée, le jeulthterpréte d’'une partition connue.

L’amateur est nécessairement un connaisseur. »
On peut a sa suite imaginer de jouer le jeu de I'écriture littéraire, ce qui est
peut-étre bien ce que l'on cherche a faire dans un atelier d’écriture depuis

'OULIPO : cela peut se révéler fructueux —il restera a savoir jusqu’a quel point.

4 - L'ITEM et la nouvelle critique génétique

Loin de braquer le regard sur les manuscrits des écrivains pour sélectionner la
meilleure version a publier, ou de suivre de facon linéaire les progres d’une
ceuvre dans une démarche téléologique’, la nouvelle critique génétique
intervient en tant que véritable linguistique de la production textuelle®.

Née dans le sillage du structuralisme, elle s’est constituée en rapport avec
certains courants théoriques existants, la pragmatique en particulier, qui
contribue a « réinstaurer le sujet parlant que la linguistique saussurienne avait

évacué de sa théorie »%.

On y trouve représentées, « sans exclusive,
comme le fait remarquer Pierre-Marc de Biasi®’, la plupart des grandes
orientations du discours critique contemporain », et elle utilise les acquis de
nombreux d’horizons théoriques comme la narratologie, la socio-critique, ou la
psychanalyse notamment. Louis Hay a créé l'Institut des Textes et Manuscrits
modernes dans le cadre du CNRS en 1982 et une méthodologie de recherche
en critique génétique a eté proposée par Almuth Grésillon, qui jette les bases
d’'une véritable théorie de cette « science du vivant », qu’elle se cantonne a
'observation lors du décodage, ou se hasarde a linterprétation lors des
hypothéses scientifiques portées sur les avant-textes. « Il s'agit donc, déclare-t-
elle, de constituer correctement les unités qui font partie (du) processus

d’écriture, méme si «la remontée génétique » ne vise pas a atteindre le

"8 picard, Michel (1986) La lecture comme jeu, Essai sur la littérature. Paris : Les éditions de minuit.

" Cette démarche, qui a été reprochée a la critique lansonienne et dont , selon Almuth Grésillon, « les
débuts de la critique génétique proprement dite ne sont pas toujours exempts » consiste a considérer que
le texte final est le but, et non simplement le terme du processus d’écriture.

8 comme en témoigne le titre du dernier colloque organisé par I'Institut des Textes Et Manuscrits
modernes en juin 08 : « Tendances actuelles de la linguistique frangaise ».

8 Grésillon, A. Eléments de critique génétique, lire les manuscrits modernes PUF 1994. Toutes les
citations de ce paragraphe, sauf mention contraire, proviennent de cet ouvrage.

8 Dans un entretien pour la revue GENESE.
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fonctionnement réel », mais consiste en un «acte de construction
scientifique ».

Beaucoup de chercheurs se sont spécialisés dans I'étude des brouillons d’un
auteur particulier — Pierre Marc de Biasi sur Flaubert, Catherine Viollet sur
Proust. Concernant notre recherche, il faut d’abord saluer le fait que ce travail,
dans un contexte de « curiosité générale pour les secrets de la fabrique », joint
a la tendance des auteurs eux-mémes®® & garder leurs brouillons, et méme a
les exhiber — ce qui était impensable aux XVleme ou XVlleme siecle ou seule
I'ceuvre parfaite devait voir le jour - fait que I'on ne peut plus considérer que
I'écriture soit une affaire d'inspiration®*, mais qu’ « écrire c’est faire », ce qui est
la condition nécessaire a I'élaboration d’'une didactique. Mais, comme prend
soin de le préciser A. Grésillon, « la critique génétique s’est constituée dans le
domaine de I'écriture littéraire, et son champ est celui de la production écrite
des ceuvres. Elle ne cherche donc pas a englober I'ensemble de la production
ecrite » et si elle le fait, cela ne peut étre que « latéralement », dans la mesure
ou « les résultats de la génétique littéraire ont stimulé les recherches sur la
production écrite dans d’autres domaines ». Elle critique les modéles de
résolution de problemes issus de la psychologie cognitive, celui de Hayes et
Flower notamment, a qui elle reproche de reposer sur «un mécanisme
ternaire», qui n'ajoute rien selon elle a « la trinité de la rhétorique classique,
inventio — dispositio — elocutio... ». Elle salue en revanche le travail dans ce
domaine de revues comme Recherches, Pratiques, Texte En Main.

L’apport en critique génétique permettant des avancées dans le domaine de la
didactique est celui de Claudine Fabre-Cols, qui a appliqué la typologie des
gestes de la réécriture® aux brouillons d’écoliers. Il n’en reste pas moins que la
encore on éclaire les processus spécifiques a la production écrite, mais, comme
le fait observer Claudette Oriol-Boyer, sans tenir compte de la spécificité des
textes produits, méme si 'une des ambitions déclarées est de « construire des

modeles experts », et méme de « déterminer plus nettement cette forme

® Francis Ponge, par exemple, qui publie « La fabrique du Pré ».

8 Almuth Grésillon cite méme le démenti infligé & Louis Aragon qui prétendait avoir écrit I'un de ses
romans d’'une seule traite, apres que des études ont montré qu'il ne pouvait s’agir d'un méme jet.

8 Nous reprenons cette typologie lors de la description du dispositif de I'atelier d’écriture littéraire p. 80-81
de la présente these.
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d’inventivité particuliere qui distingue la naissance d’'une ceuvre littéraire de
celle d’'un écrit ordinaire ». En effet, comme le reconnait Almuth Grésillon elle-
méme, « si la génétique se veut critique esthétique, elle doit repérer et nommer
les traces langagieres par lesquelles elle reconstruit 'avenement de la beauté».
Elle évoque alors la nécessité d'un « savoir extérieur » gu’il nous faudra

convoquer.
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CHAPITRE 2 : CADRE THEORIQUE CREE PAR
CLAUDETTE ORIOL-BOYER

C’est ainsi que I'Atelier du Texte s’est nourri des apports de divers courants
théoriques dont la mise ensemble inventive constitue la spécificité. Claudette
Oriol-Boyer constate en effet que «les recherches existantes, cloisonnées,
n‘'ont pas encore donné toute leur mesure ». Nous allons développer
maintenant les points d’ancrage majeurs de la théorie élaborée « qui integre les
recherches effectuées sur le produit en les articulant avec celles portant sur le
processus »% et requiert I'interactivité entre la lecture et I'écriture : c’est elle en
effet qui nous a permis de dépasser les contradictions relevées dans les

préliminaires.

ere

8 Oriol-Boyer, C. (1989) L’écriture de texte : Théorie, pratique, didactique. Tome 1, 1
p.78

partie, chapitre 1

54



A. RETRAVERSEE DES RECHERCHES

L’ensemble des recherches que nous venons d’évoquer constitue le fondement
permettant a Claudette Oriol-Boyer de donner au texte littéraire une toute autre
définition, et & sa didactique de nouveaux chemins. Un dernier apport a été
décisif, émanant celui-la de la sociologie.

Dans son ouvrage, La distinction, Bourdieu classe les objets présents au
monde en deux catégories, les objets naturels et les objets ouvrés ... et range
les ceuvres d'art dans cette derniére catégorie®’, tout comme les objets
fonctionnels, mettant a mal la notion d’inspiration qui laissait entendre pour l'art
une origine divine. S’il en est ainsi, en conclut Claudette Oriol-Boyer, on peut
étudier la production d’'un objet d’art selon les mémes catégories que celles
gu’on utilise pour la production d’'un objet fonctionnel. Partant de Bourdieu, elle
prend pour exemple la production d'une chaise pour laquelle on a besoin de
connaitre les matériaux susceptibles d’entrer dans sa composition, leurs regles
de transformation, ainsi que sa définition structurelle. Une transposition dans le
domaine de la didactique de I'écriture permet une avancée considérable. En
effet, cela rend possible une transmission de savoir-faire puisqu’alors « Ecrire,
cela s'apprend »%.

Pour en arriver a une définition renouvelée du texte objet d’art, Claudette Oriol-
Boyer retraverse, en les articulant, les différentes recherches présentées plus

haut.

1 — Retraversée de Jack Goody : premiers usages art  istiques de I'écriture

Cest ainsi que Claudette Oriol-Boyer reconsidere «le processus
d’accroissement fonctionnel du langage » tel que Jack Goody le constate, ainsi

gue le regroupement que ce dernier opére :

8 Bourdieu (1977) La distinction, critique sociale du jugement. Paris : Les éditions de Minuit, p. 30. Les
réactions a cette étude furent vives : « Elle opére une telle réduction de I'art, déclare par
exemple Jacques Laurent, que cette "critique sociale du jugement” est par principe amputée. »
% Revue TEM, Texte en main (1984) n°L Ateliers d'écriture. Grenoble : L'Atelier du texte.
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a. Les listes du premier type :

Jack Goody voit dans cette « nomination » des éléments du monde une simple
coincidence entre le mot et la chose. Mais Marina Yaguello, s’appuyant sur
Saussure selon lequel «il n'y a pas didées préétablies », affirme que
« Nommer revient a catégoriser, a organiser le monde ...le mot crée le concept
tout autant que le concept appelle le mot », et Claudette Oriol-Boyer fait elle
aussi observer gu'« il n'y a rien de naturel dans le découpage du monde par

une langue ».

b. Les listes du deuxiéme type :

Jack Goody les qualifie d’ « encyclopédies embryonnaires » et y voit 'un des
moyens grace auxquels I'esprit acquiert une certaine maitrise de la « réalité ».
Claudette Oriol-Boyer ajoute que « ce qui est rapproché dans la liste ne I'est
pas forcément dans le monde », et qu’ « ainsi est activé le fonctionnement par
associations d’idées selon l'axe paradigmatique du langage ». D’'un point de
vue théorique, elle considére que « la mise en liste est un produit ...primitif de
la «fonction poétique » dont Jakobson dit qu'elle « projette le principe
d’équivalence de I'axe de la sélection sur I'axe de la combinaison », et évoque
« certaines énumérations littéraires dont on comprend mieux maintenant le
potentiel poétique ». Elle poursuit :

« Par rapport a l'oral, I'écrit offre donc les pitrigtés tabulaires de I'espace, des relations
liées a la place non plus seulement dans un déneuifecontinu, linéaire, mais dans une
surface a deux dimensions ou les jeux de la syeétridu parallélisme imposent des
rapprochements dans I'ordre du translinéaire. »

Elle cite alors Rabelais, mais plus prés de nous Perec® ou Claude Simon®. On
peut voir également un exemple de la redécouverte de « cet art d’énumérer »
chez Roald Dahl®*, dans le domaine de la littérature de jeunesse. Il nous
appartiendra de voir comment intervient la pratique de la liste dans l'atelier

d’écriture, et ce qu’elle apporte a ce dispositif.

8 perec, Georges (1985) Penser-Classer.
% Simon, Claude (1981) Les Géorgiques.
% Dahl, Roald (1980) Les deux Gredins, par exemple, aux éditions Folio-junior.
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c. Les listes du troisieme type :

Jack Goody constate qu’a ce niveau « I'écriture met une certaine distance entre
I’'homme et ses actes verbaux ». COB parle de « distance critique » :

« Le regard porte sur le signifiant, fait-elle otveg, et non plus sur le signifié. Les rapports
de similarité ainsi élaborés proviennent d’'uneenéfin, non sur les choses, mais sur le
langage lui-méme ... Ce que I'écrit convoque alord ese intense activité
métalinguistique. »

On atteint alors le deuxieme niveau dont parle la "théorie des types logiques" de

Russell.

2 — Retraversée de Jakobson : articulation de la fo  nction poétique et de la

fonction métalinguistique

Jakobson distingue la fonction métalinguistique® de la fonction poétique, plus
importante & ses yeux. En revanche, pour Marina Yaguello®™, la fonction
métalinguistique est essentielle puisque « Seul parmi tous les systémes de
signes, le langage ... se prend lui-méme pour objet ». Selon Claudette Oriol-
Boyer, et c’est le point sur lequel elle s’éloigne du linguiste, la fonction poétique
est une variété de la fonction métalinguistique. Et elle va plus loin : si 'on peut
parler de mécanisme métalinguistique pour parler de la langue, on peut de
méme parler de méta-discursif pour parler du code du discours, et enfin de
métatextuel pour parler dun texte dans lequel sont mis en jeu des
« fonctionnements méta-discursifs ». Claudette Oriol-Boyer distingue a
nouveau, au niveau du meétatextuel ainsi identifié, celui qui consiste a parler
d'un autre texte et qu’elle appelle logiqguement I'exo-métatextuel (dont un
exemple peut étre I'explication de texte) et celui « qui s’applique aux opérations
du discours dont il fait partie » et qu'elle appelle endo-métatextuel. C’est

naturellement sur ce type d’application de la notion que son intérét va porter.

25 'on se référe a la théorie de Russell, ou plutdt a 'adaptation que Carnap et Tarski et en ont faite dans
leur Théorie des niveaux de langage, il faudrait parler de fonction métalangagiére ou fonction linguistique
(la linguistique étant la science du regard posé sur la langue). Josette Rey-Debove, soulevant ce probléme
terminologique, fait observer que dans ce cas il est plus raisonnable de suivre I'usage in Rey-Debove, J.
51978) Le métalangage. Paris : Le Robert.

3 Yaguello, Marina (1988) Le catalogue des idées recues sur la langue. Paris : Seuil coll. Point-virgule.
Elle y donne le principe qui résume la fonction métalinguistique : le mot "chien" n’aboie pas ».
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a. La connotation

Elle opere a nouveau une distinction selon que la fonction métatextuelle se
manifeste de facon explicite, comme dans le discours grammatical (elle le
qualifie alors de « dénotatif ») ou selon que « le texte référe implicitement aux
opérations qui le constituent », au moyen donc de la « connotation » (il s’agit
alors d’'un meétatextuel connotatif). Cette notion se révele fructueuse comme
nous le verrons, et Claudette Oriol-Boyer fait appel pour la développer a la
recherche de Catherine Kerbrat-Orecchioni :

« Pour gu'il y ait mécanisme connotatif, dit CatherKerbrat-Orecchioni, il faut et il
suffit :

- que se superposent et s'imbriquent deux niveamastiques...

- que ces deux niveaux n'aient pas le méme stditut reléve de la littérarité explicite du
texte, I'autre de la suggestion implicite ».

Cette derniere distingue alors les signifiants (rythme, construction syntaxique)
et les signifiés de connotation, qui apportent, en complément ou en
contradiction vis a vis des signifiés de dénotation, des informations sur le
référent ou I'énonciation d’'un message. Mais il peut arriver aussi que les
informations portent sur le fonctionnement du discours dont ils font partie, et ils

ont dans ce cas une fonction (endo)métatextuelle.

b. L’autonymie

Claudette Oriol-Boyer met ensemble cet apport capital de Catherine Kerbrat-
Orecchioni avec la notion d’autonymie de Josette Rey-Debove qui distingue,
pour un mot ou une expression, ce qu’elle appelle son usage mondain de son
usage langagier®. Cela permet a Claudette Oriol-Boyer de distinguer & son tour
le cas, plus courant, ou un signifiant de connotation a pour signifié un autre
élément du méme texte, du cas ou ce signifiant apparait lui-méme comme
signifié connotatif : « on a alors un mécanisme de connotation autonymique ».
Josette Rey-Debove, en s’appuyant sur Jakobson comme le signale Claudette
Oriol-Boyer, propose cette connotation autonymique comme statut de I'ceuvre
littéraire : « L'indice organisateur de la poésie est lintention dirigée sur

I'expression verbale ...la littérature parle du monde, mais signifie des signes

% Claudette Oriol-Boyer préfererait parler de "méta-homonymie”, puisque, par exemple entre les deux
usages de "blanc" dans «le ciel est blanc » et « "blanc" est un adjectif de couleur », il y a une hiérarchie
que le mot "autonyme" n’exprime pas.
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déterminés de facon continue sur le mode du comme je dis: «La forme,
conclut Claudette Oriol-Boyer, apparait non seulement comme signifiant mais
comme signifié connotatif ». C’est ainsi qu’elle met en relation la fonction
poétiqgue et la fonction métalinguistigue, mais «dans le métalangage, la
séquence est utilisée pour construire une équation, tandis qu’'en poésie, c'est

I’équation qui sert a construire la séquence.».

c. Connotation, autonymie et poéticité

A partir Jakobson, dit-elle, on peut imaginer une relation entre le métatextuel et
le poétique, dans la mesure ou le poétique est caractérisé par « I'accent mis sur
le message pour son propre compte ». Pour Claudette Oriol-Boyer c’est le
rapport au mécanisme de l'autonymie (c'est-a-dire le message renvoyant au
code) qui relie ces deux fonctions ; mais elle remarque que Jakobson — parce
gu’il n'utilise pas la distinction dénotation/connotation - « n’envisage pas que le
message puisse renvoyer au code sur le mode connotatif et se colorer ainsi des
saveurs du poétigue ». Et elle cite Philippe Hamon : « Parler de la langue, c’est
toujours pour le texte, parler de soi, et inversement.». Ainsi elle propose une
solution qui consiste a dire que « le texte littéraire ou poétique - produit d’'un
usage artistique du langage - vise, par connotation, ses divers modes
d'élaboration ». Cette découverte est capitale pour la facon dont le texte
littéraire sera appréhendé dans le contexte d’'un atelier d’écriture. Mais nous
devons a présent nous poser la question de savoir a quoi, selon Claudette

Oriol-Boyer, on reconnait ce texte littéraire ou poétique.

B. CONSTRUCTION D’UNE THEORIE INTERACTIVE

1 — Redéfinition du texte littéraire ou poétique %

Jakobson a lui-méme cherché a isoler un critéere linguistique permettant de
reconnaitre « empiriquement » la fonction poétigue, un « élément dont la

présence est indispensable dans toute ceuvre poétique ». Selon lui, «la

% Pour Claudette Oriol-Boyer, la poéticité d’un récit se fonde également sur les deux critéres essentiels de
littérarité qui vont étre développés.
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fonction poétique projette le principe d’équivalence de I'axe de la sélection sur
I'axe de la combinaison » et il ajoute : « on ne pergoit la forme d’'un mot & moins

gu’elle ne se répete dans le systeme linguistique ».

a. Le retour du méme et sa régulation : le parallél  isme

En somme, dit Claudette Oriol-Boyer, « la dimension poétique d’'un texte est
'effet d’une pratigue généralisée de la rime », et elle cite Julia Kristeva
évoquant le mode autonyme du discours : « L'accent est mis sur la MATIERE et
TAGENCEMENT du discours lui-méme ». « La répétition, poursuit Claudette
Oriol-Boyer, fait que tout signe devient un signe de signe ». Il n’en reste pas
moins que, selon le linguiste, I'entreprise est ardue de tracer « la frontiere qui
sépare I'ceuvre poétique de ce qui n'est pas une ceuvre poétique » dans la
mesure ou elle est « plus instable que la frontiere des territoires administratifs
de la Chine ». Claudette Oriol-Boyer propose alors de considérer que le
« retour du méme » ne doit pas se faire d’'une facon aléatoire — ce qui a lieu
dans le discours mondain - mais « réglée » :

« Réguler le retour du méme de telle sorte quextetobéisse a des scansions différentes
de celles du discours ordinaire. Ainsi, pour legeur, la ressemblance sert-elle de support
au rythme ».

Elle isole alors 'un des paramétres du texte littéraire : le parallélisme, qui « est
une facon de structurer un texte a partir d’'une répartition non aléatoire des
rapports de ressemblance». Les structures dégagées, qu'elle qualifie de
« simples » - et elle cite parallele, symétrie, combinatoire - prouvent «la visée
méta-discursive» du discours®. Méme si elle évoque ainsi la nécessité de
recourir a I'énonciation, elle précise que cela peut se faire en dehors de la
conscience de celui qui écrit, comme I'a remarqué Jean Starobinski. Ce point
est essentiel pour justifier la nécessité de la médiation des membres de l'atelier
d’écriture pour aider le scripteur a conscientiser ce qu’il a mis en place dans

son texte.

% Au niveau du récit, il affecte cette fois des « situations, fonctions, actants, séquences ...» et Claudette
Oriol-Boyer propose une étude de la « scansion propre au récit » qui se fonderait sur les effets du
parallélisme pour lire, dans les éléments récurrents, par dénotation leur référent, et par connotation
autonymique leur organisation dans le discours.
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b. L'ambiguité ou I'autre marque de la littérarité %’

Il s’agit-la du second indice majeur de littérarité, le second corollaire au
mécanisme de projection du paradigme dans le syntagme dont parlait
Jakobson.

Certes, 'ambiguité est consubstantielle de toute langue naturelle, de méme que
la présence de «rimes aléatoires ». Loin de la combattre, comme le siécle
classique soucieux d'univocité, I'époque moderne est friande de « lectures
plurielles » permettant d’ajouter au signifié dénoté un signifié connoté. Mais la
encore Claudette Oriol-Boyer nous aide a distinguer 'ambiguité issue d’une
connotation simple (comme la présupposition), et I'ambiguité issue d'une
connotation autonymique, « aux racines mémes de la poésie » selon Catherine
Kerbrat-Orecchioni. Mais cela a condition de faire appel a I' « intention de
signification » : en effet, 'ambiguité présente dans un texte peut étre lue
comme « le résultat d’un surcroit, ou d’'un défaut de travail ». L’effet poétique ne
peut étre reconnu comme tel que si la polysémie est voulue par I'émetteur, ce
que seule, dit Claudette Oriol-Boyer, la connotation autonymique
métapragmatique complexe peut attester :

« il faut donc que la visée métatextuelle soit eratnt perceptible pour qu'une double
signification soit affectée a un méme syntagme ».

Claudette Oriol-Boyer récapitule alors les formes que peut prendre I'ambiguité,
et surtout les parametres de la situation de communication qu’elle peut affecter.
L’ambiguité, dit en effet Catherine Kerbrat-Orecchioni, est constitutive des
rapports qu’'un écrivain entretient avec son lecteur, ainsi Claudette Oriol-Boyer
peut-elle parler de jeux énonciatifs et de dialogisme métadiscursif®®. Cette
méme ambiguité est également révélatrice des rapports que I'écrivain entretient
avec les codes sociaux, dans ce que COB appelle le jeu du « montré-caché ».

Elle évoque alors I'ambiguité paradoxale, posant le probleme du divorce

" Pour Claudette Oriol-Boyer, la poéticité d’un récit se fonde également sur les deux critéres essentiels de
littérarité qui sont ici développés.

% Au niveau du récit, c’est sur le « temps littéraire » que Claudette Oriol-Boyer va en explorer les effets :
elle s'intéresse a I'usage ambigu, paradoxal voire contradictoire de la perspective temporelle, et
particulierement a I'alternance de perspectives inverses, chez Borges par exemple pour qui la perspective
prenant le temps a rebours « n’est pas plus illogique que I'autre ». Elle insiste sur cette perspective,
particulierement présente dans I'autobiographie que les Instructions Officielles demandent de travailler
dans les classes de troisieme. On peut se reporter a une expérience d’'atelier d’écriture dans ce domaine :
Duminy-Sauzeau, Christine (2005) « Un atelier d’écriture ou « je » devient autre », in Lire-écrire au college
n°10 2004-2005 Paris : L'école des Loisirs.
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possible entre la représentation (du monde) et l'auto-représentation (du
langage) : « comment redonner son actif au référent sans pour autant renier les
conquétes passionnantes du métatextuel ? Elle conclut pourtant : « La fonction
poétique est paradoxale ou bien n’est pas® ».

On devine la difficulté, au sein d’'un atelier d’écriture, d’encourager a la fois la
lecture et I'écriture de textes littéraires, c'est-a-dire nécessairement ambigus, et
de veiller a ce qu’il s’agisse bien, concernant I'écriture, d’effets de signification
et non de la conséquence d’'un défaut de maitrise.

D’'un point de vue didactique, on retiendra aussi I'appui de l'auteur sur une
citation de Genette qui éclaire 'importance des choix dans ce domaine :

« ... les déterminations temporelles de linstancerati@e sont manifestement plus

importantes que ses déterminations spaﬁg?es. la principale détermination de I'instance
narrative est bien entendu sa position relativerggport a I'histoire ».

En effet, 'étude des temps employés dans un texte élaboré en atelier d’écriture
est 'une des pistes les plus fructueuses : elle est tout d’abord un indice de
narrativisation en germe, mais elle permet aussi, dans un récit assumé, de
saisir un systéeme d’énonciation sous-jacent au systéme choisi au départ,
parfois naissant a l'insu du scripteur. De plus, comme le remarque Almuth
Greésillon, dans leurs brouillons les auteurs ne vont pas vers une réduction de
I'ambiguité bien au contraire, et c’est une piste a proposer, lors de la réécriture,

pour renforcer la littérarité d’'un texte.

2 — Redéfinition des modes de lecture : comment lir e un texte littéraire ?

Un texte littéraire ayant une spécificité, la lecture que I'on en fait doit étre elle
aussi spécifique : c’est ainsi que Claudette Oriol-Boyer reprend la distinction
opérée par les linguistes entre deux types de lecture : lecture descendante et

lecture ascendante.

% 0n peut voir I'écho de cette assertion dans la conception du poete philosophe réveillant les consciences
qoui s’endorment sur les idées regues, chez Morier (dict. de rhétorique)

0 Elles sont pourtant susceptibles elles aussi d’étre ambigués sinon paradoxales. Perspective spatiale et
perspective temporelle sont toutes deux paradoxales dans La invencion de Morel d’Adolfo Bioy Casares,
un ami de Borges.
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a. La lecture descendante :

Elle est appelée aussi lecture-reconnaissance par Jean Ricardou puisqu’elle
appligue au texte a lire les catégories déja connues de I « expression
représentation » ; cette lecture est rapide, privilégiant la compréhension
immédiate et permettant au lecteur de mobiliser les «topics » dont parle
Umberto Eco™®, c'est-a-dire les blocs de connaissances déja engrangeées ; elle
est linéaire, aussi, et prend au passage les signifiés de dénotation ; enfin elle
est identificatoire!® et permet, grace au travail de la vraisemblance,
d’économiser I'expérience vécue par le moyen de l'expérience lue. Bruno
Bettleheim, dans Psychanalyse des contes de fées, montre tout ce que I'enfant
peut tirer de cette identification aux personnages des contes, qui lui permet
d’éviter les pieges, de la jalousie par exemple, a peu de frais. C’est ce type de
lecture, dit-il, qui amene I'enfant & aimer lire. Claudette Oriol-Boyer met en
garde contre cette facon de lire qui, dit-on communément, entraine le lecteur
vers un « ailleurs » : « en ces ailleurs, dit-elle, la lecture a nom "aliénation" :
elle est fuite hors de soi, tentative de vie par autrui interposé ». Elle cite
Bakhtine pour qui elle représente « la maladie infantile de la lecture » et ne lui

donne, dit Tzvetan Todorov «qu’'un réle transitoire, préparatoire>>1°3.

104

Bruno
Bettleheim lui-méme, dans La lecture et I'enfant™", montre le danger qu'il y a a
se tenir trop prés des personnages, et Claudette Oriol-Boyer voit dans
I'expérience’® qu'il rapporte le bien-fondé d’une prise de distance vis-a-vis du

texte lu, ce que permet un autre type de lecture.

b. La lecture ascendante : création de la notion de cohérescence

Pour cette lecture distanciée, qui coincide avec la lecture ascendante des
linguistes et avec la lecture connaissance de Jean Ricardou, Claudette Oriol-
Boyer dit que le lecteur doit se faire « cryptanalyste ». Cela signifie qu’ « il

essaie de déduire le code du message » car «un texte littéraire est a lui-méme

101 Eco, U (1985 pour la traduction francaise) Lector in fabula.Paris : Grasset et Flasquelle.

192 Nicole Dupré parle de « Lecture-miroir » cf article de la revue Lire au collége

193 Todorov, T. (1981) Michail Bakhtine, le principe dialogique. Paris : Seuil.

104 Bettleheim, B. et Zélan, K. (1983) La lecture et I'enfant. Paris : Lafont p. 138.

195 Référence au « nous frissonnons » que I'enfant se déclare incapable de lire, blocage que l'institutrice
parvient & lever en l'autorisant & modifier le texte. p.138 in Oriol-Boyer, C., ibidem, Tome 1, 1° partie,

chapitre 8 p.214.
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son propre dictionnaire ». En effet, comme on I'a vu, «le parallélisme, rime
généralisée, impose une lecture de la ressemblance qui vient croiser celle de la
vraisemblance » ; cette lecture est donc une lecture découverte, translinéaire,
nécessairement moins rapide, mais, selon I'expression de Claudette Oriol-
Boyer, plus « sapide », grace aux « trouvailles de la ressemblance, et a ce que
Roman Jakobson appelle «la connotation remotivante » qui prend ses
distances vis-a-vis du réel référent.

Claudette Oriol-Boyer résume la principale différence entre les deux types de
lecture - qu’'un bon lecteur doit savoir faire alterner judicieusement - en
opposant a la cohérence, « effet des mécanismes de cohésion suscités par la
lecture linéaire », ce gu’elle propose de nommer cohérescence, effet de la
coalescence (c'est-a-dire le rapprochement des ressemblances pergues lors
d’une lecture translinéaire). Mais elle attire I'attention sur le fait que « seul un
lecteur entrainé a des activitées métalinguistigues, métadiscursives,
meétapragmatiques et a leur explicitation aura des chances de percevoir le
signifié connoté dont l'indice est, selon Bernard Magné, « tout ce qui vient
bloquer le fonctionnement dénotatif et qui déclenche la quéte d'une valeur
seconde ».

«La bonne lecture, précise-t-elle, respecte I'guibé constitutive de la connotation
autonymique et tous les rapports de force qu'ebgaiure entre dénotation et connotation ».

Une bonne lecture saura donc déceler I'ambiguité, qui est la marque d’un
discours traverseé par la fonction métatextuelle. Elle conclut sur la nécessité de
former a ce type de lecture, ce qu’elle-méme ainsi que chaque membre de son
groupe de recherche-action de formation n’a jamais cessé de faire. La lecture
des textes dans un atelier d’écriture doit beaucoup a ce nouveau concept de
cryptanalyse, comme nous allons le voir lors de la description du dispositif
gu’est l'atelier du texte.

C. CONCEPTS FONDAMENTAUX POUR UNE NOUVELLE PRATIQUE D U TEXTE

LITTERAIRE

L’atelier du texte, en tant que dispositif, repose sur des principes profondément
ancrés dans la théorie qui I'a fait naitre. Dans larticle Le scripturalisme,
Claudette Oriol-Boyer dit elle-méme :
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« Le choix de cette didactique est li¢ a une pmsithéorique plus générale que je nomme
« scripturaliste 306

Ainsi, avant de voir comment cette position théorique se traduit en termes de
dispositif didactique, il nous faut d'abord poser clairement les principes
fondateurs d’une nouvelle pratique du texte littéraire autour de trois nécessités :

littérarité, réécriture et médiation.

1 — La littérarité

Claudette Oriol-Boyer affirme, apres Bakhtine, Barthes et Ricardou pour ne citer
gu’'eux, que le texte poétique (qu’ils appellent aussi artistique ou littéraire)

releve d’un travail spécifique par rapport a la langue.

a. La langue en expérience

Selon Jean Peytard, qu'elle cite, « cet objet produit est considéré comme un

lieu de "travail du langage"... le texte devenant ce "laboratoire” ou le langage

107

est en "expérience” » ' et on sait que Claudette Oriol-Boyer a de nombreuses

fois repris en formation cette idée de la littérature comme un « formidable
laboratoire du langage ».
En revanche, elle ne suit pas Jean Ricardou dans sa distinction entre écrit et

texte, a savoir

« Le Texte entendu comme tout écrit dont un ouiplus parametres linguistiques ou
graphiques sont I'objet d’une supplémentaire stmecformant synergie®.

Elle explique clairement ses raisons :

« Tout se passe comme s'il y avait rupture deicoité entre deux territoires : celui de la
linguistique (qui a donné des grammaires de texts)kelui de la poétique (dont
dépendraient les théories de la littérarité ouedtetartistique).

C’est contre cette rupture que je travaille danbuede construire, avec quelques autres,
une linguistique et une didactique de la productittuelle.

Mais bien que durant un certain temps j'aie mosaascepté la distinction que faisait Jean
Ricardou entre un écrit et un texte (ce dernieméeiétait exclusivement réservé pour
désigner le texte artistique), j'ai fini par y rewer ... Car du texte « ordinaire » au « texte

1% Oriol-Boyer, C. (1984) « Le scripturalisme » in TEM 3-4.

197 peytard, J. (1982) « Sémiotique du texte littéraire et didactique du F.L.E. » in Etudes de linguistique

appliquées, numéro 45, p. 95-97. Paris : Didier éruditioncité par Oriol-Boyer, C., ibidem, Tome 1, 1°
artie, chapitre 9 p.238 (.& Genouvrier, E. (1970) Linguistique et enseignement du frangais)

% Ricardou, J. (1986) « La couverture découverte », in Protée, vol. 14, numéro 1-2, Chicoutimi, Canada.

ere

cité par Oriol-Boyer, C., ibidem, Tome 1, 17" partie, chapitre 9 p. 241.
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artistique », il n'y a pas rupture, mais inssementl)gressiJf09 dans le rapport a la
langue 5

Elle cite alors Barthes : « la littérature n’est jamais que I'approfondissement,
I'extension de la langue. » Cette « extension de la langue », poursuit-elle, je I'ai

nommee « l'outre-langue ».

b. L’outre-langue

Pour cette "outre-langue”, «on ne peut donc pas parler de "langue littéraire", dit
Maingueneau™® il ne s’agit que de l'utilisation de certaines cases laissées
vacantes par la structure grammaticale». Pour faire comprendre en quoi elle
consiste, Claudette Oriol-Boyer prend I'exemple de Iellipse cataphorique®?,
c'est-a-dire le fait de laisser en suspens l'identification de celui qui parle : « telle
ellipse ressentie comme un défaut dans un texte informatif peut servir a
construire une textualité de deuxiéme degré»**°.

« L'ellipse, poursuit-elle, ne devient textuéfféque parce quelle est étroitement liée a
I'ambiguité, corollaire de la dimension poétiquelalugage dont parle Jakobso

Et elle conclut: «Il n'y a pas de création d'une nouvelle langue, mais
exploitation des virtualités de la langue utilisée »*'®. L'atelier du texte est donc
bien un atelier d’écriture littéraire, et c’est d'un usage artistique du langage qu'il

est question.

c. La métatextualité
Cet usage artistique est caractérisé, nous dit Claudette Oriol-Boyer, par I'acces
a une dimension métatextuelle :

« Ce qui est spécifique de l'usage artistique digdae, c’est I'inscription, a l'intérieur de
I'objet, du "retour sur I'objet" permis par I'étr

199 on est frappé de voir que Claudette Oriol-Boyer, a qui on a reproché de pratiquer une sorte de

« ségrégation » vis-a-vis de « l'usage ordinaire du langage » avait déja congu sous le terme de

« glissement progressif » la notion de « continuum » chére a Michel Dabéne, sur laquelle nous
reviendrons dans le chapitre 2. ‘

19 Oriol-Boyer, C., ibidem, Tome 1, 1°® partie, chapitre 9 p. 241-242.

! Maingueneau, D (1986) Eléments de linguistique pour le texte littéraire p. 127, cité par Oriol-Boyer, C.,
ibidem, Tome 1, 1°® partie, chapitre 9 p. 249.

12 0n peut voir un exemple d’ellipse cataphorique textuelle dans la nouvelle de C. Duminy-Sauzeau
publiée dans le « Cahier n2 » de La Cave Littérair e : cette ellipse a été ajoutée au texte initial sur la
proposition de I'un des lecteurs, lors de la phase de lecture en atelier d’écriture. [annexes p. 358-67]
13 Oriol-Boyer, C., ibidem, Tome 1, 1°® partie, chapitre 9 p. 245

14 Crest Michel Maillard qui a mis en avant le concept d’ana-cataphore.

5 Oriol-Boyer, C., ibidem, Tome 1, 1%° partie, chapitre 9 p.248

% Oriol-Boyer, C., ibidem, Tome 1, 1°® partie, chapitre 9 p. 249-250
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S’appuyant sur Jakobson qui dit que les progrés langagiers dépendent de la
« capacité a développer un métalangage, c'est-a-dire a comparer des signes
verbaux et a parler du langage », elle en conclut que

« ...le didacticien devrait étre tout particuliereratientif a I'écriture des textes poétiques
qui, plus que tout autre, requiert des activitéstalmguistiques et accroit ainsi la
compétence langagiere »

Cela sera par la suite confirmé par les résultats des recherches en psychologie
cognitive ; Bernard Schneuwly, pour ne citer que lui, signale que «les
possibilités auto-réflexives du langage sont des médiateurs puissants du
comportement langagier pour I'acquisition de I'écrit». On voit donc que le texte
littéraire est proposé aussi bien a la lecture qu’'a I'écriture, ce qui permet de
dépasser l'une des incongruités relevées au niveau de l'enseignement du

francais par Claudette Oriol-Boyer dans ses préliminaires.**’

2 - La réécriture

Claudette Oriol-Boyer propose une définition de la réécriture : « Réécrire, c'est
copier et améliorer ». Elle situe d’abord la réécriture dans I'histoire littéraire :

« Reconnaitre le texte comme production signifiante  comportant
nécessairement une dimension de réécriture, c’est maintenant le fait des
écrivains de la modernité, et depuis 1970, de plusieurs théoriciens.

Cette composante est devenue accessible au moment ou, sous l'impulsion du
nouveau roman, il fut écrit que la littérature n’était pas expression (du sujet) ou
représentation (du monde) mais pratique transformatrice d’'un matériau, le déja-
dit. Les premiers recueils théoriques de Jean Ricardou ont élaboré les concepts
indispensables, aujourd’hui encore, & toute approche de la réécriture’*®. »

Elle la situe ensuite dans le processus de production d’un texte, entre ce qu’elle

120 N

appelle™® I'«art du rapt'®® », cest a dire la « nécessité du plagiat » que

revendique Ponge a la suite de Lautréamont, et l'art du rat :

117

By Confer p. 35 de ce travail : « Un constat lucide »

RICARDOU J., (1971) Pour une théorie du nouveau roman. Paris : Seuil (chapitre « L'usage
conséquent du similaire » ou I'on trouvera construite « I'étoile des similitudes » a laquelle cependant
manque la composante rythmique).

119 cest I'occasion de saluer chez Claudette Oriol-Boyer son sens de la formule, qu’elle a toujours
appliqué avec bonheur au choix de ses titres, et a tenté de me transmettre avec un peu moins de bonheur.
Qu’elle en soit malgré tout remerciée.
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a. L’art du rapt

Cet «art du rapt» pratiqué par les écrivains de leur propre aveu, cette

« intertextualité!?!

» systématique, Claudette Oriol-Boyer propose d’en faire une
didactique, et de rendre matériellement plus facile ce qu'elle appelle la
« prédation » :

« Ainsi munis de matériaux textuels et langagides, participants ont-ils les moyens
d'écrire, quelle que soit I'importance de leurstlees (c’est a dire de leur culture)

antérieuress>.
Au travers de la séquence guelle propose dans le chapitre 6 de la 3°™ partie

de sa thése, elle signale I'intérét de la fonder sur un texte littéraire :

« La fonction de cette séquence est au moins doubtBune part elle apprend a réutiliser
systématiquement les textes déja écrits, d’autrega construit la capacité de multiplier
les similitudes a l'intérieur de celui que I'on i&cce qui définit le travail de I'écrivain ».

b. L'art du rat

Il s’agit donc, comme on vient de le lire, de « multiplier les similitudes » a
I'intérieur de son propre texte, d’en faire croitre la littérarité. Ainsi, dit Jean
Ricardou, il faut

« transformer tel écrit de maniére & accroitredéstions entre ses composants. Seulement,
nous le savons, les composants d’un écrit se igpant en deux domaines : d’'une part ce
gu’on peut appeler le domaine matériel, qui comghrmuis les aspects sensibles de I'écrit ;
d’'autre part, ce qu’on peut nommer le domaine idgl contient tous les effets de sens de
I'écrit. Ces deux domaines sont distincts : ils aipnnent a des ordres différents. Ces
deux domaines sont solidaires : tout événement itkées’y accomplit qu’en la présence

d’'un dispositif matériel 123

L’atelier du texte doit donc étre, aussi et surtout, un atelier de réécriture.

3 - La médiation

Cette médiation a lieu tout au long du processus de production d’écrit. En effet,

I'écriture, c’est, selon Claudette Oriol-Boyer « I'art de 'autre ».

120 « Toute pratique du texte est toujours citation », dit Antoine Compagnon, dont Claudette Oriol-Boyer
cite I'expression de « La seconde main ».

2L julia Kristeva (1969) Le langage, cet inconnu : une initiation a la linguistique.

22 Oriol-Boyer, C. (1989) ibidem, Tome 1, 1° partie, chapitre 9 p. 280

123 Ricardou, J. (1978) « Ecrire en classe » in Pratiques n20 Les mots ont la parole. p. 28 cité par Oriol-

ere

Boyer, C., ibidem, Tome 1, 17" partie, chapitre 9 p. 288
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a - Pour la lecture :

Elle s’appuie une citation de Bakhtine qui affirme que « C’est dans l'acte de
lecture, que le texte accede a la communication». Mais pour que soit en ceuvre
le « principe dialogique qui fonde toute compréhension », il est nécessaire de la
concevoir comme une « mise en relation avec d'autres textes et comme

réinterprétation dans un autre contexte ». Ainsi pour Claudette Oriol-Boyer

, . - 124 . . .
« Cest la notion d'intertextualité qui permet le mieux, dans un premier temps,
d’affirmer le texte comme un espace de communinatio

b - Pour I’écriture et la réécriture :

L’écriture du texte entrera donc en relation avec ce que Claudette Oriol-Boyer
appelle « le déja-écrit »

« Toute pratique textuelle, dit-elle, est le fruifune intertextualité rétrospective,
prospective et rétroactive ».

...mais aussi avec son instance de lecture, et elle se réfere alors a Paul
Watzlawick qui, dans Une logique de la communication, évoque le principe de
causalité circulaire :

« Nous n'avons pas seulement pour objet les afffets segment de communication sur le
récepteur, ce qui est d'une maniére générale algela pragmatique, mais, ce qui en est
o , , x P 125
inséparable, I'effet qu’a sur I'émetteur la réactau récepteur".

Ce récepteur, c’est le lecteur potentiel, mais c'est d’abord et avant tout le
scripteur lui-méme, comme le déclare I'écrivain Louis-René des Foréts :

« Ecrire est l'acte de quelqu’un en moi qui pagie vue de quelqu’'un qui en moi

I'écoute »2°.

Mais, comme le fait observer Claudette Oriol-Boyer, « un texte est la mise en
scene de structures formelles choisies consciemment et inconsciemment par le
scripteur » : méme un écrivain ne maitrise pas leffet que son écrit va
produire’®’, et Todorov explique que, si pour Bakhtine il y a une différence entre
un émetteur et le récepteur imaginaire qu’il a intériorisé,

« C’est que pour (lui), en effet, "au fond de Hinme " n'est pas le "¢a", mais "l'autre” ».

Le scripteur doit ainsi parvenir a entrer dans une médiation de soi a soi.

124 Claudette Oriol-Boyer relie cette citation au travail de Julia Kristeva

125 Watzlawick P. et alii (1972) Une logique de la communication Paris : Seuil Points.
1261 ouis-René des Foréts (1969) Voies et détours dietlon.
127 1ser le compare & « I'effet » donné & une baileacte de lecturepp. cit.
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« Le scripteur peut accomplir un pas de plus enebretravailler son écrit en se donnant
comme régle explicite telle regle implicite déveiléu lieu de continuer a étre manipulé
par elle a son insu, il se donnera le pouvoir d@daipuler a son tour, il réécrira son texte
et modifiera, de ce fait, son rapport a I'incoestiet a I'idéologie. »

« Comment faire pour se lire avec les yeux de l'autre ? » s’interroge alors
Claudette Oriol-Boyer.

La médiation mise en place par l'atelier d’écriture devra en permettre la
propédeutique, puisque le récepteur, ce sera chague membre présent.

« Le regard du lecteur étranger apporte au saripta savoir sur les méthodes qu'il doit
utiliser pour aborder son texte avec les yeux detie. A lui de s’en emparer pour devenir
autonome dans son travail ».

Ainsi le scripteur pourra évoluer grace au texte qui le transforme :

« facteur de changement, conclut Claudette OrmieB, le texte est le lieu et le moyen
d'une plus grande liberté... Cela justifie qu'on diste a tous le pouvoir de le produire et
qu'on élabore une didactique capable de dévelomgerque I'on pourrait nommer
I'alteraction ».

Une fois posés les principes fondateurs, il est temps de présenter le dispositif

lui-méme.
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CHAPITRE 3 : LE DISPOSITIF ET SAMISE EN
EUVRE DIDACTIQUE

Les années 80 constituent selon Claudette Oriol-Boyer

« ... un autre tournant en réintroduisant dans l&ded pratiques d'écriture artistique selon
une didactiqgue nourrie des sciences actuelles. M#ass donc, dit-elle, les faire jouer
ensemble pour fonder cette nouvelle didactiqueate d’écrire dont nous avons construit

la nécessitése.
Je décrirai le dispositif qu’est l'atelier d’écriture, évoqué par l'auteure des le
tome 1 de sa these, puisgu’il a permis d’inscrire mon expérimentation dans une

véritable démarche didactique.

A. LE DISPOSITIF COMME MODELISATION DU TRAVAIL DE L 'ECRIVAIN

C’est de la modélisation du travail de I'écrivain que COB I'a fait naitre. Dans le
chapitre 10 de sa theése, elle propose en effet un schéma du « proces de

lecture-écriture » sous la forme d’une spirale.

128 Orjol-Boyer, C. (1989) L'atelier du texte op. cit. Tome 1, 1% partie, chapitre 1 p.91.

72



1 - Une représentation spiralaire du processus d’éc  riture du texte

Voici sa représentation graphique telle qu’on la trouve p. 274 du tome 1 :

ECRIRE {LA REDACTION 7 SE RELIBE
E2
El -
2 Prejremme
E »
l‘mhl
St
PRESCRIRE 5 {EE)LIRE
LA
] . BIBLIOTHEQUE
{listes, schémas} (soutigner recopier)
Figure 3 :

C'est une schématisation du travail de [I'écrivain que son auteure la
commente ainsi :

« La spirale désigne un enchainement d'opératitfastaé par I'écrivain lorsqu’il tente de
produire un texte. Chaque cadran représente undgpérations : il y a, globalement, une
succession obligée, mais il n'y a pas linéarité dashainements car certaines phases
peuvent étre sautées tandis que d’autres peuvemparter, en leur sein ... telle ou telle
autre... toute phase peut avorter... »

2 — Ses différentes étapes

Claudette Oriol-Boyer accompagne son lecteur a la découverte des différents

segments composant cette spirale :

segment 0-1 : parcours de lecture ...émergence dhnjatpll’écriture129
segment 1-2 : constitution d’'un programme d’écetur

segment 2-3 : travail de rédaction ... (« venue gitemier texte » noté E1)

129 | italique signale les éléments écrits en toutes lettres dans le schéma.
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segment 3-4 : temps de relecture ...convocation autextes dont la (re)lecture (noté
programme de (re)lecture) pourrait aider a poursuou ameéliorer la premiére version »
(en vue d'une deuxiéme version notée E2)

« De version en version, le parcours se reproduit, dit-elle, jusqu’a ce que la
différence entre deux versions soit tellement minime que I'on arrive & parcourir
non plus une spirale mais un cercle. »

Il est important de signaler que ce schéma s’applique au travail de I'écrivain :
afin de « mettre les apprenants a I'école d(e c)es spécialistes du langage », il
sera nécessaire d’en opérer une transposition didactique, comme nous allons le

Voir.

B. MISE EN (EUVRE DIDACTIQUE DE L’ATELIER D’ECRITURE LITTERAIRE

De ces fondements est né un dispositif, a 'origine appelé « atelier de texte »,
qui est un atelier d’écriture littéraire. Mais sa mise en ceuvre didactique a
nécessité la création, au sein de la MAFPEN, d’'un groupe de recherche-action
de formation, qui, réuni autour de la théorie de Claudette Oriol-Boyer, a pu
bénéficier - au sein du groupe - de recherches complémentaires, et a mis en
ceuvre le dispositif sur lequel il a eu un effet en retour. Le dispositif n’a en effet
pas cessé d’évoluer, de par les avancées théoriques de Claudette Oriol-Boyer
elle-méme mais aussi de par la fagcon dont les membres de son groupe de

recherche I'ont mis en ceuvre et questionné.

1- Le groupe de recherche-action : présentation

Il a eu des réunions régulieres pendant une dizaine d’années (1988 a 1998),

sous des déenominations successives (Graf, Grafec notamment).

a. Quelques-unes de ses activités

Un premier volet de son activité comportait les actions de formation, participant

0

a la conception et & l'animation de stages de formation continue®® ou &

130 Nous joindrons aux annexes de la partie pratiqisdqges « plannings » de stages, aprés avoir &appel
le nom de Michele Berger, qui a eu un role d'iitee.
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I'organisation des universités d’été proposées par Claudette Oriol-Boyer™! ; le
groupe a également été sollicité dans le cadre de la mission innovation et
valorisation des reussites, autour de Bernard Jardel, et a accompagné les
eéquipes innovantes a I'écriture de leur projet. Un second volet concernait la
participation a la revue TEM pour certains, a I'écriture d’ouvrages pour d’autres,
en particulier des manuels scolaires (Yvette Faure en particulier). Enfin, chacun
s’est personnellement investi dans un domaine particulier de I'enseignement,

ou un domaine culturel.

b. Quelques-uns de ses membres

Concernant la présentation du groupe, je mentionnerai le nom de quelques
membres, suivi de la spécialité dans laquelle chacun s’est engagé. Nicole
Bajulaz-Fessler (INPG-CUEFA) s’est spécialisée dans la critique littéraire ;
Cécile Cardiles a propose, avec Michele Berger, des permanences au CRDP
de Grenoble, afin que les enseignants formés au dispositif puissent bénéficier
d'un suivi de stage ; Marie Bernanoce et Francois Quet appartiennent au
CEDILIT et sont maitres de conférence a I'université Stendhal Grenoble 11l : la
premiere s’est spécialisée dans le théatre, le second dans la littérature de
jeunesse ; Michel Driol enseigne a l'université Claude Bernard a Lyon ; Daniel
Grappin a animé des ateliers d'écriture en collége pendant de nombreuses
années ; d’autres se sont investis dans le domaine artistique : Anne Bergeret
(photographie), Francois Lerat et Alain Coste (poésie), ce dernier étant
directeur de la revue Faire Part ; Marie-Frangoise Devaux et Roger Brunot se
sont spécialisés, I'un dans I'évaluation (le travail autonome notamment), I'autre
dans la dyslexie. Enfin jappartiens depuis plus de 25 ans a l'association La
Cave Littéraire [annexes p. 368-369] , au sein de laquelle jai créé un atelier
Oéme

d’écriture adultes qui entre dans sa 2 année [annexes p. 370] .

131 Des rapports académiques et ministériels ontréiguts.
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2- Formations complémentaires au sein du groupe

En tant que groupe de recherche et de formation, le GRAFEC n’a pas cessé de
renforcer son domaine de compétence, et de I'élargir en relation avec de

nouveaux besoins ou de nouvelles pistes émergentes.

a. L'entretien d’explicitation : Pierre Vermersch

Pierre Vermeersch a accepté, a la demande de Claudette Oriol-Boyer, de nous
proposer une formation spécifique permettant de nous approprier sa méthode
de I'entretien d’explicitation. Nous reviendrons sur cette démarche rigoureuse
lors de I'étude ergonomique du geste enseignant, mais nous pouvons des a
présent en donner le cadre théorique, les buts et les méthodes, ce pour quoi
nous nous appuierons principalement, d’'une part sur le rapport d’activité du
GREX rédigé par Vermersch en 199232

référence, publié en 199433 :

, d’autre part sur son ouvrage de

Cadre théorique :

Il comporte trois sources majeures :

- La théorie de lintelligence de Piaget : Vermersch a modélisé les étapes du
passage, selon Piaget, du vécu pré-réfléchi (c'est-a-dire pas encore
conceptualisé) au vécu réfléchi, et ainsi de la « connaissance en acte » a la
construction de [I'expérience, au moyen du vécu représenté (ou
réflechissement), puis verbalisé (ou thématisé) ;

- La phénoménologie de la conscience, avec Husserl et Sartre : Vermersch
s’appuie en particulier le fait que, pour ces philosophes, « le non conscient est
une modalité de la conscience et non une absence »™3*.

- La construction sociale de la conscience selon Vygotski, c’est a dire le réle de
la médiation sociale dans la construction du langage et de la pensée.

Ce cadre théorique a permis a P. Vermersch de définir ainsi I'explicitation :

L'explicitation est un processus artificiel d'aidela prise de conscience, a travers une
médiation sociale active.

Elle vise a transformer des connaissances préchéflé en connaissances réfléchies,
conceptualisées. »

182 GREX, Vermersch, P. (1992). Rapport d’activité HE? CNRS SDI 6322.
13 vermersch, P. (1994). L’entretien d’explicitatidharis : ESF éditeur.
13 GREX, Vermersch, P. (1992). Op. cit. p. 15.
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Il la distingue d’autres techniques d’entretien qu’il a lui-méme pratiquées pour la
plupart : I' « entretien critique » piagétien ; I'entretien non-directif rogérien pour
qui, selon Vermersch, la dimension privilégiée du vécu est I'’émotion ; celui de la
PNL, programmation neuro-linguistique, issu des méthodes psychanalytiques

de I'école de Palo Alto™®®

(mais dont il ne partage pas les buts) ; le dialogue
pédagogique d’A. de la Garanderie, « précurseur incontestable de la prise en
compte de la dimension subjective de la cognition » mais a qui il reproche une
technigue de questionnement « sommaire » et le fait que les réponses des
sujets soient interprétées au moyen de « reperes prédéfinis » ; en revanche,
I'entretien sur I'action de Schon et Argyris®® lui semble le plus proche et il
estime que sa propre démarche lui est complémentaire. Ce qui distingue
'entretien d’explicitation de ces autres types d’entretien est de «viser la
verbalisation de I'action »*%’,

Il a ensuite modélisé ce qu'il a appelé « le systeme des informations satellites
de I'action vécue », qui est selon lui traversé par deux logiques :

- la logique du sujet dans son rapport avec son vécu, qui doit passer, d’'une
position extérieure que I'accompagnateur l'invite a adopter au départ, a une
« méta-position » ;

- la logique de la réalisation pratique de son action (aussi bien mentale que
matérielle), entre les savoirs auxquels elle semble se référer et les buts qu’elle
semble poursuivre. Vermersch fait observer que cette « dépendance de
principe » recouvre une « indépendance de fait » que I'entretien d’explicitation

va chercher a mettre a jour.

Buts

L’'entretien d’explicitation vise a « permettre au formateur ou a tout

professionnel, qu’il s’agisse d’une situation d'échec'*® ou de réussite'®,

135Cf p. 46-48 de la présente thése (& propos du grdegPalo Alto).

13Recherches autour du praticien réflexif Cf artideSaint-Arnaud (bibliographie en fin de chapitre)
137vermersch, P. (1994). L’entretien d’explicitatid®aris : ESF éditeur. p. 17

138 Cependant, Vermersch insiste sur le fait qu'ilstesgit pas d’une remédiation, mais d’'une technique.
In Vermersch, P. (1995) « Du faire au dire » in i€ehPédagogiques n° 336 septembre 1995.

139 e fait de travailler aussi bien sur les réussifigs les erreurs le rapproche d’A. de la Garandgtiea
construit sa méthode a partir des procédures drexmd propose au sujet, qui est en échec dans un
domaine, d’analyser ses « procédures de réusdaas>d’autres domaines.
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- de s’informer sur la maniere dont I'interviewé a réalisé une tache particuliere,
dans un but de recherche ... de remédiation pédagogique ...d’entrainement ;

- d’aider l'autre a s’auto-informer : prise de conscience, appropropriation ;

- de former lautre a s’auto-informer: pédagogie du fonctionnement

métacognitif »™*°.

Méthode et techniques

L’entretien d’explicitation est une « situation dialogique ..., un temps
institutionnel consacré a lI'analyse ... permettant a l'autre de faire I'expérience
de sa propre pensée » ; il nécessite au départ I'établissement d’'un contrat de
communication garantissant la conformité a une éthique professionnelle.

Il est « focalisé sur la mise en mots a posteriori de I'action » c'est-a-dire que,
par le moyen dun questionnement répondant a des caractéristiques
spécifiques, il est fondé sur la référence a « une tache, une situation réelle,
spécifiée »™**, que I'on va aider linterviewé, par un «accés sensoriel », a
« évoquer » dans une « position de parole incarnée » caractérisé, par exemple,
par décrochage du regard et un ralentissement du débit de la parole -c'est-a-
dire que I'on ne va pas solliciter la « mémoire consciente » mais la « mémoire
concrete ».

Au cours de la mise en mots, linterviewé va passer de la « verbalisation
impliquée » a la « verbalisation généralisante».

Le formateur va accompagner linterviewé au cours du déroulement qui
comporte trois étapes : « démarrer » (initialiser, aider a surmonter les premiers
obstacles), « poursuivre » (chercher, élucider, réguler — en particulier canaliser,
et non diriger) I'’évocation, en tenant compte par exemple de la gestuelle du
sujet ; « aboutir » (repérer les criteres de fin, en fonction de « la cohérence du
rapport entre moyen et but »). Il lui appartient ensuite de valider le résultat de
I'entretien en tenant compte de la « vérité », de la « précision » et de la
« complétude » de la verbalisation. Son questionnement devra porter sur le
procédural, et étre fonction du caractére pré-réfléchi de l'action - visible par

exemple a travers les « dénégations » - il devra donc s’en tenir a la demande

1“9vermersch, P. (1994). Op. cit.
L vermersch, P. (1992). Op. cit.
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de description'*?

(et non d’explication), d’élucidation (pour chasser l'implicite
contenu dans les réponses) ou a des relances vides de contenu, et se
synchroniser sur l'interviewé dans une position d’empathie'*® pour parvenir a ce
qu’'il appelle « une prise de conscience provoquée ».

La technique de questionnement de l'entretien d’explicitation est loin d’étre
innée : Vermersch la qualifie méme de « contre-intuitive ». C’est pourquoi il a
mis au point des guides d’entretien en ce qui concerne «les types de
verbalisation, la modélisation des déroulements d’action, la structure
linguistique de la verbalisation et I'analyse de la tache » (pour laquelle il a
rencontré de grandes difficultés, particulierement au niveau des «taches
s’inscrivant dans le continu » qui posent des problemes de segmentation et de

149 1l nen

description, contrairement aux taches naturellement segmentées
reste pas moins que, comme pour l'atelier d'écriture, sa mise en oeuvre
nécessite une formation suivie d’'un entrainement a la pratique.

Mais, malgré ces difficultés, I'entretien d’explicitation est, selon Vermersch une
meéthodologie fiable pour parvenir a ce qu’il appelle « la pensée privée ».

Nous présenterons plus loin le protocole que cet apport, joint a ceux de
I'évaluation formatrice et la critique génétiqgue que nous allons évoquer ensuite,

a aidé a mettre en ceuvre : la réécriture accompagnée™®.

b. L'évaluation : Perrenoud, Nunziati et Michéle Pr  ince-Clavel

Cette premiére influence de I'évaluation formative s’est imposée des le début
des MAFPEN®. L'académie de Grenoble était en pointe de ce point de vue, et
plusieurs membres du groupe de recherche en didactique de I'écriture étaient
partie prenante, sinon proches des groupes de recherche en évaluation**’. Cela

142 Ainsi il conseille de ne jamais poser la questiopourquoi », aux effets culpabilisants, mais la
guestion « comment ».

143 ermersch fait référence a la technique de I'¢ismenon-directif de Rogers, dont nous avons mis en
annexes la présentation que Robert Jeannard aitaitef I'intention de ses stagiaires PE2 a I''UFM d
Grenoble [annexes p. 371-372]

144 \vermersch, P. (1994, novembre). Grex info (pubiicabi-mensuelle) extrait.

145 Cf La réécriture accompagnée, p. 90 de la préshase.

146 « Créées en 1982 par Alain Savary, supprimées en 1999 par Claude Allégre, les MAFPEN (Missions
Académiques pour la Formation des Personnels de I'Education Nationale) sont les structures qui, pendant
cette période, ont été chargées d’organiser, dans chaque académie, la formation continue de I'ensemble

des personnels du ministere de I'éducation nationale ». Obin, J.-P. (1994) Article « MAFPEN » pour le
Dictionnaire encyclopédique de I'éducation et de la formation, Paris : Nathan cf note 34 p. 51.

“” Roger Brunot, pour ne citer que lui.
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nous a permis de participer a de nombreux colloques et journées de réflexion
(ADMEE, etc.) et de suivre les conférences de chercheurs comme Ardoino,
Perrenoud, Amigues, etc. De plus, le groupe de pilotage de la MAFPEN de
I’Académie de Grenoble a trés vite mis en place des dispositifs d’évaluation de
pointe auxquels ils ont initié les formateurs : cela s’est traduit par le rejet d’'un
certain nombre de pratiques « anciennes », a savoir la notation ou le seul
recours a I'évaluation sommative a la fin d’'une unité d’enseignement ou encore
'omniprésence de la parole de I'enseignant ou du formateur. Méme si, dans
I'enthousiasme des débuts, on ne sentait pas les sources théoriques d'une

148 linfluence de I'évaluation formative a été sensible. Mais

maniére tres claire
l'influence la plus marquante a été celle de Jo Nunziati, par qui hous avons été
formés a I'évaluation formatrice. Il faut citer également le nom de Michéle
Prince-Clavel qui a participé a lI'une de nos universités d’été et a contribué a
clarifier notre approche des notions en jeu. Nous présenterons plus loin**® ces
deux courants majeurs lors de la naissance des MAFPEN, afin de situer la
démarche évaluative spécifique au dispositif de I'atelier d’écriture littéraire - qui
émane de la théorie de Claudette Oriol-Boyer - par rapport a ces deux courants

auxqguels ils ont emprunté des instruments conceptuels, lexicaux et pratiques.

c. La critique génétique : A. Grésillon, C. Fabre-C  ols, C. Viollet

Le groupe de recherche a recgu I'apport d’Almuth Grésillon autour de la critique
génétique, qui a accompagné scientifiquement le travail sur les brouillons
d’éleves. Il s’agissait déja la, logiqguement, de I'une de nos pistes de travail
privilégiées. L’'étude de son ouvrage nous a aidés a mettre au point des
contenus de formation. Son apport majeur a concerné les gestes de la
réécriture. Rappelons rapidement cette typologie : au niveau des variantes,

Almuth Grésillon et Jean-Louis Lebrave® distinguent, concernant les types

148 Nos pratiques de formation relevaient sur certpiists de ce que de Ketele appelle « le paraditgne
l'intuition pragmatique », et nous n’avions pasjoaus « conscience des courants de pensée auxquels
(elles) se rattachaient » in Legendre M.-F. ((20&lfavoriser le changement du paradigme de
I'enseignement au paradigme de I'apprentissageesp¥dagogique n° 120 pp.15-19.

149 | *évaluation formative, que nous avons utiliséefdeon transversale, dans le premier chapitre du
parcours consacré a la pédagogie générale ; I'aétiafuformatrice, avec laquelle nous partageons des
bases théoriques et dont nous avons utilisé dets,csetra exposée dans le chapitre suivant du méme
parcours.

130 Grésillon, A., Lebrave, J.-L. (1983) « Avant-preps in Langages, n°69, Paris : Larousse, pp. 5-10.
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d’opérations : l'ajout ; la biffure avec ou sans remplacement - c'est-a-dire la
suppression ou le remplacement ; et le déplacement. Chaque variante peut étre
immédiate ou non-immédiate, liee (au contexte - sémantigement ou
grammaticalement) ou non liée. Josette Rey-Debove®™ ajoute une distinction
en fonction de l'unité affectée - de la lettre au paragraphe - et en fonction du
niveau concerné - contenu ou expression. Nous avons ainsi pu élaborer un

"2 A Tintention des éléves de lycée mettant I'étude des brouillons

manue
d’écrivains comme ressource dans la gestion de leurs propres brouillons.
L’apport en critique génétique permettant des avancées dans le domaine de la

didactique est celui de Claudine Fabre-Cols™®

, qui a appliqué la typologie des
gestes de la réécriture aux brouillons d’écoliers. Elle constate que la plus
pratiquée en primaire est le remplacement, puis I'ajout, la suppression et enfin
le déplacement, tres peu pratiqué par des enfants jeunes. Son étude, publiée

par notre centre de recherche®*

, hous a permis d’aider les enseignants a mieux
guider I'écriture de leurs éléves par la gestion de leurs brouillons.

Catherine Viollet, que nous avons recue lors de I'une de nos universités d’été, a
permis de compléter cet apport en mettant en relation les modifications

effectuées et I'intention qui y présidait.

d. L’écriture dans les disciplines : Marie-Sylvie P oli

Nous ne faisons l& encore que signaler I'apport dont Marie-Sylvie Poli**® nous a

permis de bénéficier au sein du groupe de recherche : I'étude scientifique de la
muséographie, et en particulier celle des cartels destinés au public a marqué
une orientation fructueuse de notre travail en direction de [I'approche
interdisciplinaire de I'écriture. Nous avons approfondi cette approche et animé

de nombreux stages de formation interdisciplinaires dans I'académie®®. Jai

131 Rey-Debove, J. in « Pour une lecture de la ratura genése du texte : les modéles linguistiques,
Paris : éd CNRS pp.109-111.

%2 Duminy-Sauzeau, Christine ; Faure, Yvette ; Grapf@aniel ; Oriol-Boyer, Claudette (dir. 1995)
Francais 5éme. Paris : Hatier, coll. « Lire-Ecaénsemble ».

133 Fabre-Cols, C. (1990) Les brouillons d’écoliersdifel-I'atelier du Texte p. 78.

134 CEDITEL ou Centre de didactique du texte et drelidevenu CEDILIT aprés le départ de Claudette
Orilo-Boyer.

155 poli, Marie-Sylvie (2002) Le texte au musée : étsdmiotique. L’Harmattan.

136 j'ai personnellement coordonné pendant plusianngées le groupe interdisciplinaire de formateurs
constitué autour de la mise en place des dispositstitutionnels créés au niveau du college (paco
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retrouvé Marie-Sylvie Poli en prenant la suite d’'un travail de recherche qu’elle

avait initié avec Eric Triquet au musée™’.

diversifiés, itinéraires de découverte par exemplegdc Laurent Tarillon qui coordonnait le niveau
lycée (TPE, PPCP etc.)
157 « Ecrire dans toutes les disciplines », par exempl
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3 — La spirale de Claudette Oriol-Boyer en formatio n

Voici maintenant la transposition de ce schéma du proces de lecture-écriture

telle que nous I'avons finalisée en 19988,

a. Sa représentation
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198 cf Bibliographie de ce chapitre pour les communications de 2003 et 2004.
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b. Ses principales étapes (récursives)

Un atelier décriture du texte, tel que COB elle-méme et le groupe de
recherche-action de formation I'ont conduit pendant des années, propose a
I'apprenant de parcourir jusqu’a son terme, sous la conduite de I'animateur, un
proces de lecture écriture aboutissant a une production écrite. On reconnait la
succession des étapes évoquées pour le travail de I'écrivain, mais chacune,
dans la pratique, porte la marque de la transposition didactique opérée.
Revoyons chaque étape telle qu'elle prend sa place dans le processus

d’apprentissage :

Segment de 0 & 1 : Lecture d’'un texte littéraire d’appui

Au début de latelier, un texte littéraire est proposé au groupe, qui servira
d’appui pour I'écriture. On peut remarquer que le choix de ce texte par
'animateur regle I'épineux probléme du «tout premier élément» du projet
d’écriture dont parle Claudette Oriol-Boyer et pour lequel elle évoque une

159»

«surdétermination intertextuelle™"». La découverte de ce texte peut se faire

d’'une facon tout & fait traditionnelle*®

, en quéte du sens ; mais c’est la lecture
ascendante de ce texte d'appui, en quéte de cohérescence, qui doit permettre
de dégager son opération d’écriture majeure, a savoir un « fait de langue »
permettant « un effet de sens » qui n’est autre le projet d’écriture. En d’autres
termes, il s’agit de dégager la structure permettant de traduire efficacement le
projet d’écriture. Cela suppose que I'on ait choisi'®* un texte non pour le fait de
langue qu’il présente, ni pour le theme qu’il développe, mais pour I'adéquation
exemplaire entre cette structure et le theme qu’elle sous-tend, selon le voeu de
Ricardou qui souhaitait « ne concevoir de critere qui ne vienne du texte lui-
méme », et cela des le départ.

La structure, dégagée de son premier contexte, est alors proposée aux
apprenants au service de leur propre projet d'écriture, qui sera ainsi un

nouveau contexte — mais du méme ordre, pour que l'on retrouve la méme

159 Claudette Oriol-Boyer évoque une anecdote rapportée par Michel Butor qui montre que « ce sont les

textes déja écrits qui ... surdéterminent les premiers éléments choisis et, souvent, a I'insu du scripteur ».
180 hans le manuel de 5°™ de la collection Lire-écrire ensemble publié en 1995 aux éditions Hatier,
chaque texte d’appui est d'ailleurs suivi de questions de compréhension.

® Nous reviendrons en partie Il sur les problémes liés au choix du texte d’appui. La difficulté rencontrée
par les enseignants a ce niveau a été I'une des principales raisons qui nous ont amenés a la rédaction de
manuels scolaires.
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adéquation. On déduit alors de I'observation du texte une fiction de processus
de production'®® dont la consigne va rendre compte. Cette consigne nommera &

la fois le projet et les outils langagiers a utiliser pour le traduire.

Segment de 1 & 2 : programme d’écriture
Rédiger une consigne claire permet d’élaborer un programme d’écriture. La

premiére opération est la mise en place de I'évaluation®®

(c’est le moment ou
I'on permet a I'apprenant de se représenter clairement I'objet a produire). Vient
alors un temps de préparation a I'écriture, consacré a I'élaboration de listes (il
faut engranger un certain matériau nécessaire a I'élaboration de I'objet),
d’entrainement grammatical (pour mieux connaitre les régles de transformation
de ce matériau), ou de rédaction de bouts d’essai etc. autant de préliminaires
permettant d’éviter la « surcharge cognitive » dont parle Vygotski et sur lequel

nous reviendrons, également dans le parcours 3.

Segment de 2 a 3 : travail d’écriture
Apres ce temps de préparation a I'écriture il est alors possible de réaliser, de

164 et pendant un temps déterminé*®®, la phase d'écriture

facon individuelle
menant & la production d’'un Ecrit 1. Claudette Oriol-Boyer insiste pour que
'apprenant ait acces a toutes les ressources nécessaires : dictionnaires ou
méme encyclopédies, et particulierement, en situation de classe, manuels ou
classeurs comportant les points étudiés au cours de la séquence qui vient
d’avoir lieu. C’est la condition pour voir évoluer les représentations afin de

considérer I'écriture comme un travail.

Segment de 3 a 4 : temps de relecture
Vient alors le moment de se consacrer collectivement a la lecture de tout ou

partie'® des textes produits ; cette lecture sera d’abord descendante (pour

182 est en effet difficile voire impossible de dire quel chemin 'auteur a suivi ; mais le fait d'imaginer ce

cheminement a partir de I'observation du texte peut s’avérer opératoire.
163 comme nous I'avons signalé plus haut (p75), la question de I'évaluation s’est posée trés vite au sein du
groupe de recherche-action de formation (Graf, puis Grafec) et les membres du groupe ont participé a de
nombreuses formations sur le sujet (universités d’automne, colloques, etc.). Nous reviendrons dans le 3°™
?Srcours congacré ala pédagogie etala didactiqug sur les apports gue nous en avons retirés.

La production de ce premier jet de fagon collective et méme par bindmes risque d’entrainer des
E)Gr;énomén_es de prise de pouvaoir difficiles a arbitrer et méme parfois a percevoir. _ _

L'expérience montre qu’un trop grand laps de temps pour la production du premier écrit entraine un
attachement au texte qui rend difficile I'accueil de propositions de modification venant du groupe.
1% selon leur nombre, comme nous le verrons dans la partie I1.
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vérifier la présence des éléments requis par la consigne) puis ascendante (pour
voir émerger les « rimes » internes portant la trace d’'un second projet suivi par
le scripteur, souvent inconscient comme on I'a vu). Pour chaque texte, si cette
lecture ascendante a permis de constater, entre le projet d’écriture et I'objet
produit, un écart entrainant un déséquilibre au niveau du texte, un choix sera
nécessaire : faut-il garder le projet de départ au moyen d'une rétroaction
négative, et modifier I'objet produit pour un plus grand respect de la consigne ?
faut-il renforcer la rupture par une rétroaction positive, et modifier ainsi le projet
dans le sens de I'objet que I'on a sous les yeux, c'est-a-dire le texte ?

C’est alors que l'on peut convoquer d’autres textes de la « bibliothéque du
monde » ayant en commun la méme problématique, c'est-a-dire dans lesquels
on trouve la méme structure - mais dans des contextes différents : on établit
alors un programme de relecture au sein d’'un réseau problématique, pouvant

également comporter des éléments d’ordre iconique.

Segment de 4 a 5 : programme de réécriture

Chaque lecture de texte produit aboutira ainsi a une ou plusieurs consignes de
réécriture, certaines invitant a mieux respecter tel ou tel élément de la consigne,
d’autres permettant d’'identifier la nouvelle consigne a suivre dans le sens du
texte. Le programme de réécriture comportera une préparation spécifique
consacrée a la systématisation des phénomenes langagiers, et a une régulation
de I'évaluation dans les cas ou le projet d’écriture, a la suite d’une rétroaction

positive de la part du groupe, a été modifié.

Segmentde 5 a 6 : travail de réécriture

Il sera réalisé individuellement ou collectivement selon le cas. En effet la
présence du texte permettra d’arbitrer les conflits: sera pertinente une
modification allant dans le sens du texte — ce dont I'animateur pourra s’assurer.

167

Un travail de réécriture collectif (par dyades ou tryades™") est plus stimulant et

7 Nous reviendrons sur I'aspect organisationnel dans la partie Il, mais nous pouvons déja préciser que le

groupe de réécriture d’un écrit | prend une forme différente selon la présence ou I'absence en son sein de
celui qui vient de le produire : s'il est absent (ce qui est plus facile a gérer, puisgu'’il risque de faire pression
au niveau des choix) il va sans dire gu’il sera ensuite libre de choisir entre les différentes versions qui lui
seront proposées pour la finalisation de son texte ; mais s'il est présent, c’est lui qui est acteur de la
réécriture et il s'agira alors d'une réécriture accompagnée (cf la présente thése p. 91)
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permet également de confronter les stratégies. Cette étape donnera naissance

a un ou plusieurs Ecrit(s) 2.

Segment de 7 a 7 : relecture finale

Cette fois, celui qui a procédé a la réécriture va parler de ses hésitations et de
ses choix : on pourra alors affiner les stratégies, comparer plusieurs réécritures
d’'un méme texte, par exemple. La lecture finale permettra de faire un retour sur

le processus, les procédures.

c. Ses caractéristiques didactiques majeures

Décloisonnement :

168 montre la volonté

Le choix de la schématisation sous la forme d’une spirale
de respecter l'acte d’écrire en tant que processus. Il traduit également le fait
que les divers domaines qu’il traverse, les opérations qu’il nécessite, sont
constamment en lien et non cloisonnés en secteurs étanches. On peut
considérer que ce décloisonnement est l'application du principe de la
meédiation : il est ce qui va permetire le passage harmonieux entre des
opérations jusqu’a présent séparées, a la fois dans le temps et surtout dans

I'esprit.

- Entre la lecture et I'écriture :

Comme le fait observer Yves Reuter dans sa contribution introductive aux actes
du colloque de 1993 consacré aux interactions lecture-écriture*®® « Lire et écrire
sont de plus en plus liés ... a partir du début des années quatre-vingt ... et ...
cela ne cesse de s’accroitre pour "exploser” dans les années quatre-vingt-dix ».
Mais historiguement ces deux pratiques ont été nettement séparées au cours
de l'apprentissage, et on a vu dans les préliminaires que, méme dans les
années soixante-dix, ce que l'on faisait lire et ce que I'on faisait écrire n’étaient
reliés le plus souvent que de facon thématique. L’atelier du texte propose de les

relier de deux facons différentes :

188 Cette représentation spiralaire a fait flores et, méme si la encore son origine n’est pas mentionnée, |l

est de bon ton désormais d'éviter une représentation linéaire.
189 Colloque organisé par I'équipe Théodile et consacré aux interactions lecture-écriture, qui s'est tenu a
I'Université Charles-de-Gaulle/Lille 11l en novembre 1993.
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Lire pour écrire : le statut du texte proposé en classe change puisqu’on ne va
plus y prendre une thématique, un apport culturel, mais des outils pour écrire ;
cet aspect a été suivi au niveau des pratiques d’écriture « a la maniere de... »
de plus en plus courantes ici et 1a*"°.

Ecrire pour lire : «on lit mieux, dit Claudette Oriol-Boyer, ce que l'on s’est
exercé a écrire ». Cet aspect a tardé a étre mis en avant ; ainsi dans I'ouvrage
consacré a l'interaction lecture écriture mentionné plus haut, seul l'article de
Joaquim Dolz « Produire des textes pour mieux comprendre » fait état d’'une

expérimentation allant dans ce sens.

- Entre la langue et la littérature :
Ce décloisonnement était souhaité par Jakobson qui déclarait :

« Comme le disait Hollander, "il semble n’y avaitcune raison valable pour séparer les
questions de littérature des questions linguisBogeie général ..." Un linguiste sourd a la
fonction poétique comme un spécialiste de la &tiéne indifférent aux problémes et
ignorant des méthodes linguistigues sont d'oreléd, I'un et l'autre, de flagrants
anachronismes.*%

Et Claudette Oriol-Boyer signale que, pour Marina Yaguello, I'écrivain est un
linguiste :

« Les oulipistes, dit-elle en effet, sont sans dalés linguistes plus vrais que les vrais car
la langue n'est pas pour eux un simple objet diseahbstrait. 3*

...de la méme facon que, pour Catherine Kerbrat-Orecchioni, le linguiste est un
écrivain :

« S'il est vrai que le travail poétique consist&dacoaguler” le sens, et a décoller le signe
de son corrélat référentiel, alors le linguistearpft comme une sorte de super-poé&te. »

- Entre I'enseignant et I'enseigné

Le décloisonnement dépasse les deux dimensions de I'écriture sur la page pour
concerner également la relation maitre-éléve, qu’il contribue d’ailleurs a faire
évoluer. Cela se traduit d’abord par le fait que I'enseignant - comme l'apprenant
- se soumet a la consigne d’écriture, et I'apprenant - comme l'enseignant -

participe a la lecture des textes. Ainsi chacun est amené a prendre la place de

170 On peut citer les ouvrages de Duchesne et Leguay, La petite fabrique de littérature, par exemple.
71 Cité par Claudette Oriol-Boyer dans sa thése

172 Citée par Claudette Oriol-Boyer dans sa thés&p. 2

173 Cité par Claudette Oriol-Boyer dans sa thése B. 25
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'autre. Comme le propose Claudette Oriol-Boyer dans I'ouvrage Lire-écrire
avec des enfants

L’éleve doit étre mis en mesure d’'occuper la pldganaitre... Rien n'empéche d'imaginer
une situation qui suscite chez I'éléve le déslediesoin d’apprendre parce que, justement,
on l'aura chargé d’'une tache d’enseignement ... Dapsique d'une telle didactique, le
maitre, auquel I'éléve s’identifie, n’est pas sewdat celui qui sait ou qui lit. Il est aussi
celui qui fabrique du savoir et écrit des tektés

Nous verrons lors de I'expérimentation les conséquences de ce nouveau

positionnement de I'enseignant au sein d’un atelier d’écriture.

Mouvement dialectique :
Cette structure circulaire permet un mouvement dialectique entre différentes

phases qui influent 'une sur l'autre :

- Du projet a I'objet

Au cours de I'élaboration d’'un texte en atelier d’écriture, I'apprenant va étre
encourageé a aller sans cesse de cet objet-texte au projet dont il émane, pour le
réinterroger. Ce sera d’abord celui du texte d’appui, dont le projet est a induire,
puis celui des textes produits lors du temps d’écriture, enfin celui des textes du
dossier.

- Du contexte a la décontextualisation

La structure étudiée I'est dans un premier contexte, celui du texte de départ.

175

Son étude nécessite qu'on la décontextualise™ ™ afin de dégager les opérations

langagiéres dont elle est constituée. Chacun des scripteurs trouvera ensuite'’®
un nouveau contexte pour l'actualiser. Le dossier de textes enrichira la palette

d’autres contextes possibles.

- De la théorie a la pratique
Jean-Emile Gombert différencie chez I'enfant les activités épilinguistiques (de
niveau inconscient) ; les comportements épilinguistiques (dont peut douter du

caractére conscient) ; enfin les comportements langagiers a caractere

17 Oriol-Boyer, Claudette (2002) Lire-écrire avec desants. Bertrand-Lacoste/CRDP midi-Pyrénées,
coll. « Didactiques ». p. 90.
5 e degré de décontextualisation dépendra de I'age ou tout simplement du degré d’expertise des
a;)prenants : on peut, avec des enfants novices, rester treés prés du contexte de départ.
176 . . . . . y , .
Cette étape cruciale de recherche du projet personnel nécessite souvent I'aide d’un pair ou de
I'animateur. Il est prévu que la préparation a I'écriture comporte un moment consacré a la recherche
collective ou individuelle de pistes pour la recontextualisation.
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métalinguistique. Claudette Oriol-Boyer remarque que «ce glissement
progressif vers la prise de conscience puis son explicitation et son inscription en
discours meétalinguistique puis métadiscursif est la démarche-méme de
I'apprentissage du langage ». Concernant I'apprentissage de I'écriture, ce qui
complexifie 'étude, c’est le fait qu'« il existe dans I'écrit, comme le fait observer
Josette Rey-Debove, des activités meétalinguistiques sans production de
langage ». Claudine Fabre-Cols confirme que les manifestations d’'une réflexion
sur le langage sont incluses a l'oral, effacées a I'écrit. Claudette Oriol-Boyer
parle d’indices de I'existence de ces activités et encourage a les déceler :
« Ce qui est spécifique de l'usage artistique dgadae, c’est inscription, a l'intérieur de
I'objet, du " retour sur I'objet " permis par I'dt... La fonction métatextuelle est donc un
élément primordial de toute didactique de I'écetUEt c’est dans I'usage artistique qu’elle
se travaille le mieux car elle est non seulememt activité de production mais aussi une
caractéristique interne du produit ...Le métatextast ... aussi un lieu privilégié de
coopération scripteur-lecteur : s’entrainer a le@eoir, c’est s'approprier les mécanismes
qui ont déja permis et pourront encore permettréa)éire pour écrire ».
Bernard Schneuwly confirme, rappelons-le, que : «les possibilités auto-
réflexives du langage sont des médiateurs puissants du comportement

langagier pour I'acquisition de I'écrit. »

- Du travail individuel au travail de groupe

Le travail en atelier d’écriture permet de faire varier les différents modes de
regroupement, du grand groupe lors de la lecture des textes source ou cible au
petit groupe de réécriture (qui peut étre le binbme). Mais on peut également
faire précéder la lecture du texte-source par un travail individuel, comme on le
verra lors de I'expérimentation, ou faire précéder la lecture des textes-cibles en
grand groupe par un travail en bindbmes.

Rime généralisée

Ce que nous appellerons «la rime »*"’ la est I'application du principe de
littérarité : rappelons que pour Ricardou :

« Ce qui caractérise le texte, c'est que chacusedetléments tend a s’y voir pourvu d'un
double systéme de relations: ...les relations &itesr ou linéaires...les relations

oz ., . 178
translittérales ou translinéaires ».

1" Reprenant ainsi le concept de « rime généralisfeGlaudette Oriol-Boyer
78 Ricardou J. (1978) Nouveaux problémes du roman. Paris : Seuil p. 262
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Cela impligue constamment, et a tous les niveaux, le choix d’éléments capables
de « rimer ».
La rédaction, par exemple, consistera a « placer sur la ligne d’écriture cet

ensemble encore non ordonné de similitudes ».

d. Ses protocoles caractéristiques

L’explicitation et la réécriture accompagnée

Mettant a profit le stage animé par Pierre Vermersch sur [Ientretien
d’explicitation179, nous avons tenté d’appliquer ce type d’entretien a la
réécriture, d’abord au sein de notre groupe, puis dans le cadre des ateliers
d’écriture menés lors des universités d’été organisées par notre groupe de
formation. Cet apport, faisant suite a ceux de Georgette Nunziati et de Michéle
Prince-Clavel concernant ['évaluation formatrice, Claudette Oriol-Boyer a
formalisé notre pratigue sous la dénomination de «la réécriture
accompagnée'® ». Mettant également & profit les apports de la critique
génétique permettant de chercher la « raison des ratures », la méthode repose
sur le dialogue entre deux scripteurs autour du texte produit par I'un d’entre

eux.

L'évaluation au cceur du processus

L’évaluation est inscrite dans le dispositif didactique lui-méme :

Elle est mise en place au début de la séquence a travers I'établissement de
criteres de réussite permettant a l'apprenant de se représenter l'objet a
produire, et de criteres de réalisation désignant les matériaux a convoquer et
les transformations a leur faire subir. Il s’agit la de la mise en ceuvre de I'apport
de Bourdieu ; mais nous verrons en abordant I'évaluation formatrice que cet
apport est lui-méme en lien a la fois avec la psychologie cognitive — qui I'a initié
en la personne des continuateurs de Vygotski, et avec la psychologie
ergonomique — qui I'a utilisé a ses propres fins. C'est ainsi que nous pouvons

des maintenant comprendre que les racines théoriques de l'atelier d’écriture

179 Cf la présente thése pp. 76-79.
180 Elle retrace I'historique de la démarche dansamtribution & la « Table-ronde sur la réécriture »,
publiée dans Pratiques n° 105-106 de Juin 200Q18p221.
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s’étendent loin et traversent des champs théoriques trés divers pour y puiser la
nourriture nécessaire a son développement.

L’évaluation intervient ensuite continlment :

- au niveau de I'écriture individuelle - au cours de laquelle 'enseignant ne cesse
d’apporter un complément d’informations, des éclaicissements, et accompagne
I'écriture personnelle181 ;

mais également dans les phases plus collectives, en petits ou en grands
groupes :

- au cours de la lecture des textes dans leur premiere version, qui fait appel a la
co-évaluation puisque les scripteurs sont appelés a participer a la lecture des
textes des autres,

- au cours de la réécriture, que ce soit pour I'élaboration de ses consignes
(dans une régulation entre le projet initial et I'objet produit), dans sa préparation
(qui voit la mise en place de critéres renouvelés), ou dans son exécution par

petits groupes (ou le respect du texte a réécrire guide les gestes correctifs).

Une fois posées les bases théorigues permettant de comprendre les
motivations de ce travail et l'architecture générale de la recherche, il faut
présenter les apports théorigues complémentaires nécessaires a la démarche
poursuivie. D’abord un complément aux apports en « pédagogie générale ». Il
s’agit de la notion de « rapport a », pour laquelle je m’appuierai sur le travail de
Christine Barré-de Miniac qui I'a utilisée pour théoriser le rapport a I'écriture.
Cet apport s’est avéré précieux car il permet de mieux caractériser le
positionnement d'un sujet vis-a-vis de I'écriture et de son enseignement-
apprentissage. Nous présenterons ensuite le paysage pédagogique général
dans lequel l'atelier a pu se développer, qui était a la charniére entre la
pédagogie par objectifs — donnant naissance a I'évaluation formative - et

I'approche par les compétences dans une perspective socio-constructiviste qui

181 philippe Perrenoud parle au sujet de cet accongmagnt évaluatif de « coaching », et prend
I'exemple de I'entraineur sportif et du professdermmusique qui « fait avec, regarde faire, disetijfgose

un jugement assez slr sur l'état des compétencete deur progression ». Perrenoud, Ph. (2005)
« Entrevue avec Philippe Perrenoud et Liliane Pamt® », in Formation et profession (Bulletin du
Centre de recherche interuniversitaire sur la foioneet la profession enseignante, Montréal), ¥al. p.

14.
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est I'approche actuelle. Nous présenterons enfin la facon dont I'évaluation
formatrice —dont nous nous sentons proche — I'a utilisée.

Puis B. Rey nous permettra d’envisager une éventuelle transversalité des
compétences développées, notamment a travers la question du transfert.
Ensuite nous reviendrons a la didactigue, d'abord la didactique des
mathématiques avec Brousseau en ce qui concerne son étude du milieu. Ainsi
le regard ne sera plus focalisé sur I'éleve ni sur I'enseignant mais sur ce qui se
joue entre eux au cours de I'enseignement-apprentissage. Nous pourrons alors
tenter de caractériser un autre rapport, non plus psychologique mais tout a fait
concret et mesurable.

Enfin, s’agissant de I'observation du geste enseignant, il est indispensable de
considérer aussi l'apport de la psychologie ergonomique, et principalement
celui du groupe de didactique professionnelle réuni autour de Pierre Pastré, qui
a été pour moi l'apport le plus significatif au niveau, en particulier, de
l'observation des effets de la formation dans ce domaine. Nous nous
préparerons ensuite a la présentation de I'expérimentation en exposant les
pistes ouvertes par la didactique professionnelle, puis la fagon dont Roland
Goigoux a proposé une premiere adaptation des outils conceptuels
caractéristiques de cette approche au domaine du francais ; nous présenterons
enfin la facon dont nous les avons-nous-mémes utilisés pour dessiner la
structure conceptuelle de I'atelier d’écriture, a partir de laguelle nous pourrons

entrer en expérimentation.
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CHAPITRE 1 : CADRE GENERAL FONDE PAR
CHRISTINE BARRE-DE-MINIAC

L’expression de « rapport a », peut tout a fait ne pas s’expliquer. Au quotidien, a
travers son emploi, chacun entend qu’entre telle personne et I'argent, le temps,
I'école, la lecture, etc. les choses sont (ou ne sont pas) telles qu’elles devraient
étre. Tout au plus, dit Christine Barré-De Miniac, elle « suggere I'idée d'une
orientation ou disposition’®® d’une personne a I'égard d’'un objet »'%3. Cette
signification, & la fois centrée sur la personne et suffisamment « floue »'®* pour

un emploi tres général, a valu a cette expression de devenir ce que

182 « L'idée de disposition implique celle d'intimité, ...également celle de relative stabilité (du fait de)
phénomeénes répétés, pouvant donc étre observés », dit-elle p. 30 de son ouvrage Le rapport a I'écriture,
Aspects théoriques et didactiques. Presses universitaires du Septentrion. (2000),

183 Barré-De Miniac, C. (1997) L'appropriation de I'écrit. Propositions pour une didactique de I'écriture
multi-référencée. Note de synthése pour le dipldome d’habilitation a diriger des recherches. Dossier
présenté sous la direction de Monsieur le Professeur Yves Reuter. Université Charles de Gaulle-Lille 1l1. p.
63. Toutes les citations de ce chapitre consacré a la notion de « rapport a » sont, sauf mention contraire,
tirées de cette note de synthese.

184 Beillerot, J. in Beillerot, J., Bouillet, A., Blanchard-Laville & Mosconi, N. (1989). Savoir et rapport au
savoir. Elaborations théoriques et cliniques. Paris : Editions universitaires. p. 165 Cité par Christine Barré-
De Miniac dans L'appropriation de I'écrit, op. cit. p. 63.
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Maingueneau appelle un « maitre-mot » des sciences humaines, a partir des
années 70 ; cette époque a en effet connu un regain d’intérét pour le « sujet »
proprement dit. En tant que notion, cette expression a maintenant une histoire
dans le champ de la didactique depuis que Chevallard I'y a introduite en
1988'%, et Christine Barré-De Miniac I'a appliquée au champ de la didactique
de I'écriture'®. C’est pendant plusieurs années de travail sous sa direction que
jai pu en faire mon profit pour I'opérationnaliser par la suite sous une forme un
peu différente’®’. Je la suivrai d’abord dans I'exposé qu’elle en fait dans ses
différents travaux, en particulier sa note de synthese rédigée en 1997 pour le
diplome d’habilitation a diriger des recherches, et j'exposerai ensuite ma propre

approche.

A. CHRISTINE BARRE-DE MINIAC ET LA NOTION DE « RAPPORT A »

Loin de lui accorder le statut d’un concept, ce qui supposerait un environnement
théorique unidimensionnel et construit - selon la distinction opérée par Beillerot
en 1987 - Christine Barré-De Miniac préfére lui garder, & des fins encore

exploratoires, I'aspect multi dimensionnel et composite d’'une notion.

1 - Origine de la notion

Elle rappelle son origine : il s’agissait alors de définir le rapport des Sujets au

Savoir considéré comme « systeme ayant une existence objective ...préexistant

a lindividu »'®°. Elle cite alors Chevallard pour qui I''mage contenue dans

I'expression de « rapport au savoir » « renvoie a I'image husserlienne du phare

18 Chevallard, Y. (1988). L'univers didactique et ses objets : fonctionnement et dysfonctionnements.

Marseille : COED (document interne ronéoté). Cité par Christine Barré-De Miniac dans L'appropriation de
I'écrit, op. cit. p.83.

18 « ...La question étant de savoir si le rapport a I'écriture présente des caractéristiques spécifiques, ou
s'il n'est qu’une application a I'écriture du rapport de I'individu au monde en général, plus précisément au
savoir, et plus précisément encore au langage et a I'écrit » dit-elle p.23 de son ouvrage Le rapport a
I'écriture, Aspects théoriques et didactiques. Presses universitaires du Septentrion. (2000)

187 Ne serait-ce gue parce que, concernant le triangle didactique, son entrée se situe prioritairement du
coté de I'éléve.

1%8 Beillerot, J.(1987). Savoir et rapport au savoir. Disposition intime et grammaire sociale. Note de
soutenance de la thése sur travaux, Ss la direction de G. Vigarello, Université Paris V-René Descartes. p.
4. Cité par Christine Barré-De Miniac dans L'appropriation de I'écrit, op. cit. p. 64.

189 Chevallard, Y. (1988). L'univers didactique et ses objets : fonctionnement et dysfonctionnements.
Marseille : COED (document interne ronéoté). p.9 Cité par Christine Barré-De Miniac dans L’appropriation
de I'écrit, op. cit. p. 65.
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qui éclaire localement un paysage nocturne. Le paysage, c’'est le savoir, le

phare, l'individu ; le faisceau lumineux le rapport de I'individu au savoir »*%.

2 - La notion de « rapport a » appliquée a I'écrit  ure

Appliquant cette métaphore a I'écriture, Christine Barré-De Miniac identifie les
connaissances linguistigues comme faisant partie de ce « paysage » qu’il s'agit
pour les éléves d’éclairer. Or, fait-elle observer aussitot, ces connaissances ne
suffisent pas pour veéritablement s’approprier la compétence scripturale dans
ses différents aspects : d’autres données interviennent « des opinions, des
attitudes, des valeurs, etc. attachées & I'écriture et & ses usages »™** qu’elle
regroupe sous la dénomination de « rapport & ».

3 - Aspect culturel de cette notion

Ces difféerentes données appartiennent au domaine de ce qu’elle appelle les

193 et

« traits culturels »'%? qui « donnent sens aux pratiques et enseignements »
« dont la non prise en compte pourrait bien bloguer I'accés a I'écriture et son
appropriation pour sa mise en ceuvre »'**. Ainsi, elle suggére que « I'école
pourrait avoir pour objectif non pas seulement I'enseignement de la langue mais
d’un certain rapport a celle-ci »'%°. C'est-a-dire que ce regard permet de ne pas
considérer uniguement I'aspect cognitif de I'apprentissage, s'adressant a un
sujet épistémique, mais d’envisager également son aspect culturel. Le travail du
didacticien ne serait alors « plus congu comme une tache de "remplissage”

mais une tache d’infléchissement ou de réorientation d’'un rapport & I'écrit »*.

10 Chevallard, Y. (1988). L'univers didactique et ses objets : fonctionnement et dysfonctionnements.

Marseille : COED (document interne ronéoté). p.10 Cité par Christine Barré-De Miniac dans
L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 65

191 Barré-De Miniac, C. (1997) L'appropriation de I'écrit. Op. cit. p. 65

92 Notion empruntée & C. Camilleri que nous évoquerons plus loin mais dont nous donnons la référence :
Camilleri, C. « La culture et I'identité culturelle : champ notionnel et devenir.». In : C. Camilleri et M.
Cohen-Emerique (eds), Chocs de cultures : concepts et enjeux pratiques de l'interculturel. Paris :
L'Harmattan, 21-74

193 Barré-De Miniac, C. L'appropriation de I'écrit, op. cit. p.65 : ces « traits culturels » constituent une
médiation entre le Sujet et les connaissances, tel un filtre.

1 |bidem p. 66

9 |bidem p.66

% |bidem p.66
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On verra comment et dans quelle mesure I'atelier d’écriture est susceptible de

remplir cette tache.

4 - Ses points d’application

Ainsi cet apport permet d’élargir le champ vers le culturel, et Christine Barré-De
Miniac en voit également I'intérét pour « repérer et analyser le travail du "sujet"
dans les différents contextes sociaux d’apprentissage, familial et scolaire »*’.
Ce sur quoi ont porté de facon fructueuse les deux recherches quelle a
conduites sur difféerents terrains et a différents niveaux d’'apprentissage,
concluant qu’ « une partie (du) travail d’appropriation » de I'écrit fait par I'enfant
portait sur I'articulation entre « les significations nouvelles élaborées au contact

de I'école et celles construites antérieurement »*%

, C'est-a-dire entre les savoirs
théoriques formels et le « déja-la ».

Christine Barré-De Miniac distingue ensuite la notion de « Rapport a I'écriture »
de notions voisines et parfois concurrentes, en particulier la notion de

« représentations ».

B. « RAPPORT A » ET « REPRESENTATION » SELON CHRISTINE BARRE -DE

MINIAC

Selon Christine Barré-De Miniac, la notion de représentation « sans avoir
jamais constitué un champ théorique construit », comme le font observer Belisle
et Schiele gu’elle cite, aide a « repenser dans leur complexité ... les processus

d’élaboration et de transmission des savoirs »*%°,

1 - Représentation : processus ou produit ?

Elle cite Astolfi et Develay qui relevent le « caractere fluctuant de 'usage des

représentations en didactiqgue » dans la mesure ou il faut les penser tantét

7 |bidem p.67

8 |bidem p.62

199 Belisle, C. et Schiele, B. (dir.) (1984) Les savoirs dans les pratiques quotidiennes. Recherches sur les
représentations. Paris : Editions du Centre National de la Recherche Scientifique. p. 5 Cité par Christine
Barré-De Miniac dans L'appropriation de I'écrit, op. cit. p. 68
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comme produit, en terme de « point d’équilibre de la structure cognitive de
I'individu a un moment donné », tantdt comme processus, c'est-a-dire « "tache
intellectuelle” requise face & un probléme ... & résoudre »*®. Méme si elle
choisit de I'envisager prioritairement en tant que processus, « au sens de ce
que fait le sujet avec I'objet écriture »*°*, ce caractére fluctuant de la notion de
représentation lui permet de I'envisager également en tant que produit, en ce
qui concerne par exemple les conceptions, puisqu’aussi bien la notion de
« rapport a » comporte également plusieurs facettes. Cette distinction entre
processus et produit lui parait donc utile, a condition que I'on soit conscient du

versant choisi selon le cas.

2 - Représentation comme forme de connaissance

Mais c’est la représentation comme forme de connaissance qui retient son
intérét, dans la mesure ou elle fait de cette connaissance la « constitution d’'une

sorte de double de I'objet réel »*%

selon Ladriere, qui S’interroge ainsi sur le
pouvoir représentatif du concept selon les approches. Pour Christine Barré-De
Miniac, qui suit Chevallard sur ce point, il ne s’agit ni d’'une reproduction a
I'identique ni d’'une véritable reconstruction de I'objet qui serait un pur produit de
la pensée, mais un « travail d’élaboration et d’appropriation »*** que fait le sujet
d’'un objet qui lui préexiste. C’est ainsi que Christine Barré-De Miniac considere
« que le rapport a I'écriture résulte de la représentation comme forme de
connaissance »”**. La notion de représentation ainsi congue lui permet de faire
intervenir « social, activité du sujet, histoire dans le laboratoire »*>> comme le
font observer Belisle et Schiele, mais aussi de fournir des pistes pour

I'explication de dysfonctionnements, au cours d’actions de formation par

20 Astolfi, J. P. et Develay, M. (1989) La didactique des sciences. Paris : PUF, Que Sais-je. p. 41 Cité par

Christine Barré-De Miniac dans L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 69

21 Barré-De Miniac, C. L'appropriation de I'écrit, op. cit. p. 69

202 | adriere J. (1992). Représentation et connaissance. In : Encyclopedia Universalis. Cité par Christine
Barré-De Miniac dans L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 70

293 Barré-De Miniac, C. L'appropriation de I'écrit, op. cit. p. 70

2% ibidem p. 71

25 Belisle, C. et Schiele, B. (dir.) (1984) Les savoirs dans les pratiques quotidiennes. Recherches sur les
représentations. Paris : Editions du Centre National de la Recherche Scientifique. pp. 5-10 Cité par
Christine Barré-De Miniac dans L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 71
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exemple, en termes de « connaissances préalables » et «représentations

tacites »2°°,

3 - Représentation en tant que processus de symbol  isation

En revanche, le terme de représentation peut également concerner I'aspect
politique et social et si, au niveau de ses recherches, Christine Barré-De Miniac
utilise la notion de «trait culturel » empruntée a Camilleri, nécessairement
envisagée dans son caractere collectif, pour ce qui est de son utilisation en
didactique elle préfere s’en tenir aux processus de symbolisation dans leur
dimension individuelle. C’est I'une des raisons qui lui ont fait préférer, a celui de
représentation, le terme de « rapport a » qui releve bien de la représentation
comme forme de connaissance, mais étudiée seulement sous l'angle des

processus de symbolisation.

4 - Représentation : sa dimension interdisciplinaire

Christine Barré-De Miniac observe également que I'approche qu’elle fait de la
notion de représentation, accordant la priorité au sujet, pourrait amener a un
certain relativisme considérant que la science est « un type de représentation
comme un autre »*°’. Or, en ce qui concerne I'écriture, la construction que font
les sujets ne porte pas seulement sur des savoirs mais également sur les

« codes, valeurs et enjeux » de cette « pratique sociale »*%.

De plus, loin de
souscrire au fait que tous les réels se valent et s’appuyant sur les travaux de
Goody, aprés avoir posé « que l'écrit permettait et expliquait I'avénement de

modes de pensée rationnels, abstraits, et scientifiques »?%°

elle affirme que
« I'objectif d’une didactique de I'écriture est ... de faire accéder les éleves a un

usage de l'écriture non seulement conforme aux regles de la langue ... mais

2% Belisle, C. et Schiele, B. (dir.) (1984) Les savoirs dans les pratiques quotidiennes. Recherches sur les

représentations. Paris : Editions du Centre National de la Recherche Scientifique. pp. 5-10 Cité par
Christine Barré-De Miniac dans L'appropriation de I'écrit, op. cit. p. 71

*Belisle, C. et Schiele, B. (dir.) (1984) Les savoirs dans les pratiques quotidiennes. Recherches sur les
représentations. Paris : Editions du Centre National de la Recherche Scientifique. pp. 5-10 Cité par
Christine Barré-De Miniac dans L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 72

28 Barré-De Miniac, C. L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 73

%9 |bidem p. 73
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aussi permettant cet usage pour la construction et I'élaboration des savoirs »**°.

Cette dimension - que l'on peut appeler, dans le cadre scolaire -
« interdisciplinaire » de I'écriture a été largement travaillée par Christine Barré-
De Miniac qui a, sur ce théme, publié une note de synthése en 1995%' et co
dirigé avec Yves Reuter une recherche a laquelle j'ai participé a I'lUFM de

Grenoble?*?.

Mais sa spécificité est dans I'hypothése, gu’elle ajoute, de la
nécessité de connaitre les «représentations initiales ou "spontanées” des
éléves »**3 pour atteindre cet objectif, « en raison des interactions complexes et
évolutives susceptibles de se produire entre le "déja-la" et ce qui est acquis au
cours de la scolarité »**. Pour ce faire, il faut dit-elle maintenir la distinction
«entre le processus de représentation et ses produits »**°, selon les
dimensions du rapport a I'écriture concernées, mais dans I'idée d’un continuum

plutdt que d’une rupture franche.

5 - Evolution des représentations

Il reste a savoir si on peut modifier ces représentations. Sur ce point nodal, qui
intéresse la didactique au premier chef, c’est comme instrument d’intervention
dans les processus cognitifs qu'il faut envisager dit-elle les représentations,
plus que comme simple outil d’'analyse du changement. Quoi gu’il en soit, le
changement que I'on cherche a obtenir est & concevoir, non comme « manque

. & combler » mais comme « processus de glissements successifs, formant
une chaine de sens qui se substituent progressivement, d'une facon
différentielle »*'°. Pour le mesurer, il est nécessaire de prendre en compte

« tout le domaine du gestuel, des systemes sémiotiques non-verbaux, comme

19 |bidem. p. 73

21 Barré-De Miniac, C. « La didactique de I'écriture : nouveaux éclairages pluridisciplinaires et état de la
recherche ». In Revue Francaise de Pédagogie n°113, octobre-novembre-décembre 1995, pp. 93-133.
12 Barré-De Miniac, C. et Reuter, Y. (2006). Apprendre a écrire dans les différentes disciplines. INRP
Documents et Travaux de Recherche en éducation.

213 Barré-De Miniac, C. L'appropriation de I'écrit, op. cit. p. 73

214 |bidem p.73

15 |bidem p.73

216 Belisle, C. et Schiele, B. (dir.) (1984) Les savoirs dans les pratiques quotidiennes. Recherches sur les
représentations. Paris : Editions du Centre National de la Recherche Scientifique. pp. 5-10 Cité par
Christine Barré-De Miniac dans L’appropriation de I'écrit, op. cit. p.74
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éléments dynamiques ... du changement »**’. Allant jusqu'a la question de
savoir dans quelle mesure il est nécessaire de les verbaliser, Christine Barré-
De Miniac insiste alors sur la nécessité de prendre en compte la « matérialité
des conditions d’apprentissage et d’exercice de I'écriture », par exemple « les
"gestes" d’écriture de I'enseignant, les rituels installés autour des pratiques
d’écriture, qui font partie des éléments traités par les enfants pour la formation
de leur rapport & I'écriture, et doivent é&tre pris en compte par la didactique »**2.
C’est ainsi que, sur ses conseils, je me suis tournée vers I'ergonomie, afin de
cerner les gestes a encourager dans une perspective d’évolution. Je la suivrai
également quand elle conclut que chaque discipline, chague domaine se doit
de « spécifier les différents aspects des représentations étudiés » et non de
parler de «représentation» en général, ce que «lusage de la notion de
“rapport a" », plus facile a problématiser et & articuler avec une mise en ceuvre
didactique, «etle découpage en différents aspects de ce rapport a

I'écriture »21°

, lui ont permis de faire. Il nous appartiendra de spécifier a notre
tour de quelle fagon nous déclinons cette notion.
Christine Barré-De Miniac distingue également la notion de « Rapport

a I'écriture » de la notion de « Rapport au savoir » dont elle est issue.

C. RAPPORT A L’ECRITURE ET RAPPORT AU SAVOIR SELON CHRISTINE

BARRE-DE MINIAC

L'équipe ESCOL a, pour sa part, tenté de faire du « rapport au savoir » un
concept qui permet d’expliquer I'échec scolaire autrement que par la thése du
handicap socio-culturel : « Nous appellerons rapport épistémique au savoir ...
cette relation de l'individu a la nature méme de 'acte d’apprendre et du fait de

savoir »?%°,

217

s Ibidem Cité par Christine Barré-De Miniac dans L'appropriation de I'écrit, op. cit. p. 74.

Barré-De Miniac, C. L'appropriation de I'écrit, op. cit. p. 74

219 Barré-De Miniac, C. L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 75

220 Charlot, B. , Bautier , E. et Rochex, J.Y. (1992). Ecole et savoir dans les banlieues ... et ailleurs. Paris :
Armand Colin. p. 32. Cité par CBDM p. 76
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1 - Points de convergence

Christine Barré-De Miniac reléve des points de convergence qu’elle qualifie
d’ « importants » avec cette approche qui fait intervenir les questions « de la
singularité, celle du sens, celle du savoir »*?*. D’abord dans la lecture en positif
de la réalité gu’elle étudie, qui rejoint sa propre conception de I'apprentissage
« comme l'infléchissement ou la réorientation d’un rapport & I'écrit »*2. Ensuite
dans la commune centration sur l'individu et non le groupe social auquel il
appartient : le corollaire est une analyse en termes d’ « appropriation », selon
laquelle le Sujet est actif, engagé - selon I'expression de Bruner - dans un

« processus de fabrication »?%

et non en termes de « transmission », ce qui se
traduirait du c6té du Sujet par lintériorisation ou « incorporation » selon
I'expression du sociologue Bourdieu de ce qu’il a nommé I'« habitus »%?*. Enfin,
Christine Barré-De Miniac rejoint I'équipe ESCOL sur la question du sens. Elle
cite : « Les éléves et les maitres entrent sur la scéne porteurs de significations
gu'ils ont élaborées dans d’autres rapports sociaux que les rapports purement

scolaires »%%°,

Retrouvant cette méme « perspective d'une dynamique
évolutive »**® concernant la culture chez Camilleri, Christine Barré-De Miniac
retient d’abord cette idée de « médiation » de I'avant vers I'aprés expliqguant sur
le terrain les « malentendus » relevés dans linterprétation des situations
scolaires. Partant alors de l'affirmation de B. Charlot selon laquelle « une chose
peut prendre sens, perdre son sens, changer de sens »?*’, Christine Barré-De
Miniac prend « cette mobilité des unités de sens » comme présupposé d’ « un

infléchissement possible du rapport & I'écriture »?%.

Enfin, elle rejoint tout a fait
B. Charlot dans l'affirmation que, loin de procéder par « accumulation de

contenus intellectuels », on doit former a « un certain rapport de savoir au

2L |hidem p. 15 Cité par Christine Barré-De Miniac dans L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 74

222 garré-De Miniac, C. L'appropriation de I'écrit, op. cit. p. 77

% Bruner, J.(1991) ...car la culture donne forme a I'esprit. Paris : Eshel. p. 28. Cité par Christine Barré-De
Miniac dans L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 78

24 Bourdieu, P. (1986). Habitus, code et codification. Actes de la recherche en sciences sociales, n°64,
40-44. Cité par CBDM p. 78

225 Charlot, B., Bautier, E. et Rochex, J.Y. (1992). Ecole et savoir dans les banlieues ... et ailleurs. Paris :
Armand Colin. pp. 23-24. Cité par CBDM p. 78.

226 Barré-De Miniac, C. L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 78

22 Charlot, B. (1997). Du rapport au savoir. EIéments pour une théorie. Paris : Anthropos. p. 65. Cité par
Christine Barré-De Miniac dans L’appropriation de I'écrit, op. cit., p. 78.

228 Barré-De Miniac, C. L'appropriation de I'écrit, op. cit., p. 78.
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monde » ?*° que Christine Barré-De Miniac traduit dans son domaine par « la
formation d’'un type de rapport a I'écriture fait d'une distance et d’'une maitrise
qui en permette l'usage correct, adapté aux situations ainsi qu’aux exigences

et nécessités scolaires — principalement I'accés aux savoirs. »>>°

2 - Questions soulevées

En revanche, l'usage de la notion de « Rapport au savoir » dans le champ de la
didactique de I'écriture souleve pour Christine Barré-De Miniac un certain

nombre de questions :

a. De quels savoirs peut-il étre question ?

B. Charlot distingue, nous dit-elle, concernant I'apprentissage, « trois formes
de rapport épistémique au savoir »**! qui correspondent a ce que I'on a appelé
par la suite en formation continue « savoir », « savoir-faire », « savoir-étre ».
Or, I'apprentissage de I'écriture lui semble relever de ces trois aspects puisqu’il
s’agit a la fois de s’approprier des « savoirs déclaratifs », mais aussi de « se
rendre capable de (les) utiliser de fagon pertinente », et enfin de « s’approprier
une relation inter subjective », particulierement en terme de « positionnement

du sujet-scripteur »?%.

C’est ainsi que C. Barré-De Miniac propose de n’utiliser
cette classification que pour veiller a ce que les trois rapports au savoir évoques
interagissent au cours de I'apprentissage, comme B. Charlot le propose dans le
cas d'une activité nécessitant une « position réflexive (métacognitive?®?) **».

Cette question ouvre sur une piste qu’elle évoquera plus loin®°.

229 Charlot, B. (1997). Du rapport au savoir. EIléments pour une théorie. Paris : Anthropos. p. 74. Cité par

Christine Barré-De Miniac dans L'appropriation de I'écrit, op. cit., p. 80.

230 Barré-De Miniac, C. L'appropriation de I'écrit, op. cit., p. 80

231 Charlot, B. (1997). Du rapport au savoir. EIléments pour une théorie. Paris : Anthropos. p. 80. Cité par
Christine Barré-De Miniac dans L’appropriation de I'écrit, op. cit., p. 79.

232 Barré-De Miniac, C. L’appropriation de I'écrit, op. cit., p. 80

233 On trouve déja au chapitre 2 de cette note de synthése la mention de la nécessité d’une activité
métacognitive : « Il semble bien que ce soit des le départ qu’il faille concevoir un enseignement de
I'écriture permettant a I'éléve de saisir le sens des taches et la nature des positionnements successifs que
I'on attend de lui. » ibidem p. 158. Cette préoccupation rejoint celle manifestée par Claudette Oriol-Boyer
dans sa these, ce que signalait Yves Reuter dans son ouvrage de 1969 Enseigner et apprendre a écrire.
Paris : ESF éditeur. p. 36

234 Charlot, B. (1997). Du rapport au savoir. EIéments pour une théorie. Paris : Anthropos. p. 79. Cité par
Christine Barré-De Miniac dans L’appropriation de I'écrit, op. cit, p. 80

23 Barré-De Miniac, C. L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 89 (Ces pistes sont présentées ci-apres pp. 24
a 27)
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b. Doit-on réduire la didactique a la dimension co gnitive de
I'apprentissage?

La seconde réserve concerne l'acception du terme de « didactique » que B.
Charlot semble cantonner aux aspects cognitifs de I'apprentissage. En effet, dit
Christine Barré-de Miniac, de méme que la didactique des sciences a pour
objet, outre I'enseignement d’'un concept, la transformation durable des « pré
conceptions »*%,

« La didactique de I'écriture se doit également ptendre en compte les différents
éléments constitutifs du rapport a I'écriture dis/és. Encore faut-il les connaitre et cela
fait partie du champ de la recherche didactique jgqueropose, didactique centrée sur le
sujet et la prise en compte du "déja-la". La recherdidactique ainsi congue devrait
permettre de fonder un travail didactique mieuxécdm fonction de I'état initial des éléves,
non seulement en terme de contenus de savoir, égaiement de formes de savoir, de

rapport a celui-ci 33
Et elle poursuit: « Cette conception de la didactique, qui integre donc
I’ "éducation intellectuelle” selon I'expression de Bernard Charlot citée ci-
dessus, implique une conception du "rapport a" contingente a ce avec quoi le

sujet est en rapport, c'est-a-dire aux divers champs du savoir. »>¢,

c. Doit-on parler de « savoir » ou de « savoirs »  ?

En effet, loin de considérer, comme I'équipe ESCOL, que le rapport au savoir
est un, quelle que soit la nature du savoir concernée, Christine Barré-De Miniac
doute qu'il puisse exister un « rapport au savoir en général »**°. D’autre part,
son objectif n'étant pas d’expliquer I'échec scolaire, mais de s’inscrire dans le

40 elle

cadre d’ « une didactique qui articule recherche et travail didactique »?
considére qu’a la fois Sujet et Savoir ont une influence sur la nature du rapport
de l'un a lautre et qu'il faut, si 'on veut déboucher sur des pistes concrétes,
faire porter I'analyse de facon transversale sur les didactiques des différentes

disciplines afin de mieux saisir les ressemblances et les spécificités entre elles,

23 Astolfi, J. P. et Develay, M. (1989) La didactique des sciences. Paris : PUF, Que Sais-je. p.32 Cité par
Christine Barré-De Miniac dans L'appropriation de I'écrit, op. cit., p. 81

237 Barré-De Miniac, C. L’appropriation de I'écrit, op. cit., p. 81

238 ibidem p. 81

239 Barré-De Miniac, C. L’appropriation de I'écrit, op. cit, p. 82

240 ibidem p. 82
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mais a condition de ne pas se cantonner aux découpages « officiels », mais

surtout de prendre en compte le rapport & leurs différentes composantes®*,
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CHAPITRE 2 : OPERATIONNALISATION ET MISE
EN (EUVRE DIDACTIQUE DE LANOTION DE
« RAPPORT A »

Apres avoir eu comme premier objectif un essai de caractérisation globale de la
notion de « rapport a », Christine Barré-de Miniac a cherché a 'opérationnaliser
au service de la formation des enseignants dans la recherche d'une
« description différenciée » dont Chevallard — qu’elle cite a ce propos - évoquait

la nécessité®*2,

242 Chevallard, Y. (1988). L'univers didactique et ses objets : fonctionnement et dysfonctionnements.

Marseille : COED (document interne ronéoté). p.10 Cité par Christine Barré-De Miniac dans
L’appropriation de I'écrit, op. cit, p. 83.
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A. OPERATIONALISATION DE LA NOTION

1 - Un premier niveau, exploratoire

Déja, fait-elle observer, parmi les composantes de la compétence scripturale -
évoqguées par Y. Reuter- les savoirs et les opérations avaient été écartées lors
de ses deux recherches (menées au début des années 90) pour ne garder que
« la troisieme catégorie d’objets » & savoir, et elle le cite « les représentations,
les investissements et les valeurs liées a la tache, a la situation, a I'émetteur, au
récepteur, aux objets textuels, aux contenus etc. »*** Elle reconnait cependant
que ces deux recherches, caractérisées par une démarche anthropologique qui
permettait donc une description minutieuse et ouverte a des indices non prévus,
avaient cependant dans un premier temps contribué a élargir encore le champ

d’investigation (méme si la deuxiéme avait connu un recentrement).

2 - Un second niveau, opératoire

Mais c’est lors de ces recherches que Christine Barré-De Miniac a pu définir de
facon plus fine la notion et se doter d’outils d’'investigation qu’elle a voulus
opératoires : d’abord dans le champ scolaire pris dans sa totalité, c'est-a-dire
dans toutes les disciplines, mais aussi concernant les différents acteurs, et
enfin de milieux sociaux différenciés ; puis, concernant la seconde recherche,
par rapport aux deux univers - scolaire et extra scolaire. Les auteures
concluaient cette seconde recherche sur le constat d'un « clivage » net entre
« I'écriture pour soi » et « I'écriture pour I'Ecole » : « Tout se passe comme si
I'écriture scolaire n’était pas I'objet d'un investissement personnel. »**. Les
parametres ont été également épurés: lors de la premiére recherche,
concernant la notion de rapport a définie simplement comme « la liaison d’'un

245

sujet a un objet »*™, cing dimensions étaient prises en compte dans le guide

d’observation : « les outils d’écriture, les supports, les consignes, la nature des

243

" Reuter, Y. (69) Enseigner et apprendre a écrire. Paris : ESF éditeur. p. 66

Barré-De Miniac, C. Cros, F. et Ruiz, J. (1993). Les collégiens et I'écriture. Des attentes familiales aux
exigences scolaires. Paris : INRP-ESF éditeur, 167 p, [doc. 28] p. 148. Cité par Christine Barré-De Miniac
dans L'appropriation de I'écrit, op. cit, p. 85

% |bidem p. 85
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taches, la durée et les postures physiques »**, « I'idée étant, dit-elle dans sa
note de synthése, que ces maniéres d’agir peuvent générer aussi des manieres
de penser »**’. La seconde recherche a permis, non seulement de préciser les
résultats grace a une étude longitudinale aupres d’enfants plus jeunes, c'est-a-
dire nettement en amont, mais aussi de ne garder que les indices s’étant

révélés les plus significatifs.

3 - Unresserrement du champ d’étude

Quatre axes ont ainsi été définis, qui ont permis d'aller dans le sens d'un
approfondissement de certains aspects de la notion : « la matérialité de I'acte
d’écriture, les usages de I'écriture, les conceptions de I'écriture et de son
apprentissage, les attentes a I'égard de I'écriture et de I'école »**®. De ces
quatre axes utilisés a des fins d’expérimentation Christine Barré-De Miniac a
dégagé trois aspects gu’elle se propose d'étudier de fagon plus fine : «la
question de investissement de I'écriture, a I'intérieur de laquelle je distingue la
force et le type d’investissement, les attitudes et opinions a I'égard de I'écriture ;

les conceptions de I'écriture. »**°

B. APPROFONDISSEMENT DE LA NOTION DE RAPPORT A L ’ECRITURE ET SA

MISE EN (EUVRE DIDACTIQUE

250

Christine Barré-De Miniac en vient aux propositions didactiques®” tant au

niveau de la recherche qu’a celui de son application pratique.

1 — Trois pistes pour la recherche didactique

Ces pistes de recherche ne recouvrent pas terme a terme les axes suivis lors

des expérimentations, et Christine Barré-De Miniac fait observer que la force de

246

rr Ibidem, p. 163 Cité par Christine Barré-De Miniac dans L’'appropriation de I'écrit, op. cit., p. 85

Barré-De Miniac, C. L'appropriation de I'écrit, op. cit, p. 85
248 .y -

ibidem p. 88
249 ibidem p. 89
%0 Christine Barré-De Miniac distingue au début du chapitre un de sa note de synthése la « recherche
didactique » et le « travail didactique » suivant « la distinction opérée par J. F. Halté entre ...la "didactique
théorique" ... et la "pratique didactique" ». Ibidem p. 12
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I'investissement peut par exemple étre inférée d’observations concernant la
matérialité de I'écriture, et qu’elle doit étre distinguée des questions concernant
la conception de I'écriture (des ateliers d'écriture, précise-t-elle, travaillent
différemment selon que leur objectif est de faire évoluer 'une ou l'autre®?).

L’étude de chacune va permettre de le comprendre.

a. L'investissement de I'écriture

Cette notion, dont le sens propre est emprunté a I'économie, tire son sens
figuré du domaine de la psychanalyse : «il s’agit de lintérét affectif pour
I'écriture, et de la quantité d’énergie qu'on y consacre. »*>?. Christine Barré-De

Miniac distingue la force et le type de cet investissement.

La force de l'investissement

Il s’agit de son intensité, qu’il faut distinguer a nouveau de son sens. Ainsi, « un
violent rejet de I'écriture ... peut constituer un indicateur indirect d’'un fort
investissement ...qui n’a pu s'actualiser dans des pratiques d’écriture réussies

et valorisantes. »?°3

Le type d’investissement

Il « se référe aux objets sur lesquels se porte I'investissement plus ou moins
fort. »*>* C’est ici que réside I'un des intéréts majeurs de la notion en formation,
dans la mesure ou il peut étre précieux pour un enseignant, comme le fait
observer D. Blanc®®® de connaitre les éventuelles pratiques extra scolaires de
ses éléves afin de partir du « déja-la ». Cela permettra également, selon
Christine Barré-De Miniac, de mieux identifier les spécificités des pratiques

scolaires®® pour les y amener de facon plus éclairée et progressive.

5L v/oir plus loin p. 37 & 39

22 Barré-De Miniac, C. L’appropriation de I'écrit, op. cit., p. 90

253 ibidem p. 85

> ibidem p. 91

2% Blanc, D. (1993). Correspondances. La raison graphique de quelques lycéennes. In : D. Fabre (dir.),
Ecritures ordinaires. Paris : Centre Georges Pompidou/ BPI-POL, 95-115. et (1996). Le temps des
cahiers. L'écriture « non-scolaire » des filles a I'école. In : CBDM (dir.), Vers une didactique de I'écriture.
Pour une approche pluridisciplinaire. Paris-Bruxelles : INRP-De Boeck, 103-114. Evoqué par Christine
Barré-De Miniac dans L’appropriation de I'écrit, op. cit, p. 91

% A moins d’en rester a des « plus petits dénominateurs communs » assez flous, on peut se demander
s'il est facile d'identifier la « spécificité des pratiques scolaires » de I'écrit, sachant qu’au sein méme des
cours de francais il apparait une grande diversité (y compris dans la mise en ceuvre d’'une méme
séquence, comme nous le verrons dans I'expérimentation) ; a fortiori quand I'écrit intervient dans d’autres
disciplines. Ne parlons pas du type d’établissement scolaire et de bien d’autres facteurs d’analyse
différentielle. Nous envisageons d’'aborder cet aspect des choses plus tard dans I'exposé.
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Le mode d’investissement

Il s’agit la d’une dimension de l'investissement que Christine Barré-De Miniac a
ajoutée a la suite de la deuxieme recherche, consacrée aux jeunes enfants.
Cette « troisieme caractéristique » de I'investissement, c’'est a dire son « mode
de verbalisation ... est appréhendé a travers la maniére dont les enfants parlent
de I'écrit en général et du leur en particulier »**’. Comparant le discours des
enfants de la banlieue a celui des enfants du secteur parisien, elle reprend
I'opposition d’E. Bautier®®® entre une utilisation « référentielle » du langage, plus
fréequente chez les « éléves en difficulté » et son utilisation « modalisée »
caractéristique des « bonnes classes », pour conclure a la plus grande capacité
des enfants parisiens a verbaliser les opérations mentales qu'ils effectuent :

« On peut parler de "modalisation" du discoursens ou les enfants se décrivent en train
de chercher a résoudre le probléme d'écriture. Feupasse comme s'ils étaient déja en
possession d’une méthodologie et d’'un métalangaigkear permet d’en parler?

Au niveau de la recherche didactique, elle en conclut qu'au travers de ce
parametre,

« Il s’agit de voir si la prise de distance, entigatier autour des actions a réaliser pour
I'entrée dans I'écrit, est possible et si elle ¢itue une aide pour la réalisation des
apprentissages réalisés dans ces conditiéffs. »

Il sera intéressant de prendre en compte cette dimension lors du dépouillement

de nos questionnaires.

b. Les opinions sur I'écriture et les attitudes a I'égard de celle-ci

Christine Barré-De Miniac met ensemble ces deux notions, issues de la
psychologie sociale ou elles sont nettement distinguées (puisque le dire et le
faire peuvent étre en contradiction) car, dit-elle : « la distinction n’est ... pas

1 mais elle n'y renonce pas définitivement afin de

toujours aussi aisée »?°
pouvoir distinguer, le cas échéant, une idée de son actualisation, s’appuyant

sur les propos de D. Bourgain selon laquelle « nos attitudes préexisteraient a

25" Barré-De Miniac, C. L'appropriation de I'écrit, op. cit, p. 108

%8 Bautier, E. (1995) Pratiques langagiéres, pratiques sociales. De la socio-linguistique a la sociologie du
langage. Paris : L’'Harmattan.

259 Barré-De Miniac, C. L'appropriation de I'écrit, op. cit,, p. 109

260 Barré-De Miniac, C. L'appropriation de I'écrit, op. cit,, p. 155

%61 Barré-De Miniac, C. Ibidem, p. 92
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notre activité qu’elles dirigeraient et coordonneraient »*%

. Il semble donc s’agir
en l'occurrence plutdt d’attitudes mentales, ce qui nous permettra de faire ci-
apres des rapprochements fructueux. C’est sur ce point aussi que I'on verra
plus loin de quelle facon les ergonomes proposent des pistes d’analyse
concrétes et précises.

Dans cette catégorie, la plus proche selon elle de la notion de « traits culturels »
propre a Camilleri, que Christine Barré-De Miniac range sentiments, jugements

et attentes vis-a-vis de I'écriture, ainsi que la valeur qu’on lui accorde.

c. Les conceptions de I'écriture et de son apprent  issage

Christine Barré-De Miniac distingue cette catégorie de la précédente dans la
mesure ou, contrairement a celle-ci, elle peut concerner tout aussi bien les
enseignants et constituer un obstacle : concevoir I'écriture comme un don peut
amener un éléve a renoncer aux efforts nécessaires a sa maitrise, mais aussi
dissuader I'enseignant de la nécessité de l'aide a lui apporter. Claudette Oriol-
Boyer a fait de cette conception I'obstacle majeur a la mise en place d'une
réelle didactique de I'écriture, et en a donné une explication au niveau de

I'histoire littéraire?®®

264

, et la pratique de I'écriture en atelier permet de lever cet

obstacle

d. Une nouvelle piste de recherche : I'interprétati  on de la situation scolaire

Nouvelle piste qui s’ouvre apres la deuxiéme recherche : Christine Barré-De
Miniac retrouve au niveau de I'écriture les préoccupations de I'équipe ESCOL
sur cette question fondamentale que Brossard, rappelle-t-elle, pose par ailleurs
en ces termes :

« On peut faire I'hypothése que de nombreusescdifés sont imputables a un manque de
clarté cognitive des situations et des taches aliagles éléves sont confronté&>»

262 Bourgain, D. (1988). Discours sur I'écriture. Analyse des représentations sociales de I'écriture en milieu

professionnel. Thése de doctorat d'état, Sous la direction de J. Peytard, Université de Besangon. Cité par
Christine Barré-De Miniac dans L’appropriation de I'écrit, op. cit, p. 92

263 Oriol-Boyer, C. (1989) L'écriture du texte, théorie, pratique, didactique. Thése pour I'obtention du
doctorat d’état sous la direction de M. le Professeur Claude Duchet. Université de Paris VIII-Vincennes a
Saint-Denis. Tome 1, chapitre 1 p. 37. Cette explication est rappelée dans le chapitre 1 p. XXX

264 | ire plus loin & ce sujet p. 37 & 39

2% Brossard, M. et alii (1996) « Réle du contexte dans les écrits scolaires. Recherche sur les productions
écrites d’éléves d'un lycée professionnel ». In C. Barré-de Miniac (éd.), Vers une didactique de I'écriture.
Pour une approche pluri-disciplinaire. Bruxelles-Paris : de Boeck-INRP, pp 71-74. Cité par Christine Barré-
De Miniac dans L'appropriation de I'écrit, op. cit, p. 110
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Cela ouvre, dit-elle, sur « une perspective de didactique comparée » tournant le
dos & «une autonomisation des didactiques disciplinaires » et opérant « un

déplacement sur I'éléve comme sujet d’apprentissage »*°°.

Un détour par
I'ergonomie nous armera pour nous poser la question du délicat passage entre
la consigne et sa mise en ceuvre par les éléves, lors de I'analyse des données

recueillies lors de I'expérimentation.

2 — Vers de nouvelles pistes pour le travail en di  dactique de I'écriture

Nous allons voir maintenant de quelle fagcon Christine Barré-de Miniac envisage
des pistes de travail didactique, que nous présenterons rapidement. Elles sont
au nombre de quatre: des outils d’observation, le rapport a I'écriture des

enseignants, les ateliers d’écriture, I'écriture socio-professionnelle.

a. Des outils d'observation

Remarquant la richesse des données recueilies dans le cadre de ses
recherches au moyen d’entretiens semi-directifs, Christine Barré-de Miniac
propose d’affiner les guides d’entretien mis au point afin de permettre des
moments d’échanges adultes-enfants. Ces « bases d’entretien », une fois
adaptés aux différents contextes, permettraient aux enseignants « d'articuler
I'approche scolaire de I'écrit sur la connaissance du déja-la»267, a condition

toutefois d’y étre formés.

b. Le rapport a I'écriture des enseignants

Les entretiens réalisés auprés des enseignants permettent a Christine Barré-de
Miniac de constater une «relative stabilité » des éléments considérés du
rapport a I'écriture (conceptions, modes dinvestissement et force de cet
investissement, opinions et attitudes) dans les trois domaines envisagés
(pratiques personnelles, professionnelles et « parentales »). Elle conclut a une
continuité du rapport a I'écriture d'un sujet, quel que soit le contexte, dans ou
hors du champ scolaire. Ces résultats, s’ils la confortent dans l'idée d’ « une

organisation par le sujet d’éléments liés a cet objet et a cette pratique qu’est

26 Barré-De Miniac, C. L’appropriation de I'écrit, op. cit, p. 109

7 |bidem p. 112
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® mettent en lumiére le fait que la pratique d’'un enseignant est

I'écriture »
influencée par son rapport personnel a I'écriture. Christine Barré-de Miniac
insiste donc sur la nécessité d’aider les enseignants a prendre conscience de
ce rapport. La encore la formation lui parait capitale, surtout dans un cadre
interdisciplinaire, afin de « mieux circonscrire les points communs et la
spécificité du travail d’écriture dans chacune d’elles »%°°.

Nous verrons dans le 4°™ parcours consacré a I'ergonomie, de quelle facon le
protocole de [I'entretien d’auto-confrontation, issu de la didactique

professionnelle, peut apporter des réponses.

c. Les ateliers d’écriture

Christine Barré-de Miniac regroupe sous cette appellation les activités qui
tentent de « transformer les formes d’écriture » a l'intérieur ou en dehors du
cadre scolaire. Elle rappelle les conclusions de sa recherche INRP sur les
différents types d'ateliers d’écriture en termes de «ligne de partage » entre
deux types d’ateliers :

« Des ateliers qui viseraient principalement a @ormux enfants I'envie d'écriré®
Dans ces ateliers, proposant un projet collectif dont 'aboutissement semble
I'objectif majeur, « la question du rapport a I'écriture est abordée sous I'angle de
l'investissement » ; mais, outre le fait que I'on pré-suppose, que I'envie d’écrire
n'est pas présente et que I'on ignore le « déja-la » dans ce domaine, Christine
Barré-De Miniac doute que I'impact soit assuré pour chaque éleve et regrette
que I'on n'y utilise pas les « possibilités théoriques existantes en terme de mise
en ceuvre didactique »*"*,

« Des ateliers qui se présentent comme des sitsatiolactiques proprement dité€%
C’est sous l'angle des conceptions que le rapport a I'écriture est travaillé. Lors
de la recherche INRP qu’elle a co-dirigée en 1997’3, Christine Barré-De Miniac

concluait que ces pratiques d'atelier « devaient induire une image de |'écriture

268
269
270
271

Ibidem p. 113

Ibidem p. 114

Ibidem p. 114

Ibidem p. 115

"2 bidem p. 114

23 Barré-De Miniac, C. & Poslaniec, C. (1997) Ecrire en atelier. Observation, analyse, interprétation de
quatre ateliers d'écriture. Marie-Paule Dessaivre, Josy Pibarot, Alix Seydoux, Edith Weber. Paris : INRP p.
157.
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comme travail, et non plus seulement comme la traduction d’'une pensée
élaborée». Contrairement aux premiers, «les éleves sont impliqués
individuellement dans la réalisation d’'un projet d’écriture, clairement défini dans
ses caractéristiques et contraintes textuelles, et pour lequel il(s sont)

" Cet accompagnement, fait d'interactions adulte-éléve,

accompagnés. »?
« permet un travail sur les processus rédactionnels ». Mais, observant que la
démarche allait le plus souvent « du déclaratif énonceé par I'adulte au procédural
mis en ceuvre par I'éleve », Christine Barré-De Miniac exprime la conviction que
proposer a I'éleve d’expliciter ses procédures, c'est-a-dire passer par «la

verbalisation et la sollicitation de la métacognition »*”

permettraient une
« appropriation par I'éleve des processus d’écriture » mais aussi du langage, et,
du point de vue psychosociologique ; ainsi,

(cela serait) « de nature a instaurer ou restanez I'éléve une image de lui-méme comme
auteur de discours pouvant avoir une légitimitdaos’® ... Une telle situation, poursuit-
elle, qui met en scéne un mode de socialisatiomgiement inhabituel pour certains

enfants, me parait tout a fait privilégié pour crées conditions d’appropriation de

I'écriturex?’”.

La encore elle souligne la nécessité d’'une formation de I'enseignant qui pourrait
fructueusement étre «centrée sur la notion de rapport a I'écriture de
I'enseignant ou de I'animateur »*’®,

Nous verrons de quelle facon I'atelier du texte peut apporter des réponses dans

ce cadre.

d. L’écriture socio-professionnelle

Christine Barré-De Miniac s'étonne de ce que les ateliers d'écriture ne
s'intéressent pas a ce type d’écrit qui, plus que tout autre requiert « un travail
d’explicitation des contraintes et d’ajustement progressif des textes a ces

contraintes »2'°

, mais aussi « la gestion par le scripteur de son implication en
terme d‘énonciation »**°. Cette question de la bonne distance & adopter dans

son discours est tout a fait présente dans la démarche que nous proposons.

274

Ibidem p. 115
275

Ibidem p. 116
7% |bidem p. 117
2" |bidem p. 117
%8 |bidem p. 117
"9 |bidem p. 118
%80 |bidem p. 119
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CHAPITRE 3 : QUEL USAGE DE LA NOTION DE
RAPPORT A L'ECRITURE ?

Il s’agit pour moi maintenant de déterminer le plus précisément possible ce qui
peut relier le premier apport théorique, autour de Claudette Oriol-Boyer, et celui
de Christine Barré-De Miniac, ainsi que ma propre approche de la notion de
rapport a I'écriture et 'usage que je compte en faire. Mais il me faut d’abord
savoir quelles questions restent posées apres ce dernier apport.

A. QUESTIONS EN SUSPENS

Christine Barré-De Miniac elle-méme signale dans quel cadre elle cherche a
opérationnaliser la notion de Rapport a I'écriture, et donc quelles en sont
nécessairement les limites du point de vue de son utilisation en didactique de
I'écriture. Nous en avons relevé trois principales pour lesquelles nous partirons

de citations de Christine Barré-De Miniac, dans le dernier chapitre de sa note
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de synthése, qui nous ont paru significatives. Nous verrons qu’elles sont

intimement liées, de notre point de vue en tout cas.

1 - La question de I’ «écriture littéraire»

On lit dans le dernier chapitre de sa note de synthése, plus précisément a
propos de la formation des enseignants (dans le paragraphe intitulé « L'écriture
dans les différentes disciplines ») :

« A moins de considérer ... que celle-ci pourraitstibmer un « sésame » de I'écriture, rien
ne justifie de restreindre le travail d'atelieréctiture littéraire. Ces ateliers pourraient tres
bien s’appliquer aux différentes disciplines sa@lsi et (étre) congus comme lieux
d'apprentissage de modélisation des savoirs disaipts par I'écriture et des différentes
formes de positionnement du sujet scripteur, skdsmisciplines et a I'intérieur de chacune
de celles-ci, selon les types d’exercices corregponaux différents niveaux scolaire$'»

Il semble bien que I'on se trouve ici en présence d’'une conception des ateliers
d’écriture sensiblement différente de celle qui a été présentée dans le chapitre
précédent consacré au travail de Claudette Oriol-Boyer. L'accent est mis ici sur
le contenu (en termes de « savoirs disciplinaires ») davantage que sur le
traitement langagier de ce contenu. Or, certes on peut écrire pour apprendre,
écrire pour comprendre, mais en ce qui concerne la didactique de I'écriture, rien
n'empéche, ce faisant, d’écrire aussi pour apprendre a écrire.

De plus, on peut s’interroger sur cette « écriture littéraire» qui exclurait un
travail sur certains contenus. S’agit-il en fait de la littérature ? Certes, pour
apprendre a écrire, Claudette Oriol-Boyer a montré que les modeles étaient
nécessaires, et que la littérature en était riche, indépendamment du sujet traité.
Pour Barthes, la littérature est un « approfondissement de la langue » et pour
Peytard on y trouve «la langue en expérience »?®2. Alors oui, la littérature
pourrait bien étre un « sésame de [|'écriture », dont il nous appartiendra de
circonscrire le champ d’application, en précisant les modalités de sa mise a

2283
e

contribution. Mais, afin d'éviter toute rupture de continuité=®®, plutbét que

d’ « écriture littéraire » ne peut-on parler plutoét de littérarité de I'écriture, quel

8L |bidem p. 188

%2 Cf la présente thése p. 65

3 0onawu que ni Michel Dabéne, qui parlait de « continuum », ni COB ne souhaitaient cette rupture
(confer la présente thése p. 65)
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qu’en soit le contenu ? Il s'agira alors de se donner les moyens d’en repérer les
indices linguistiques.

Sans doute les ateliers observés lors de sa recherche permettaient-ils
davantage a Christine Barré-De Miniac de percevoir un gain du point de vue de
I'investissement et des conceptions de I'écriture, plus que du point de vue de la
technique elle-méme ; sans doute aussi les parametres retenus étaient-ils
surtout I'établissement de contraintes, la mise en projet et 'accompagnement
individuel de ce projet, mais I'un des objectifs de cette présente étude est
précisément de déterminer a quelle condition on peut véritablement parler
d’atelier d’écriture, et quels en sont les parameétres les plus efficaces au service
de la didactique.

En fait, la question que pose cette mise a I'écart de I’ « écriture littéraire » est
avant tout celle de la grande difficulté qu’il y a a en déceler les indices
linguistiques.

2 - La question des indices linguistiques

En effet Christine Barré-De Miniac poursuit :

« Les travaux de recherche sont tout a fait embrgivas sur ces questions, du point de vue
d'une didactique centrée sur le sujet. En effet smrplan I'étude des textes et leur
description linguistique n’est pas suffisante.edt nécessaire par exemple de travailler a
I'explicitation des démarches rédactionnelles pewr dégager des formes possibles
d’accompagnement. Les formes d'implication et dsitimnnement du scripteur en fonction
des différentes formes d’argumentation liées auffémiints types de textes doivent
également faire [l'objet dinvestigations et de camgsons entre disciplines
d’enseignement. Peu de données sont donc dispsralsteiellement pour une utilisation
directe en formation des enseignanté? »

Christine Barré-De Miniac conclut a une sensibilisation possible a ces
guestions, et pense gu’'un champ de recherche est a ouvrir. C’est ainsi que de
2000 a 2003, elle a réuni un groupe de recherche a I''UFM de Grenoble. Lors
de la recherche qui en a résulté, gu’elle a co-dirigée avec Y. Reuter et a
laquelle j'ai contribué en collaboration avec E. Triquet, spécialiste de SVT, jai

montré a travers un exemple que pour les éleves

% |bidem p. 188
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« ... les progrés ont concerné a la fois le pointuenotionnel et le point de vue langagier,
et donc (que) notion et support de la notion orgna¢ de pair, comme le montrent les
essais successifs’®

La prise d’'indices linguistiques semble donc un moyen d’avoir prise sur les

avancées des éléves dans le domaine de I'écriture.

3 - La question du progrés en écriture

Toute la difficulté est en effet d’établir le lien entre le dispositif mis en ceuvre et
les progres effectués par les éléves, et c’est la qu'achoppent les recherches
contributives a notre discipline. On se souvient de ce que déclarait Annie Piolat
au sujet de ses recherches en psychologie cognitive :

« Force est de constater que la relation entreulditq des textes et la mobilisation des
processus rédactionnels n’est pas assez étutiée »

Christine Barré-De Miniac le souligne également :

« Le cadre théorique dans lequel je poursuis detaeht mes investigations ne permet pas,
dans I'état actuel de son élaboration et des deanngeueillies, de poser des hypothéses
fortes sur la maniére dont les différents élémedntsapport a I'écriture pourraient interférer
sur les performances proprement dité&’ »

Seul un regard sur les pratiques langagiéres, et méme une observation précise
des indices linguistiques, peut permettre de prendre la mesure des progres
réalisés. Ainsi l'intérét de la démarche que je propose est de faire jouer
ensemble des théories d’horizons disciplinaires différents afin de potentialiser
leurs apports. C’est pourquoi je me suis attachée a voir quels étaient les ponts

que I'on pouvait jeter entre elles.

B. LES LIENS POSSIBLES

On a pu relever nombre de points communs entre le premier apport théorique
autour de Claudette Oriol-Boyer et cet apport complémentaire a partir du travail

de Christine Barré-De Miniac, parmi lesquels je mentionnerai :

285 « Décrire dans le cadre d’une fiction scientifique : des cartels produits au Muséum au récit élaboré en
atelier d’écriture » in CBDM et R (dir.) (2006) Apprendre a écrire dans les différentes disciplines. Paris :
INRP. p. 183

2% Chp 1 p. 40

287 Barré-De Miniac, C. L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 165
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- une approche gue I'on peut appeler « interdisciplinaire », dans le sens ou elle
convoque plusieurs champs de recherche ;

288

- une lecture en positif de la réalité étudiée - des Sujets écrivants™™” engagés

289 ot respectés dans leur singularité ;

dans un processus de fabrication
- la réaffirmation — aprés Goody - de la spécificité de I'écrit ;

- la conscience aussi que quelque chose se joue dans son enseignement-
apprentissage qui échappe a I'épistémique et doit étre envisagé a la fois en tant
que savoir, savoir-faire et savoir-étre ;

- la conviction que I'on peut le faire évoluer ;

- I'idée enfin que cette évolution peut bénéficier de deux pistes majeures : la
formation des enseignants et le recours a l'atelier d’écriture.

Méme si elle a été concue avant tout pour « progresser dans la connaissance
de certains processus constitutifs de I'appropriation de [I'écrit», et
« appréhender le sens des pratiques d’écriture mises en ceuvre aux différents

90

niveaux scolaires »*®, il va de soi que la notion de rapport & I'écriture peut

apporter a ma recherche un éclairage complémentaire.

C. LES APPORTS POSSIBLES

J'en vois trois aspects majeurs : la prise en compte résolue d’'un « déja-la »
comme explication de certains problemes rencontrés dans des situations de
formation, et qu'il est possible de réorienter ; I'ancrage culturel de la notion
permettant de concevoir un sujet autre gu’épistémique ; I'idée enfin d’'un certain
positionnement du sujet permettant a la fois médiation et prise de distance, le

seul permettant le transfert.

1 - La prise en compte d'un « déja-la »

Nous avons vu au chapitre 1 que la théorie de Claudette Oriol-Boyer permettait

d’envisager chez les apprentis-scripteurs un «déja-la» en termes de

% Nous reprenons I'expression de Rozenn Guibert dans son ouvrage Former des écrivants, consacré

aux ateliers d’écriture adultes et paru en 2003 aux Presses Universitaires du Septentrion
%89 Selon I'expression de Bruner, J. (1991) ...car la culture donne forme a 'esprit. Paris : Eshel. p. 28. Cité
E)g%r Christine Barré-De Miniac dans L’appropriation de I'écrit, op. cit., p. 78

Barré-De Miniac, C. L'appropriation de I'écrit, op. cit. p. 63
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« conception de I'écriture comme un don », ce que nous retrouvons ici. Mais la
notion de «rapport a» telle que Christine Barré-De Miniac cherche a
I'opérationnaliser permet de décliner ce « déja-la » de facon plus compléte et
plus précise puisqu’elle distingue ces conceptions, d'une part de
l'investissement, d’autre part des opinions et attitudes. En revanche, il ne peut
étre question pour un formateur de tenir compte du rapport a I'écriture de
chaque « écrivant », mais la connaissance de la fagcon dont ce rapport se
manifeste peut lui permettre de proposer a chacun de s’en emparer a son
profit®'. Elle propose en effet également den envisager deux

manifestations concréetes :

a.Les pratiques d’écriture extra scolaires :

Elles sont rarement prises en compte a I'école, tant par I'institution que par les
éléves dailleurs, du fait d’'un « clivage »*** entre les deux univers. Nous aurons
a nous interroger sur le rapport de latelier d’écriture a ces notions de
« scolaire » et «extra scolaire »* qui peuvent éclairer le statut qui est

actuellement le sien.

b. Les gestes professionnels :

De méme que les routines accompagnant I'acte d’écrire dans les classes
observées, les gestes professionnels sont d'autant plus importants que
Christine Barré-De Miniac a pu conclure, au travers d’études de cas, « que les
pratigues des enseignants pourraient étre marquées, a leur insu, par des

facteurs liés a leur rapport personnel & I'écriture»>**

. L’apport théorique suivant,
concernant la psychologie ergonomique, permettra d’aller plus loin dans ce

domaine.

21| en va de méme pour les profils en gestion mentale (cf De la Garanderie, A., op. cit) : I'enseignant ne

peut mémoriser le profil de chacun de ses éléves ; en revanche, il peut aider chaque éléve a découvrir
quelles sont ses propres pratiques d’excellence afin de mieux utiliser son potentiel. C'est ainsi que j'ai
procédé au niveau de la coordination de la lecture dans le colleége ou j'ai exercé de 81 a 99, chaque éléve
étant invité a inscrire lui-méme son profil de lecteur sur sa fiche personnelle. Cf Duminy-Sauzeau, christine

« Les Dauphins du livre » in Lire au college n°29- 30 CRDP de I'’Académie de Grenoble, pp. 64-66.

292 Cf les résultats de la premiére recherche, évoqués plus haut.

293 Penloup, Marie-Claude (1999) L'écriture extralaire des collégiens : des constats aux persescti
didactiques. Paris : ESF.

29 Barré-De Miniac, C. L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 190
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Le pointage de ces deux manifestations du « déja la» m’'ont en tout cas
amenée a envisager dune part des questionnaires, dautre part une
observation préalable a toute expérimentation dans chaque classe. On verra ce
que cette observation préalable peut révéler a posteriori de la fagcon dont la

formation a [latelier d'écriture peut ou non se greffer aux pratiques

coutumiéres®®,

2 - L’ancrage dans le culturel

La notion de « rapport a » telle que Christine Barré-De Miniac la décline permet
d’entrer plus radicalement dans le domaine du culturel et de rejoindre ainsi les
apports de Vygotsky, de Bruner, et de Camilleri déja évoqués. Si nous
choisissons de les citer ensemble, c’est que les points que nous souhaitons
faire ressortir leur sont communs. Mais, les apports de Vygotski et de Bruner
ayant déja été développés dans le chapitre précédent, nous développerons ci-
apres l'apport de Camilleri que le travail de Christine Barré-De Miniac nous a

permis de découvrir.

3 - L'idée d’'un certain positionnement du sujet

Le rapport a I'écriture tel que Christine Barré-De Miniac en a proposé une
description permet de donner I'idée d’'un certain positionnement du sujet, entre
meédiation et distance, la seule qui permette, comme on le verra plus loin, le

tranfert.

a.La médiation

Elle est a comprendre a différents niveaux : il peut s’agir de la médiation entre
un sujet et son environnement, comme on vient de le voir, mais il peut s’agir
aussi d’'une médiation entre sujets. Christine Barré-De Miniac I'envisage en tant
gue médiation didactique, puisqu’elle encourage a enseigner non seulement la

96

langue mais «un certain rapport a celle-ci »**°. Et quand elle évoque les

ateliers d’écriture, c’est cette notion qui est mise en avant avec I’ « instauration

29 philippe Perrenoud, a la suite de Balacheff, qualifie les classes de « sociétés coutumiéres ».

2% Op. cit. p. 7.
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(ou la restauration) du rapport de I'enfant avec son écriture », et elle cite®®’

Beillerot qui parle a ce sujet d’ « étayage narcissique ». On retrouve I'idée de
médiation chez Bernard Charlot pour qui on doit « enseigner le regard pertinent

sur le monde »2%8,

Une référence importante a ce propos et sur laquelle nous
reviendrons est Bernard Rey. Enfin, tous ces auteurs s’accordent pour dire que
cette médiation suppose de la part de I'enseignant gu'’il adopte une certaine
distance pour en prendre conscience, et permettre a I'apprenant d’adopter lui

aussi une certaine distance.

b. La distance

En effet Christine Barré-De Miniac traduit la médiation dans son domaine par
« la formation d'un type de rapport a I'écriture fait d’'une distance et d'une
maitrise qui en permette l'usage correct, adapté aux situations ainsi qu'aux
exigences et nécessités scolaires — principalement I'accés aux savoirs. »*%°
Lors de la deuxieme recherche qu’elle a dirigée, elle a constaté que, lorsqu’il y
avait peu de différence de conceptions entre I'école et le milieu familial, cela
favorisait une prise de distance vis-a-vis des modeéles dispensés. Enfin,
Christine Barré-De Miniac cite également Bernard Lahire®*® pour qui, & travers
'exemple de la gestion du récit, ce qui manque aux enfants en difficulté c’est
« une visée esthétique, (au sens que M. Bakhtine donne a ce mot) » ; en effet,
contrairement a la visée éthico-pratique « caractéristique d'un rapport
oral/pratique au monde », la visée esthétique est la seule a permettre au
scripteur d’ « adopter une position d’extériorité » (a la suite de Goody pour qui
les pratiques d’écriture sont constitutives d’un certain type de rapport au monde
et aux autres). Cette notion de distance rejoint ce qui a été longuement
développé par Claudette Oriol-Boyer concernant la nécessité d’une dimension

meétatextuelle, c’est pourquoi nous ne la développerons pas davantage.

297

708 Page 32 de son ouvrage Le rapport a I'écriture, aspects théoriques et didactiques.

Charlot, B. (1997). Du rapport au savoir. Eléments pour une théorie. Paris : Anthropos. p. 74. Cité par
Christine Barré-De Miniac dans L’'appropriation de I'écrit, op. cit. p. 80.

299 Barré-De Miniac, C. L’appropriation de I'écrit, op. cit. p. 80

%90 | ahire, B. (1992) « L'inégalité devant la culture scolaire : le cas de I"expression écrite” & I'école
primaire ». Sociétés contemporaines n°11-12, pp. 167-187. Cité par Christine Barré-De Miniac dans Le
rapport a I'écriture, aspects théoriques et didactiques. p. 88
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D. OUVERTURE VERS D'AUTRES RECHERCHES : L'APPORT DE CARMEL

CAMILLERI

Au cours des années ou jai travaillé sous sa direction, Christine Barré-De
Miniac m’a permis de rencontrer, dans le domaine de la psychologie, des pistes
de recherche complémentaires. La premiere est liée a la sociologie avec

I'apport de C. Camilleri qui a été I'une des sources majeures de sa réflexion.

1 - L’enculturation chez C. Camilleri

Carmel Camilleri utilise bien entendu le mot « culturel » dans son sens
ethnologique et le définit comme « une réalité susceptible d’agir sur toute sorte
d’éléments »*** parmi lesquels il cite, & la suite de Kroeber et Kluckholm,3%
« les états mentaux ou opérations psychiques ... les types de comportements
... les divers savoir-faire ... les produits de I'application de ces savoir-faire ...
les institutions et modes d’organisation ». Il ajoute gu'il est « un modeéle ... une

forme qui se concrétise dans une logique ... (qui) court a travers les sous-

systémes »*®*. Chaque étre humain, explique-t-il, est soumis a une
« enculturation » venant de son environnement, et il en donne les
conséqguences :

« le modéle culturel dont (il) reléve (I'améne @pechender toute chose a travers un sens
conforme & sa logique ». Ainsi « La culture intent dans un domaine fondamental pour
I’'homme : celui des unités de sens ou significajaui constituent la médiation obligatoire
pour notre accés au réel ... car aucun stimulus néaginous "directement" 3%

Cet apport sur ce point complete donc de fagon vigoureuse ceux de Vygotski et

de Bruner, mais ce qui a attiré notre attention est le concept d’ « acculturation »

01 camilleri, C. « La culture et identité culturelle : champ notionnel et devenir », in Carmel Camilleri,

Margalit Cohen-Emerique et Martine Abdallah-Pretceille Chocs de cultures : concepts et enjeux pratiques
de l'interculturel, Paris : I'Harmattan.
%92 Kroeber et Kluckholm, 1952 (voir bibliographie en fin de chapitre).
%93 Meme si, dans nos sociétés industrialisées comme il le dit plus loin, contrairement aux sociétés
traditionnelles « saturées en prescriptivité », dont « les sous-ensembles sont articulés au sens
d’ensemble systématique », « la culture n'est plus un systéme mais un ensemble ». Ainsi chaque sous-
ensemble se spécialise, se singularise. Les sous-groupes de référence prennent le pas sur les sous-
gozoupes_d’qppartenance. _ » _ _ _

Camilleri, C. « La culture et I'identité culturelle : champ notionnel et devenir », op. cit.
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tel gu'il I'envisage, ses modalités et surtout ses conséquences, gu'il analyse

d’un point de vue psychologique®® en termes de « stratégies identitaires ».

2 - L’acculturation chez C. Camilleri

En effet, 'acculturation est un phénomene résultant du contact continu entre
des « groupes » d'individus de culture différente, avec des changements
subséquents dans les types de culture originaux de I'un ou des deux groupes.
Certes, il n'est pas question pour nous de considérer les formés comme des
« migrants » confrontés a une culture qui n’est pas la leur. Mais, de méme que
Christine Barré-De Miniac a parlé d’acculturation & I'écrit®®, que I'on nous
permette de considérer l'institution scolaire dans son ensemble comme un
sous-systeme dont la structure répond a une logique bien définie, et la
formation a un nouveau mode de fonctionnement comme une certaine forme

d’acculturation entrainant un certain changement.

3 - Les « stratégies identitaires »

Plus ce changement, nous dit Camilleri est exogene, rapide, étendu, profond et

non reliable®"

plus il a des chances de se faire sous forme de crise provoquée
par une atteinte a « l'auto-attribution de la valeur de lindividu » ainsi qu'a
« l'unité de sens ». Ce qui est intéressant, c’est que l'individu peut, selon cet
auteur, éviter les « conflits identitaires » entrainés en cherchant a restaurer une
cohérence simple, soit en s’investissant dans son systeme originel (guidé par
une préoccupation « ontologique » qui I'amene a la « séparation »), soit en
cherchant a s’adapter au nouveau systeme ( guidé cette fois par une
préoccupation « pragmatique » qui 'amene a I’ « assimilation ») ; mais il peut
aussi chercher a restaurer une cohérence complexe, en combinant les deux

préoccupations, ontologique et pragmatique, c'est-a-dire en combinant les deux

%95 Contrairement a C. Clanet qui I'envisage d’un point de vue social, et J. W. Berry d’un point de vue

comportemental cf Amin, A. & Loyrion, C. Culture et identité : questionnement et confrontation des
modeles. Xeé congres de I'ARIC, www.unifr.ch.

3% « Les enfants construisent des significations de I'écrit et de ses usages et ... celles-ci, une fois
construites, deviennent des médiations dans leur accés au réel... école et enseignants ont tout a gagner a
la connaissance de ces significations en cours d'élaboration. »

%7 Reliable : présentant des caractéristiques communes permettant de faire le lien avec I'ancien systeme.
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systémes, ce qui est la marque d'une véritable « intégration®®® ». Bien sQr il
nous faudra appliquer avec prudence cette analyse, mais il sera intéressant de
repérer les signes, sinon d’'une « crise », du moins d’'un probléme de perte de
reperes, et comparer les stratégies d’adaptation des différents sujets de
'expérimentation au nouveau dispositif selon leurs différents degrés de
formation.

La seconde piste de recherche que je dois a Christine Barré-De Miniac ouvre
sur le domaine de I'ergonomie : elle fera I'objet du quatriéme parcours, centré
sur la didactique professionnelle autour de Pierre Pastré. Mais nous allons
aborder un autre domaine tout aussi important de notre travail, a savoir celui de
la pédagogie et de la didactique, qui permettra de poser le probléeme de
I'évaluation formative des compétences autour du travail de Philippe Perrenoud.
Nous nous poserons la question de savoir si elles sont transversales a partir du
travail de Bernard Rey ou spécifiques a une discipline a partir de celui de Guy

Brousseau. Ce sera I'objet de notre troisieme parcours.
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CHAPITRE 1 : LEVALUATION FORMATIVE ET
L'APPORT DE PHILIPPE PERRENOUD

L'évaluation est née de la pédagogie par objectifs. Elle a d’abord pris la forme
de I'évaluation formative, pour bénéficier de I'apport de I'évaluation formatrice
qui en est dérivée. Mais il semble que dans le paysage actuel, si 'on en croit
Philippe Perrenoud, on doive parler d’'une évaluation formative « élargie » et

« pragmatique ».

A. LA PEDAGOGIE PAR OBJECTIFS

Sans remonter & son origine, la « mastery learning®®® » aux USA, qui porte la
marque du taylorisme - entrainant une spécialisation de la tache - et du
behaviorisme - amenant a se focaliser sur les comportements observables - on
se contentera d’en donner les aspects essentiels: il s’agit d'une méthode

pédagogique construite rationnellement et centrée sur I'apprenant.

%99 |initiateur de la pédagogie par objectif en 1985t Ralph Tyler (1949Basic Principles of
Curriculum and Instruction
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« Le postulat fondamental de la pédagogie de mdifticonsiste a affirmer que la plupart
des éleves devraient étre capables d’acquérirdésns enseignées a I'école, pour autant
que les conditions soient optimales pour chacunxdsé.

1 — Caractéristiques générales

a. Objectifs généraux et objectifs spécifiques

Elle se caractérise par la définition d'objectifs généraux matérialisant les
intentions  pédagogiques de [I'enseignant, et dobjectifs spécifiques
opérationnalisant ces objectifs généraux, en indiquant a la fois quel est le
comportement attendu des apprenants, dans quelles conditions il est attendu et
selon quels criteres (c'est-a-dire aussi avec quel niveau d’exigence).

« La pédagogie par objectifs fait partie des métsazb-actives, dans le sens ou il y a deux
actions articulées dont I'une détermine le déroeleinde I'autre, celle du formateur et celle
de I'éleve $2

b. Guidage et individualisation de I'enseignement

La programmation étant construite autour de l'activité des apprenants, cela
permet le guidage de l'action pédagogique, fournit une base pour I'évaluation
formative et par conséquent pour un enseignement individualisé. On lui a
cependant reproché un morcellement des contenus et donc une perte de sens,
ainsi qu’'une trop forte dépendance de I'apprenant vis-a-vis des objectifs du
maitre :
« L’éléve est actif, mais sous un contréle exteriié

Cependant I'influence de la pédagogie par objectif s’est fait sentir en France a
0314 :

partir des années 70 pour culminer a la fin des années 8 elle a été remise

%10 On trouve la pédagogie par objectifs sous le viecde « Pédagogie de maitrise », autre traduction
pour « mastery learning » que certains préferenpaaticulier les héritiers de Freinet ; ceux-@regtent

en effet que la focalisation sur les objectifs s a s'intéresser « aux contenus des programrass pl
gu'a la réalité complexe de I'apprentissage » empéche de poser la question du « professionnatieme
I'enseignant ».

311 Michel Monot (2009)Le temps dont ils ont besoin pour apprendre : nat@sla « pédagogie de
maitrise». Pour les tenants de la pédagogie Freinet, lesnditions optimales » évoquées par la
pédagogie par objectif sont d’'une part le tempautte part une forme de mutualisation qu’ils apell

« I'apprentissage vicariant » de Bandura et Renghlii consiste a permettre aux éléves les plusidi&m
de s'inspirer des performances des éléves en isituatle réussite: «|[|'éléeve va apprendre,
progressivement et intuitivement, a partir du safaire d’autrui, ce que I'enseignant aurait pasfoiu
mal a expliciter ». Pour eux, cet apprentissagearidot permet «une mobilisation intensive du
raisonnement hypothético-déductif («si..., alors..»»fle la méme fagon que le «tatonnement
expérimental » de Célestin Freinet.

%12 CUEEP Université de Lille (2009 pédagogie par objectifsueep.univ-lille1.fr p.3

313 |bidem p.3
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en cause mais son influence est encore prégnante, comme I'atteste I'utilisation
maintenant générale des notions de « curriculum », « référentiel », « pré-
requis », « compétence », ainsi que de « savoir », « savoir-faire », « savoir-
étre » etc., mais aussi a travers lindividualisation de la formation et la
différenciation pédagogique315, particulierement au niveau du temps requis par

chacun pour apprendre.

2 - La visée de cette pédagogie : temps et motivati  on pour apprendre

Il faut parler a ce propos de l'influence de Benjamin Bloom>®, pour qui la
qualité de I'enseignement permettait « d’agir sur les prérequis spécifiques et sur
la motivation & apprendre »*'" ; il attendait de cette pédagogie, selon M. Monot,
gu’elle provoque

«des changements d'attitude ... préfigurant en aeelgorte le courant moderne
d’éducabilité cognitive3®,
Bloom est connu pour sa taxonomie, congue pour aider les maitres a formuler

des objectifs au moyen de verbes d’action désignant des performances sous la

319

forme de comportements observables. Sa « pyramide’™~ » les présente en les

hiérarchisant du plus simple au plus complexe :

314 Cest-a-dire & I'époque ol est né l'atelier d¥c littéraire.

315 A propos de la différenciation pédagogique, ontmeuréférer au travail encyclopédique d’André de
Peretti, réunissant en un schéma (la « grenadenddtisodes en pédagogie ») les 8 paradigmes qu'il
identifie dans le paysage actuel (représentatiergression, culture, savoirs, technologies, opgmati
action & relations) pour en tirer les bases d’umenfation des professeurs leur permettant de dfiersi
leur enseignement. In De Peretti, A. (1993) Corgrsgs en éducation. Paris : Hachette éducatiof8. 2
Rappelons qu’André de Peretti a été responsabl#982 du rapport ministériel sur la formation des
enseignants qui donna naissance aux MAFPEN puidléitd. Un site d’autoformation pédagogique en
ligne Diversifier a été développé a partir de sewaux suivant un concept de Francois Miiller :
http://parcours-diversifiés.scola.ac-paris.fr On reconnait dans le logo de ce site I' « arbes
différenciations potentielles » d’A. de PerettiQ9B) op. cit. p. 318-319.

%1% | es théses de Bloom auront une influence sur.@sde 1990 et I'organisation de I'école en cycles.
317 Monot, M. , op. citp. 1

%1% |bidem.

%19 Nous présentons cette pyramide car elle nous seétihirante en ce qui concerne les performances
concernées par l'atelier d'écriture. La taxonoméeRloom a été trés utilisée, et I'est encore awatd=t
Unis et au Canada : en Ontario elle a inspirédacton des programmes. En France elle a été ¢&ploi
lors de la mise en place des dispositifs interglsaires (parcours diversifiés etc.)
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Figure 4 : La taxonomie de Bloom

3 - Une variante ouverte au raisonnement : 'approc  he par objectifs

La pédagogie par objectifs a donné lieu a une variante : I'approche par
objectifs :

« Elle n'est pas incompatible avec les méthodespgennent en compte les opérations
mentales, les processus de raisonnement, l'infRigte I'environnement social, ...pour
lesquelles apprendre est beaucoup plus que I'agioti d'un stimulus et d'un
comportement observablé®:

Il faut enfin signaler que c’est la pédagogie par objectifs qui a donné naissance

a I'’évaluation formative.

B. L'EVALUATION FORMATIVE

Le concept d’évaluation formative a été introduit par Michael Scriven®** en
1967.

320 CUEEP Université de Lille (2009) La pédagogie pajectifs. cueep.univ-lillel.fr p.3. Ainsi on

constate une ouverture de cette pédagogie. Mictmdvvoit de son c6té chez les continuateurs de

pédagogie par objectifs une orientation vers «dascience d’apprendre » et I'autonomie de I'éléve,
assant ainsi de la rémédiation a la constructiom € contexte d’apprentissage auto-porteur ».

2! Michael Scriven est professeur a la Claremont Graduate University of California. Il est le président de

I’American Evaluation Association. Dans une entrevue de 2004 (Julia Coffman, consultante du Harvard

Family Research project) il déplore que I'évaluation n’ait été reconnue véritablement comme une discipline

gue récemment (du fait de la méfiance générée par sa précoce utilisation professionnelle), ce qui n'a pas
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1 - Les principes de base

a. Expliciter objectifs et criteres

Le but était de mieux définir et évaluer les objectifs, d’expliciter les criteres
d’évaluation afin d’optimiser les remédiations, et d’'informer I'enseignant sur la
démarche de production de I'éleve. Ainsi pouvait-on prétendre, selon Georgette
Nunziati,
« ... réguler la progression pédagogique, renfoeréussites, gérer les erreuts.»

Le principe de base de I'évaluation formative est, une fois vérifiée la présence
des pré-requis (au moyen d'une évaluation diagnostique ou prospective),
I'intégration de I'évaluation dans I'apprentissage par la mise en place de critéres
de réussite des le début de la séquence proprement dite, afin de permettre a

'apprenant de se représenter le but a atteindre.

b. Réguler 'apprentissage

Un autre principe tout aussi incontournable est d’accompagner le processus
d’apprentissage par des tests réguliers, destinés a verifier si I'éleve a franchi
avec succes chaque étape le menant a l'objectif, en étant attentif aux
dysfonctionnements,

« ... les erreurs étant a considérer comme des mendams la résolution d'un probléme
(plus généralement comme des moments dans I'ajgsayt), et non comme des faiblesses
répréhensibles ou des manifestations pathologigfifés

En cas d’erreur, donc, on procéde a une remédiation.

2 - La question du rythme et la notion de « flux »

a. Garder le groupe classe

Pour Bloom, il n’était pas concevable de poursuivre la séquence si tous les
éleves n'avaient pas atteint les premiers objectifs ; il recourait alors, par

exemple, a des activités d’approfondissement pour les éléves avancés, ou au

permis de discuter de sa nature, sa logique, ses différences fondamentale par rapport a la science ni le

détail de ses méthodes et concepts. http://www. hfrp.org

%22 Nunziati, G. (1990) « Pour construire un dispbsittvaluation formatrice », Cahiers pédagogiqumés
280 p. 48.

23 | andsheere (De), G. (1979) Article « évaluatiomfative » in Dictionnaire de I'évaluation et de la
recherche en éducation. Paris : PUF.
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tutorat entre éléves®®*. Certains continuateurs proposent de poursuivre

I'enseignement de facon individualisée, afin que chacun travaille & son rythme.

b. Individualiser I'apprentissage

C’est ce que préconise Mihaly Scikszentmihalyi, connu pour sa contribution a la
« psychologie positive ». Pour ce chercheur, il est important que chacun
travaille au rythme qui lui convient. En effet, pour lui, c’est la rencontre entre la
situation et un niveau éleve, a la fois de difficulté de la tache et de compétence
du sujet, qui 'ameéne a un état de « flux®® », caractérisé par un haut degré de
motivation intrinséque et de concentration, qui garantit une utilisation maximale
des compétences dans la réalisation de la tache : si la tache présente un trop
haut niveau de difficulté par rapport aux compétences du sujet, il en résulte de
'inquiétude, voire de I'anxiété ; s'il elle est pour lui trop facile, cela entraine de
'ennui, voire de Il'apathie, avec des états psychologigues intermédiaires

(comme on peut le découvrir dans le tableau ci-dessous).

Challenge bevel

Low

Low Skill level High

Figure 5 : Controle de la tache (task control) ent  ermes de niveau de difficulté (challenge

level) et niveau de compétence (skill level) 3%

324 Certains continuateurs.
325 Csikszentmihalyi, M. (1975) Beyond Boredom and it : Finding Flow in work and play. San

Francisco:Jossey-Bass & (1990) Flow : The PsychotdgOptimal Experience. NYC : Harper and Row.
Mihaly Csikszentmihalyi est professeur a la Clarat@raduate University (comme Michel Scriven) ; il
est le directeur du Quality of Life Research Ce(fdrRC).

3% gjgnalons que pour un éléve « compétent » un niveayen de difficulté se traduit par un état de
«contrdle » qui peut I'amener a ce que les anglmss appellent le « surapprentissage » (ou
entrainement, approfondissement), qu’ils considecemme positif. On peut remarquer que seuls les
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Disons des a présent que I'on a ici un argument convainquant de la nécessité
d’individualiser I'apprentissage, ce que permet l'atelier d’écriture, on verra

comment.

3 — Evaluation et interaction

Que ce soit dans le cadre d’'une pédagogie par objectifs ou d’'un enseignement
individualisé, I'évaluation est donc formative tout au long de la séquence
d’apprentissage, et le bilan n’intervient qu’a la fin, sous la forme d'une

évaluation sommative a laquelle on a coutume de I'opposer :

« Alors que I'évaluation formative revét, en prp&iun caractére privé (sorte de dialogue
particulier entre I'éducateur et son éleve), I'éatibn sommative est publique : classement
éventuel des éléves entre eux, communication dadtaé aux parents par un bulletin
scolaire, attribution d'un certificat ou d'un dipié... (d'aprés BLOOM)*%".

L’évaluation formative permet donc une « double rétroaction »°28  yis-a-vis du
maitre et vis-a-vis de I'éléve pour les aider a se situer dans leur processus
respectif d’enseignement et d’apprentissage. Ainsi, pour résumer :

« Pendant la totalité d'une période consacrée auwmig de formation, les procédures
d’évaluation formative sont intégrées aux actividéenseignement et d’apprentissage. Par
I'observation des éléves en cours d’apprentissageherche a identifier les difficultés dés
gu'elles apparaissent, a diagnostiquer les factguissont a l'origine des difficultés de
chaque éléve et a formuler, en conséquence, dedasidas individualisées des activités
pédagogiques.

Dans cette optique, toutes les interactions dev&l(avec le maitre, avec d’autres éleves,
avec un matériel pédagogique) constituent des wmstasd'évaluation (ou d’auto-
évaluation) qui permettent des adaptations de dignement et de l'apprentissage. La
régulation de ces activités est donc de natureractiee. Le but est doffrir une
« guidance » individualisée en cours d'apprentissggutdt qu’une remédiation a
posterioris°.

sujets devenus compétents peuvent vivre cet état fleence », que I'on peut rapprocher de ce que
Claudette Oriol-Boyer appelle « plaisir différéUne compétence moyenne peut entrainer, au codes de
réalisation de la tache, une oscillation entre tah @excitation - si la difficulté augmente, eedhui - si
elle diminue. Une absence totale de compétenceene gntrainer qu'anxiété, en cas d’exigence trop
soutenue, inquiétude si elle baisse, apathie sirééxcede pas les possibilités du sujet. Cettéysma
permet de donner une explication des dégats queageasionner chez un enfant une situation d’échec
scolaire.

%7 De Landsheere, G. (1979) Article « évaluation sommative » in Dictionnaire de I'évaluation et de la

recherche en éducation. Paris : PUF.

328 Noizet, G. et Caverni, J.P. (1979) Psychologiéé&eluation scolaire. Paris : PUF

329 Allal, L. Cardinet, J. & Perrenoud, P. (1979) Ladwation formative dans un enseignement différencié
Berne : Lang, pp. 142-143.
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C. DES OBJECTIFS AUX COMPETENCES : POUR UNE EVALUATION

FORMATIVE « ELARGIE » ET « PRAGMATISEE »

Perrenoud observe en 1991%° [|évolution de [I'évaluation formative,
reconnaissant qu’elle

« ... a longtemps été associée a l'image d'un tastrigr intervenant aprés une période
d’'apprentissage, test suivi d'une séquence de riatign pour les éléves ne maitrisant pas
les acquis visés®s.

Il plaide alors pour une « approche pragmatique de I'évaluation formative »,
selon laquelle « est formative toute évaluation qui aide I'éleve a apprendre et a
se développer »**, qui suppose d'abord un élargissement de la facon dont on

congoit sa mise en oeuvre.

1 — Pour une évaluation formative « élargie »

a. Elargir 'observation

Il propose d’abord un élargissement a la fois de I'observation —envisageant
« tous les aspects cognitifs, affectifs, relationnels, matériels de la situation
didactique », et pouvant étre aussi bien intuitive qu’instrumentée dans la
mesure ou «ce qui compte le plus, dans l'observation, c’est moins son
instrumentation que les cadres théoriques qui la guident et gouvernent
linterprétation des observables »*** ;

b. Elargir I'intervention

Elargissement aussi de l'intervention, considérant que « tout ce qui agit sur le
climat, les conditions de travail, le sens de l'activité, 'image de soi importe

autant que les aspects matériels ou cognitifs de la situation didactique » ;

%30 perrenoud, Ph. (1991) « Pour une approche pragueatie I'évaluation formative », in Mesure et
évaluation en éducation, vol. 13, n°4, pp. 49-81.

1 |bidem p. 50.

%32 |bidem p. 50.

333 |bidem p. 51.
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c. Elargir la régulation

Elargissement enfin de la régulation, puisque, s'appuyant sur le concept de

|334

régulation interactive de Linda Allal*®", il prbne « une communication continue

entre maitres et éléves ».

2 — Redéfinition de I'évaluation formative au sein d’'un nouveau paradigme

Cet élargissement va de pair avec le passage de ce que les chercheurs
canadiens ont appelé «le changement de paradigme de l'enseignement a
I'apprentissage »>*°, plagant I'éléve au centre du systéme éducatif.

« Le passage de programmes par objectifs a ungmoge axé sur le développement de
compétences dénote un changement de paradigmedjmi@ortantes répercussions sur la
facon de concevoir I'évaluation, son réle danspiamtissage, la culture dans laquelle elle
s'inscrit et les exigences nouvelles qu’elle poseregard de la responsabilisation et des
moyens »°°.

a. Lui garder son caractére transversal ?

Cependant, Philippe Perrenoud tient a ce que cet élargissement n’aille pas a
'encontre de la définition méme de I'évaluation formative comme pratique
identifiable, distincte des autres facettes de I'action pédagogique, d’autant plus
gu’il note un mouvement d’ «intégration de la perspective formative a la
didactique », ainsi que des apports sur la métacognition, I'autoévaluation et les
régulations inscrites dans les interactions didactiques.

« Peut-étre, en conclut-il, le moment est-il verai réconstruire plus explicitement les
problématiques autour du concept deégulation des apprentissages, en
considérant I'évaluation formative comme une forpemi d'autresde régulation. Je
proposerai méme de la concevoir comme tégulation par défaytn’intervenant qu’en
derniérgsjnstance, qguand d'autres formes de réguolamt (provisoirement) épuisé leurs
vertus »°',

b. L’intégrer dans le cadre des didactiques ?

Pour lui en effet, il serait souhaitable que I'évaluation soit « pensée dans le

cadre d’'une didactique ». Or, remarque-t-il,

%34 Allal, L. (1978) : les trois types de régulaticons —rétroactive, interactive et proactive.

%5 Legendre, M.-F. (2001) « Favoriser I'émergence alangements en matiére d'évaluation des
apprentissages », Vie pédagogique, no 120, septeadbobre 2001, p. 15.net : p. 50

3% |bidem p. 15.

%37 perrenoud, Ph. (1991) op. cit. p. 54.
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« Les enseignants les plus soucieux d’efficacité souvent pris entre deux modeles : un
modele didactique séduisant (pédagogie des sitisativathématiques, du projet, de la
communication), mais qui ne dit pas grand-choskégtaluation, et un modéle d’évaluation
formative transdisciplinaire, inspiré de la pédagode maitrise ou d'autres théories de
I'apprentissage et de la régulation, qui s’est tipmeé indépendamment de la didactique et
du curriculum spécifique d’une discipliné®$%

Faut-il alors élargir la pédagogie de maitrise pour l'adapter aux nouveaux

modéles didactiques (comme le propose Linda Allal®**®

), ou inscrire I'évaluation
formative au coeur des dispositifs didactiques (selon la thése de Dominique
Bain®*°, qui montre qu’une évaluation formative en expression écrite « suppose

une théorie du texte et de la production de texte »).

c. Le choix d’'un moyen terme

Pour Philippe Perrenoud, si dans un premier temps on peut concevoir les
régulations comme des processus géneéraux, il faut ensuite les spécifier, et il lui
semble nécessaire d’envisager un va et vient entre «des théories de
I'apprentissage relativement indépendantes des contenus » et des théories de
la connaissance. Pour cela il est nécessaire de concevoir toute didactique
« comme un dispositif favorisant une régulation continue des apprentissages »,
et I'évaluation formative comme « une forme de régulation parmi d’'autres »
mais en lui conservant une signification précise renvoyant a une action de

I'enseignant.

d. La recentrer autour de la notion de régulation

Philippe Perrenoud voit en particulier deux formes de régulation a mettre en
place : «la régulation par l'action et [linteraction» présente dans les
perspectives constructivistes et interactionnistes et « I'auto-régulation d’ordre
métacognitif » pour laquelle il s’appuie notamment sur I'auto-socio-construction

341
N.

des savoirs du G.F.E. et 'exemple de I'évaluation formatrice. Ainsi il en

vient a proposer de développer une théorie générale des régulations

338 Ibidem p. 54

339 Allal, L. (1988b) « Pour une formation transdidiriire a I'évaluation formative », in Gather Then|

M. et Perrenoud, Ph. (dir.) Savoir évaluer poueuri enseigner. Quelle formation des maitres ?.
Geneéve : Service de la recherche sociologique,eCaliR6, pp. 39-56.

%0 Bain, D. (1988b) « Pour une formation a I'évalaatformative intégrée a la didactique », in Gather
Thurler, M. et Perrenoud, Ph. (dir.) Savoir évalpeur mieux enseigner. Quelle formation des maftre
Geneve : Service de la recherche sociologique,eCal26, pp. 177-182.

%1 Groupe Francais d’Education Nouvelle
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métacognitives et interactives des apprentissages et du développement, toutes
logiques d’action confondues, ainsi qu’une théorie de I'enseignement qui, par la
construction de dispositifs didactiques et la création de situations spécifiques
stimule réellement I'apprentissage342, et qu’il soit possible d’isoler dans I'action
de [Il'enseignant « certaines conduites dites d'évaluation formative ». La
proposition de Philippe Perrenoud est de prendre acte du fait que I'évaluation
formative appartient désormais a un champ plus vaste et d’envisager sa
nécessaire intégration a la didactique, mais sans précipitation dans la mesure
ou ses « paradigmes généraux » peuvent étre transposés avec profit, que tous
les objectifs a I'école primaire ne relevent pas d’'une didactique, et que toutes
les didactiques ne sont pas prétes a intégrer cette dimension. Ainsi,

« Aussi longtemps qu’elle ne va pas de soi, detégration avancera d’autant mieux gu'il
subsiste une réflexion multipolaire sur I'évaluatiormative, de préférence avec des lieux
institués de rencontreé.

3 - Pour une évaluation formative « pragmatisée »

Une fois resituée I'évaluation formative, Philippe Perrenoud se tourne vers les

enseignants.

a. Prendre acte des difficultés rencontrées par les maitres

Il releve un certain nombre de difficultés que ceux-ci peuvent rencontrer dans la

mise en place de I'évaluation formative.

Distinguer activité et apprentissage

La premiére est d’identifier ce qui est régulé, de I'apprentissage ou de l'activité,
sachant que «toute activitt n'engendre pas automatigquement un
apprentissage ». Mais il reconnait qu’'il n’est pas facile en effet de choisir dans
le feu de l'action entre la logique de l'activité, qui est de la conduire a son

terme, et la logique des apprentissages344, plus difficile a percevoir et qui va

%42 C'est en fait ce que l'atelier d’écriture du textecherché a faire : créer un dispositif intégname
dimension évaluative, et utiliser des outils fisbfananant de la pédagogie générale, aprés avoinép
leur compatibilité.

%3 perrenoud, Ph. (1991) op. cit. p. 63.

%44 Nous développerons cet aspect dans le parcomansuconsacré a la didactique professionnelle.
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parfois a I'encontre de la cohérence du groupe, par exemple du fait d'un
éventuel conflit socio-cognitif. 1l faut alors distinguer les « interactions
fécondes » et « les interactions de routine », et favoriser les unes en contenant
les autres, ce qui est particulierement problématiqgue dans le cas de pédagogies

de projet.

Eviter I’ « angélisme »

Autre difficulté : lillusion engendrée par I'évaluation formative et sa pédagogie
différenciée d’'un « angélisme » a la fois de I'apprenant et de I'enseignant, tous
deux décidés a coopérer dans la transparence, « a la recherche d'une plus
grande maitrise des savoirs et savoir-faire, embarqués dans le “toujours

35 perrenoud évoque des résistances®®, le souhait de « doser

plus” »
savamment |'effort » en fonction du profit escompté et dans I'espoir de « tenir
la distance », et enfin le poids du contrat didactique, variable selon les classes
et selon les enseignants :

« Chague maitre souhaitant pratiquer une évaludtionative doit reconstruire le contrat

didactique, contre les habitudes acquises parlée®® ...Mé&me si I'évaluation formative

va au-devant des intéréts bien compris de I'él&sala ne suffit pas a assurer sa
coopération 3.

Former les enseignants
A cela s’ajoute pour I'enseignant la nécessité d'une différenciation mais surtout,
pour sa mise en place et son exploitation, « la construction d’'une représentation
des acquis et des processus (a partir de) l'interprétation d’observables »**. Or
Perrenoud rappelle que

« ... 'évaluation formative n'a d’effet que si elst pratiquée en situation par un acteur ...
dont les stratégies d’enseignement sont limitéssidaien par les contraintes environnantes
que par ses propres compétencés »

Il propose alors de prendre en compte les « espaces de jeu » dont disposent

les enseignants, mais aussi leurs représentations, des éleves, de

345 perrenoud, Ph. (1991) op. cit. p. 66.

3% philippe Perrenoud évoque en particulier celleceains éléves qui n'acceptent pas volontiers de
donner a voir la fagon dont ils écrivent un texte,que nous aurons a vérifier en ce qui concerne le
brouillon dans le cadre de I'atelier d’écriture,partie pratique.

%7 perrenoud, Ph. (1991) op. cit. p. 67.

%8 |bidem p. 67.

%49 |bidem p. 68.
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I'enseignement, mais aussi d’eux-mémes et de leur pouvoir d’action, et enfin de
leurs compétences. D’ou la nécessité d’investir dans la formation des maitres :

« L'évaluation formative évoluera donc, comme I&iédenciation de I'enseignement, avec
le niveau moyen de qualification des maitr&s, »

b. Doser les exigences

Conscient du caractére abstrait, rationnel et néanmoins prescriptif de
I'évaluation formative, Philippe Perrenoud plaide pour « une évaluation plus
économique et réellement praticable » : loin d’'un perfectionnisme doublé d'un
egalitarisme utopiques, il propose d'abord un investissement lui aussi
différencié selon la gravité et la complexité du phénomene a évaluer, car on
peut craindre de trop évaluer si c’est au détriment de I'apprentissage ; il
propose ensuite de trouver, selon I'expression de Linda Allal, une ligne médiane
« entre l'intuition et I'instrumentation ». C’est ainsi qu’il congoit une évaluation
« pragmatique », ce qui ne signifie pas que I'on fait fi de la théorie :

« Pour étre pragmatique avec continuité et méthddéaut une grande cohérence
personnelle alliée a une certaine tranquillité pFi#s c’est pourquoi il est presque
indispensable que le pragmatisme soit partagénessollectivement par des enseignant se
ralliant aux mémes objectifs>},

C’est pourquoi, dit-il pour conclure, « n’est pas pragmatique qui veut ! »

D. QUEL USAGE DE L’EVALUATION FORMATIVE ?

Il était nécessaire pour nous de revenir aux sources de I'évaluation telle qu’elle
a influencé nos pratiques, afin de prendre conscience des emprunts que nous
en avons tirés, de les nommer, et d’'indiquer le cas échéant - en les expliquant -
les modifications que nous leur avons fait subir. En ce qui concerne certains
aspects, il s’agira de points de convergence ; pour certains autres aspects, il
s’agira d’éléments que nous avons depuis longtemps intégrés a nos pratiques.
Par ailleurs, il y a dans les prémisses de I'évaluation formative, c'est-a-dire dans

la pédagogie par objectifs - en particulier dans son versant étasunien - des

%0 |bidem p. 70
%1 bidem p. 74
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aspects que nous découvrons, et l'intérét qu’ils présentent nous ameénera a les
utiliser dans I'analyse de nos données, en les rapprochant de certains aspects
nodaux de cet apport théorique émanant d’autres champs de recherche. Enfin,
la premiere direction que Philippe Perrenoud propose d’adopter pour
I'évaluation formative, vers une intégration de I'évaluation a la didactique, est
celle que notre groupe de recherche suit depuis ses débuts, et la seconde, vers
davantage de pragmatisme, peut trouver un écho dans la démarche que nous
poursuivons personnellement dans ce présent travail. Mais il nous faudra
évoquer certains points de divergence, ainsi que des manques qui nous

ameéneront a nous tourner vers d’autres pratiques de I'évaluation.

1 - Des points de convergence profonde

a. Au niveau de choix fondamentaux

Les choix fondamentaux de [I'évaluation formative rejoignent des
caractéristiques centrales du dispositif de l'atelier d'écriture®?: annoncer les
intentions pédagogiques ; mettre en place I'évaluation des le début du
processus ; s'appuyer sur le tutorat entre éléves, en ce qui nous concerne par
la pratique de la co-évaluation des productions et de la réécriture par groupes ;
et surtout faire converger l'action de I'enseignant et celle des éleves entre
lesquels le dialogue est permanent353. Nous présentons plus longuement un

point capital, celui de la gestion des erreurs.

b. Dans la gestion des erreurs

Le changement de regard sur l'erreur est dans l'esprit méme de l'atelier
d’écriture, et Claudette Oriol-Boyer en a tiré le concept d’ « erreur créatrice ».
On en a vu un exemple dans les préliminaires : toute « erreur » de syntaxe, de
vocabulaire, doit attirer I'attention du lecteur comme étant le signe éventuel
d’'une intention qui n'a pas su encore trouver sa forme. Elle peut étre aussi la

marque d’'un ancien projet abandonné, qui perturbe la lecture d'un nouveau

%2 Tel que nous I'avons décrit dans le chapitre Pmamier parcours pp. 83-86.

%3 On peut méme parler de collaboration puisqu'ilsécdvent —I'enseignant produisant lui-méme un
texte — et co-lisent —puisque leurs paroles se mhétes de la lecture des textes produits. Perrénou
prenait I'exemple du maitre de musique ou de l&ngur sportif, et on peut ajouter ce nouvel exempl
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projet, encore mal mis en ceuvre, et il faudra alors la supprimer. Quoi qu'il en
soit, l'atelier d’écriture en tant que collectif de lecteurs aura a mener une
enquéte sur le texte pour retrouver le chemin de cette erreur, et proposer des
pistes d’intégration ou de suppression entre lesquelles le scripteur aura a

choisir.

c. Dans les « rétro-actions »

La rétro-action telle qu’elle est évoquée dans ce contexte ne recouvre pas, tant
s’en faut, le sens que nous en avons tiré de l'analyse systémique. C’est
pourquoi nous lui garderons ce dernier sens, plus conforme a ce qui se passe

entre écriture et réécriture.

2 - Des éléments intégrés a nos pratiques

a. Les pratiques et le vocabulaire de I'évaluation

Un grand nombre de pratiques de I'évaluation formative font partie du bagage
de tout formateur. C’est le cas par exemple de la mise en place de pré-requis,
ou de la présentation du travail attendu en termes de criteres de réussite et de
celle des objectifs en termes de compétences a développer du point de vue des
savoirs, savoir-faire, savoir-étre. Nous nous attarderons plus longuement sur ce

dernier.

b. Un élément important dans un atelier d’écriture . le savoir-étre

L'écriture en atelier requiert la mise en place de savoir-étre sans lesquels sa
tenue-méme est vouée a I'échec : c’est le cas par exemple de la bienveillance
lors de l'accueil du texte de l'autre, ou de la modestie qu’exige I'accueil du

discours de l'autre par rapport & son propre texte>>*.

3 - Des concepts a découvrir

a. Chez Bloom

Le temps pour apprendre : non au « hurry up »

%54 On peut rapprocher ce savoir-étre de ce que mmeTEiGUY Brousseau au niveau de la situation de
preuve cf p. 210 de la présente these.
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Pour Bloom, la plus grande différence d'un éléve a un autre était son temps
apprentissage. L'une des deux conditions nécessaires au progres de tous est
de donner a chacun le temps dont il a besoin pour apprendre. Bloom voulait
faire disparaitre du vocabulaire des enseignants I'expression « hurry up ! ».
Nous verrons lors de I'analyse de I'expérimentation que cette injonction est loin
d’avoir disparu, et que le temps nécessaire est variable également en ce qui

concerne les enseignants.

La motivation et I'effet le plus visible de l'atelier
C’est l'autre condition indispensable, qui est d’ailleurs liée a la premiére : si on
donne a chacun le temps et les outils dont il a besoin, il sera partie prenante de

son apprentissage. L'école émancipée>*® a suivi Bloom sur ce point.

La hiérarchie dans la pyramide et les étapes du procés de lecture-écriture

La taxonomie de Bloom présente l'intérét d’avoir tenté de hiérarchiser les
taches scolaires en tenant compte de leur complexité. Nous n'avons pu nous
empécher d’observer que leur présentation pyramidale correspondait a I'ordre
des opérations telles que l'atelier d’écriture les propose : d’abord le rappel du
précédent projet, puis la lecture-compréhension du texte d’appui, suivi de son
analyse en vue d'une recontextualisation qui nécessitera une transposition.
Vient ensuite le travail de création, suivi de son évaluation. Puis on traversera a

nouveau les différents stades, le processus suivant un trajet spiralaire.

b. Chez M. Csikczentmihalyi : la notion de flux et la différenciation

La notion de « flux » que I'on trouve chez Chez M. Csikczentmihalyi permet de
comprendre le bienfondé de la différenciation, qui est inscrite quant a elle dans
la pratique de l'atelier. En effet la consigne d’écriture, par son degré de
contextualisation plus ou moins grand, peut s'adapter au niveau de compétence
du scripteur. Un exemple en est I'homosyntaxisme, qui peut — dans le cas
d’éleves en grande difficulté ou tres jeunes - rester assez proche du texte de

départ.

%55 Groupe constitué des continuateurs de Freinet.
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4 — Des pistes a suivre

Les conseils de prudence de Philippe Perrenoud sont a entendre, que cela
concerne la méfiance vis-a-vis de la « transparence » supposée des relations
entre enseignant et éleve (que les animateurs d’ateliers d’écriture connaissent
bien qui vérifient souvent le peu d’enthousiasme que les éleves ont a laisser
voir leurs brouillons au début du cycle de travail) ou vis-a-vis d’un « angélisme »
de l'approche (que cette fois les formateurs a latelier d'écriture veérifient
lorsqu’ils essaient de faire des émules dans un contexte de mauvais rapport
entre le travail investi et les résultats apparents). Mais le message le plus
important de situe dans l'incitation a un certain pragmatime : il est certain que le
type d’atelier que nous proposons requiert temps, compétence, énergie et
vigilance de tous les instants. N’est-il pas possible, sinon d’envisager de réduire

les exigences, du moins de renforcer l'aide a apporter ?

5 — Quelqgues points de divergence

La pédagogie par objectifs, malgré les critiques dont elle a fait I'objet et son
évolution vers une pédagogie des compétences a laissé des traces insistantes
dans le paysage pédagogique. Nous en donnerons deux aspects

particulierement résistants.

a. Du découpage des objectifs a celui des compétenc  es

Demeure, surtout dans le primaire qui y a été plus réceptif, I'idée qu’en
décomposant une compétence, on va permettre aux €léves de l'acquérir plus
facilement. Les référentiels mis au point en sont une preuve criante (cf
annexes). Or, en écriture, c’est complexe tout de suite, et I'influence la encore
de l'analyse systémigue, dans son principe de la totalité comme non

sommativité nous interdit d’en caresser I'espoir.

b. La rage évaluative

Perrenoud remargue lui-méme que ce sont des enseignants méticuleux qui se
lancent dans une pratique évaluative que I'on peut qualifier d’excessive. Or

I'exces d’évaluation peut nuire, en entrainant beaucoup de temps perdu pour
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peu de gain. D’autre part, on peut difficilement envisager le découpage d’'un
projet d’écriture.

6 — Un manque essentiel

a. Dans I'atelier d’écriture

Un point sur lequel il est possible d’améliorer les choses est I'établissement
d’'un niveau d’exigence clair vis-a-vis du respect des criteres. Dans la pratique,

cette adaptation se fait le plus souvent de facon intuitive.

b. Dans I'évaluation formative

Perrenoud est clair sur ce point: I'évaluation formative est le fait du maitre.
C’est pourquoi l'autonomie de I'éléeve n'est évoquée qu’a la marge. Il nous
faudra donc, pour trouver des moyens de permettre aux éléves d’avoir prise sur
leurs propres apprentissages, nous tourner vers l'évaluation formatrice dont

nous avons recu une forte influence.
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CHAPITRE 2 : LEVALUATION FORMATRICE ET
L'APPORT DE J.J. BONNIOL ET G. NUNZIATI

% qui visait, & partir de la

L’évaluation formatrice est née d'une recherche
théorie, a étudier les conditions de la mise en ceuvre concréte du dispositif
d’évaluation formatrice lui-méme, et ses effets sur les lycéens. Georgette
Nunziati, dans le dossier du formateur des Cahiers Pédagogiques de 1990
intitulé « Pour construire un dispositif d’évaluation formatrice », présente ainsi
ses lignes de force :

« l'appropriation par les éleves des criteres degignants, de méme que l'autogestion des
erreurs et la maitrise des outils d’anticipatiomietia planification de I'action (cf plus loin
les théories de Galpérine) s'imposérent tres wtaroe des objectifs prioritaires ... L'auto-
évaluation correcte était considérée désormais @mme compétence primordiale a
construire %7,

Le simple énoncé de ces objectifs permet de prendre la mesure de I'écart
intervenu entre le modéle de départ de I'évaluation formative, que nous venons

de présenter dans le précédent chapitre et le dispositif ainsi créé, écart entériné

%% Recherche fondamentale congue par les chercheurdahdémie d’Aix-Marseille (d’ot le nom du

« groupe d'Aix ») autour de J.-J. Bonniol et medéel974 a 1977 sur deux classes par des enseignants
du lycée Marseilleveyre autour de Georgette Nunziat

%7 Jo Nunziati, op. cit. p. 48.
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358 | efficacité des méthodes de

par le nouveau « label » d’évaluation formatrice
travail mises en ceuvre a été telle que les novateurs ont modélisé leur concept,
en lui donnant un cadre théorique et un mode opératoire au service d’objectifs

spécifiques.

A. CADRE THEORIQUE

Ce cadre théorique est double, puisqu’il s'intéresse d’'une part aux étapes de
'action — se référant a Savoyant, Galpérine et Amigues - et d’autre part a
'analyse de la tache — se référant a I'ergonome Jacques Leplat ainsi gu’a
Vermeersch.

1 - Les étapes de I'action

Pour ce premier aspect de son cadre théorique, a savoir les étapes de I'action,
I'évaluation formatrice s’appuie sur les travaux de I'école Soviétique, en
particulier ceux de Galpérine et Talyzina, que I'ergonome Savoyant®>® a fait

connaitre en 1979.

a. Les continuateurs de Vygotski et la genése des p  rocessus psychiques

Nina Federovna Talyzina a elle-méme dirigé en 1980 la publication d’'un
ouvrage collectif rassemblant I'essentiel de ces travaux aux presses

universitaires de Lille®®°,

Lécole soviétique a poursuivi les recherches de
Vygotski : a travers sa théorie de la formation des actions et des concepts par
étapes®® elle précisait les stades successifs de I« enracinement» des
processus psychiques gu’il avait mentionné ; d’autre part elle opérationalisait

son concept de zone proximale de développement en cherchant le moyen

%8 proposé par Scallon, un chercheur québéquoid, 982}

%9 Nous reviendrons sur les apports de cet autews aoadre de la didactique professionnelle pour
laguelle ils ont constitué une source importantesdlexion.

%0 Talyzina, N. F. (dir. 1980) De I'enseignement progmé a la programmation de la connaissance :
perspectives soviétiques. Université de Lille 3llevieuve d'Ascq: P.U.L..Signalons que Pierre
Vermeersch a fait partie du comité d’édition deaetrage.

%1 e modele des stades de Piaget a été en effaigidéoé a la fois par I'école soviétique, en premie
lieu par Vygotski, et aux Etats-Unis par Brunernfeo I'excellente analyse de Liliane Maury en 1967
dans I’Année psychologique n° 67-1, pp. 195-218.
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d’accélérer ce développement, chez les éléves, par [I'apprentissage,
principalement au moyen de la notion centrale de « base d’orientation ». Une
autre source concernant la planification de I'action est 'ouvrage du méme titre
d’Amigues362 qui reprend les conclusions communes aux chercheurs francais et
etrangers. Il est difficile de résumer ici la genése des notions en jeu. Notre
propos est plutbét de suivre I'exposé que Georgette Nunziati a fait de leur

utilisation par I'évaluation formatrice, d’un point de vue théorique et pratique.

b. Une genese en trois étapes

Il s’agit d’abord de considérer la succession de trois « phases » dans toute

action complexe : son orientation, son exécution et son controle.

L’orientation

C’est la premiére phase, dont dépend la réussite de I'action ; elle comporte elle-
méme trois opérations :

- en premier lieu « la représentation du but, c'est-a-dire du produit attendu ... et
celle des propriétés des objets sur lesquels on doit travailler pour atteindre ce
but » ;

- puis « l'anticipation sur la démarche a suivre » qui envisage les moyens
« prototypiques>®® » a employer ;

- enfin «la planification ou le choix d'une stratégie », qui envisage

concretement les conditions de leur mise en ceuvre.

La réalisation
La deuxieme phase est la réalisation du travail, c’est un observable (qu’il faut

distinguer de I'activité®** du sujet).

Le controle
La troisieme phase est le contrdle, qui — quoi qu’il en soit de l'intervention
pédagogique - intervient déja de fagon naturelle tout au long du processus.

« René Amigues parle d'undristance évaluativé présente en chacun de nous et qui nous
permet de conduire notre auto-évaluatidfi. »

%2 Amigues, R. (1982) La planification de I'actionNCR.S. Aix-Marseille, Document interne.

%3 G. Nunziati parle aussi de « procédures-modéles »

%4 Nous reviendrons sur ces distinctions entre aétii réalisation dans le parcours suivant consataé
didactique professionnelle.
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rapporte en effet Jo Nunziati, qui se demande

« comment construire chez I'apprenant une " ircgadvaluative juste " a la place de celle
qu'il s’est empiriquement forgée et qui comports d&ments erronés$®

L’évaluation formatrice tire de I'analyse de ces travaux la confirmation des deux

hypothéses fondamentales formulées lors de la recherche de Marseilleveyre :

« - I'appropriation par les éléves des outils d’évaluation des enaetgn
- et la maitrise par I'apprenant des opératioastitipation et deplanification ;
sont les dewobjectifs pédagogiques prioritaires d’'une démarche d’évaluation qui se
veut formatrice, c'est-a-dire d'une démarche deledpn conduite par celui qui apprend.
Jusqu'ici la responsabilité de la régulation incainta I'enseignant seul et affectait son
dispositif pédagogique sans étre pour autant I'algticonstruction des connaissances dont
I'éléve a besoin ¥,

2 - L'analyse de la tache: logiqgue de I'expert, de la discipline, de

I'apprenant

Pour ce second aspect de son cadre théorique, I'évaluation formatrice s’appuie
— dans le cadre de la psychologie du développement - sur la publication de
Pierre Vermersch Analyse de la tache et fonctionnement cognitif dans la
programmation de I'enseignement**®; par ailleurs elle s’appuie, dans le
domaine de la psychologie ergonomique et cognitive, sur celle de Jacques
Leplat et Jean Pailhous La description de la tache : statut et réle dans la

résolution de problémes®®°.

a. La distinction tache et activité, procédure etp  rocessus.

Ce cadre théorique distingue la tache, prédéfinie par un ensemble de regles, de
I'activité propre a chaque acteur. Ainsi Bonniol distingue, pour I'évaluation
formatrice, les procédures (que I'on pourrait appeler « critéres » ou « regles ») -
en tant qu'éléments fixes et caractéristigues dans un type de tache, et le
processus vivant et dynamique que représente l'activité (ou « jeu »), c'est-a-dire
ce que l'on fait de ces éléments. Ainsi, de méme que connaitre la régle du jeu
n‘assure pas de gagner la partie mais permet de bien jouer, une bonne

connaissance des criteres ou procédures

355 Nunziati, G. (1990) op. cit. p. 51
% |bidem p. 51
%7 |bidem p. 51
%8 |bidem p. 52
%9 |bidem p. 52

154



« facilite grandement la mobilisation positive gescessus du sujet ... D’ou une meilleure
représentation du but, et, a fortiori, une meikeuplanification, une meilleure

exécution ¥°

b. La distinction entre différentes logiques

Cette distinction est complétée par celle qu'opere Pierre Vermersch entre les
différentes logiques en présence, celle de la discipline, celle de I'expert et celle

de I'apprenant.

Logique de la discipline
En effet, 'ordre d’enseignement est commandé a la fois par les contenus
disciplinaires, leurs propriétés et leur hiérarchisation, qui déterminent

également la logique d’exécution de chaque tache ;

Logique de I'expert

Mais il est également commandé par la logique de I'expert, qui choisit a son
tour I'ordre des acquisitions en fonction des habitudes ou nécessités du milieu
scolaire mais aussi de I'introspection de sa propre démarche (dont les résultats
sont hasardeux, des années apres que le savoir est devenu, dit-il, «une
seconde nature »). Or, sa démarche s’est réduite a I'essentiel, ne nécessitant
plus d'étapes intermédiaires, et surtout elle s’est automatisée, c'est-a-dire

qu’elle a changé de nature®".

Logique de I'apprenant

La logique de I'expert n’est donc pas celle de I'apprenant, qui a besoin de ces

372

étapes intermédiaires®’“.Pour I’évaluation formatrice, donc :

« - ni la logique de la discipline ni la logiquédagogique ne peuvent rendre compte du
fonctionnement de I'éléve, de son itinéraire d'appissage ;

370 |bidem p. 52

371 On reconnait ici ce que dit Galpérine de I’ «@utidéale » : «Grace & une division soigneuse des
étapes du processus nous pouvons établir que egben tant qu'image achevée des traits essentiels
d'un phénoméne apparait au moment précis ou liaaagnitive se transpose sur un plan idéal et la se
réduit et s'automatise ». Galpérine, P.1. (198Q)aip p. 178.

372 Cf Piard, Claude (UFR STAPS Nanterre) Le traitendidactique et la théorie de l'activité. Essai
d'application a une famille d’activités physiquesolaires. Reprenant les principaux acquis de
I'évaluation formatrice, cet enseignant imagine,partir d’éléments communs a plusieurs bases
d'orientation, des « propriétés généralisables’# glagit de « rendre évidentes » aux apprenaltas
avons reproduit en annexes un schéma comportamiusndes « opérations essentielles » a réaliker (i
s'agit de gymnastique) des « opérations complériresta ou « fondamentales » intermédiaires, qut von
permettre aux apprenants de mieux se représestétdpes intermédiaires, dont I'expert n'a pas ibgso
et dont parfois il n'a pas conscience ».
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-le dire du maitre ne permet pas I'appropriationljzatre des savoirs et savoir-faire d’'une
discipline ...;
-par conséquent la remédiation des erreurs eattldéd celui qui les commets

Ainsi les objectifs-clés de I'évaluation formatrice se trouvent-ils ainsi résumés
par René Amigues :

« Un dispositif pédagogique doit, pour étre opératel et garantir la réussite du plus grand
nombre, essentiellement fournir a I'éléve les sutiécessaires a la représentation correcte
des buts fixés, a la planification rationnelle daction, a l'autocorrection et enfin a
'autoévaluation ».

B. CADRE OPERATOIRE

Il a éteé fixé par Jean-Jacques Bonniol dans sa thése de 1981 : Déterminants et
mécanismes des comportements d’évaluation d’épreuves scolaires*’*. Bonniol
y distingue en effet

« I'évaluation formative, a vocation essentielletertgulatrice et placée sous la
responsabilité du maitre, de I'évaluation qu’onadirformatrice”, ou la régulation est
essentiellement le fait de I'élevE3

Le dispositif d’évaluation formatrice nécessite « une compléte restructuration de
I'acte pédagogique », ce qui signifie :

« la nécessité de transformer les cours habitueléquences d’apprentissage qui assurent
aux éleves la maitrise des contenus des discipiheslle des objectifs des taches et des
critéres d’évaluation ;

-la mise en ceuvre de plans de remédiation progeedsi I'erreur ou I'éléve jouerait le rble
essentiel ;

-la transformation des comportements de correctewec la volonté de replacer I'erreur
dans la dynamique méme de l'apprentissage dondellieent un élément positif ;

-le recours a l'auto-évaluation, clef de vo(te @l te systeme ;

-le travail d'équipe sur la base d'options pédagogs qui, par dela les différences
disciplinaires facilitent la maitrise des opérasiond’analyse, de synthese et
d’évaluation... 3

Ainsi, note G. Nunziati,

«... I'évaluation formatrice échappait pour la premiéois a la pédagogie par objectifs. Le
probléme de l'apprentissage, et plus largementadfimation, était posé en termes de
logique de I'apprenant et d’accés a I'autonomieagt plus en termes de logique d’expert et
de guidage pédagogique ... d'ou la priorit¢ donnés& aations d'auto-évaluation,
d’autocontréle ou d’autorégulation ..3%

373 Nunziati, G. (1990) op. cit. p. 52

374 Bonniol, J.-J. (1981) Déterminants et mécanismes domportements d’évaluation d’épreuves
scolaires. These d'état, Université de Bordeaux Il.

375 Nunziati, G. (1990) op. cit. p. 52

378 On retrouve ici les trois opérations situées hiiguement au sommet de la pyramide de Bloom,
opérations que ses continuateurs ont gardées amepmais mises sur le méme plan.

377 Nunziati, G. (1990) op. cit. p. 53
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Et cela pour doter les éleves, selon I'expression de Bonniol, d’'un « bon

systéme interne de pilotage  »*®.

C. DEFINITION DE QUELQUES TERMES ESSENTIELS

Nunziati donne la définition des notions essentielles a la connaissance du
domaine. Nous revenons sur trois d'entre elles: base d'orientation, carte

d’étude, et critéres (de réussite et de réalisation).

1 - Base d'orientation

Pour cette notion, que nous avons définie plus haut selon ['évaluation

formatrice, nous revenons a son origine chez les chercheurs de I'école

soviétique pour qui elle représente un élément central.

a. Origine de la notion

Galpérine, dans sa théorie du développement cognitif*’®, poursuit les travaux de
Vygotski — qui, tournant le dos a la fois a des conceptions rationalistes et
mécanistes, avait établi en 1962 que les processus psychiques se formaient
«par enracinement de [Iextérieur vers lintérieur »>2°, et ceux de ses
continuateurs (dont Léontiev) qui avaient permis de montrer que « la fonction
générale du psychisme consiste dans I'orientation de I'activité matérielle ».

« Cependant, déclare Galpérine en 1966, il redtafipréhender plus systématiquement les
stades du passage « de I'extérieur vers l'intésela transformation du reflet interne des
processus objectifs en phénomeénes psychiques atiiop des diverses formes d’'activité
orientatrice et leur influence sur la qualité desoms matérielles "

Aprés des expérimentations en milieu scolaire®? sur la formation de ce qu'il

appelle les « actions idéales », il affirme que

378 Bonniol, J.-J. (1981) op. cit. , cité par Nunzi&i (1990) op. cit. p. 53

379 Galpérine, P. I. (1966) « Sur la formation parpétdes actions et des concepts », Recherches
psychologiques en U.R.S.S., Moscou. (repris enxade Talyzina, N. F. (dir. 1980) De I'enseignement
programmé a la programmation de la connaissance).

80 vygotski, L. (1934) Pensée et langage. (1997 édDlspute) Cité par Galpérine dans « Essai sur la
formation par étapes des actions et des concemisannexe de Talyzina, N. F. (dir. 1980) op. ci§8

381 Galpérine, P. 1. (1980) op. cit. pp. 168. «fdame premiére d’'une action nouvelle, ajoute-edf en
principe nécessairement matérielle ou matériabségidem p. 171.

B2« Le probléme, dit Liliane Maury (op. cit p. 212), est en effet abordé sous I'angle des possibilités

d’accélérer par un apprentissage " complet " le processus du développement intellectuel ».
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«Des le début, il est possible de séparer dansdiade I'éleve deux parties : la premiére,
orientatrice, la deuxiéme, exécutrice. La partiergatrice est un mécanisme psychique de
I'action (il dit plus loin « psychologique, idéa),»tandis que la partie exécutive représente
le processus de réalisation de cette acti®h »

b. Sa définition et les différentes formes qu’elle peut prendre

C’est la partie « orientatrice » qui devient I'élément central dans I'élaboration de
toutes les formes d’action. Il s’agit

« d’'un systeme ramifié de représentations de Bactt de son produit, des propriétés du
matériel de départ et de ses transformations ssizess plus les indications dont se sert
pratiquement le sujet pour exécuter I'actidf.»

Galpérine complete la notion de base d’orientation par la notion de « systeme
de repéeres nécessaires a l'action ».

«Le rapport de la Base d'Orientation au Systeme Réperes caractérise le type
d'orientation dans le probleme... Les principes fondataux que nous rencontrons dans la
formation des actions et concepts sont exprimésesarapports suivants : B.O. < SR'{1
étape : la base d'orientation est insuffisante eetSljet fonctionne par essais/erreurs ;
laction se limite a la situation présente); B.©.SRe (2™ étape, celle du systéme
empiriqué®: le Sujet accomplit directement la tache, maidrémsfert se fera dans un
domaine limité) ; B.O. = SRr {3° étape : il s’agit du systéme rationnel : I'actiss fait
rapidement, elle est insensible aux variationseetransfert est complet...Chaque type
d’orientation du probléme, en méme temps que le y@rrespondant de formation et la
qualité déterminée des résultats constituent urgssus d’enseignement unique d'une
discipline®®®. La premiére tache de I'enseignant est de fouume base d’orientation
compléte puis d'organiser le développement de aides étapes».

c. Pour une base d’orientation compléte et rationne  lle

Le concept ne pourra étre construit « tant que I'on n'aura pas fourni a I'éléve
une base d’orientation compléete », mais aussi rationnelle

« Construire BO = SRr n'est possible que si 'ospdise de la méthode d’analyse des
phénomeénes de ce domaine par unités fondamengdlds, la méthode de caractérisation
des phénoménes concrets en tant que coordinatignmdgée de ces unités ... Dés les
premiers exercices |'éléeve se familiarise avec desix méthodes et les applique
ultérieurement lui-méme pour composer une BO cotepttans le cadre d'un exercice
quelconque de ce domaine. Pratiquement ce tras&igere plus largé” ».

On constate chez Galpérine que I'approche disciplinaire est primordiale, ce que

I'on ne retrouve pas chez Nunziati qui insiste sur une approche prioritairement

33 |bidem p. 169

4 |bidem p. 170. On reconnait ici des éléments conmmavec I'apport de Pierre Bourdieu en 1977 dans
La distinction Paris : Les éditions de Minuit, dowtus avons fait état dans le chapitre 2 de notmier
parcours.

%% Jo Nunziati précise que ce qui la distingue deuiante est qu’ « il n’y a pas réflexion sur liact»

op. cit. p. 54

%% On constate que chez Galpérine I'approche discipk est primordiale, ce que I'on ne retrouve pas
chez Nunziati qui insiste sur une approche priwetaent pluridisciplinaire, voire transdisciplinair

%7 |bidem p. 81
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pluridisciplinaire, voire transdisciplinaire. En revanche, on se rend compte que
déja chez Galpérine il y a I'idée d’'une mise en autonomie de I'apprenant. On y
retrouve également la tension entre les «unités fondamentales » et les
« caracteérisations » que I'évaluation formatrice a reprise en termes de « modéle
général », convoquant des « invariants », et les « variables a introduire dans les
procédures prototypiques ». Restent les « phénoménes concrets » que Nunziati
désigne ainsi : « les connaissances a mettre en jeu et les transformations que

je dois leur faire subir »*%,

2 - Carte d'étude

C’est « la traduction concréete, appliquée a un exercice particulier, de la base
d’orientation ». Elle reprend ce qui concerne 'aspect générique et spécifiqgue de
la tache, ainsi que ses conditions « externes » (temps imparti, etc.) et internes
(connaissances mises en jeu, etc.) et 'adaptation des criteres connus. Il est
intéressant de noter que, comme moyen de favoriser I'établissement de ces
cartes d'étude, on trouve bien slOr l'auto-évaluation, mais aussi la « co-
évaluation » :

« Moins impliqué dans la production analysée, ahacoit mieux les opérations qu'il
fallait effectuer $*°.

3 — Des criteres opérationnels évolutifs

Parler de critéeres d’évaluation suppose que I'on a pris conscience de I'existence
de « normes » selon lesquelles s’établit notre jugement. Cela permet de « les

expliciter pour soi-méme et pour les autres »*%

, et de rendre possible leur
appropriation par les apprenants. En évaluation formatrice ils sont dits
« opérationnels » a trois conditions :

« s'ils nomment les opérations qui caractériseet thche donnée et le seuil d’acceptabilité
pour chacune de ces opérations (a noter qu'ils aoce niveau catégoriels, c'est-a-dire

%8 Dans le cadre de l'atelier d'écriture, on parlphatot, sous linfluence de Bourdieu, de matériau a
utiliser et leurs regles de transformation.

%89 Nunziati, G. op. cit. p. 55. On retrouve ici la digtion propre a I'atelier d’écriture qui permeteun
mise a distance vis a vis de son propre texte.

%90 |hidem p. 55. On reconnait les exigences déjéeptés a ce niveau en évaluation formative.
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permanents dans une classe de problémes) ; stis feomulés le plus concrétement
possible ; s'ils sont pertinents aux objectifspas élevés de la discipling%}'

lls se répartissent en deux catégories :

Les criteres de réalisation
On les appelle aussi criteres procéduraux; ils nomment «les démarches
propres a chaque catégorie de tache scolaire », « les actes concrets que nous

attendons des éléves »>% ;

Les criteres de réussite

lIs informent sur «les résultats des opérations393 et fixent le seuil
d’acceptabilité ».

Ces critéeres doivent concerner les deux phases de l'action: la phase de
recherche et la phase d’élaboration.

G. Nunziati fait observer que la formulation de criteres rend I'évaluation
formative pour I'enseignant car elle

« I'oblige a remettre a jour ses connaissancesctigleges, a chercher la cohérence entre ses
. - .3
critéres et ses choix d|dact|qu3‘§>.

De plus, un grand nombre de facteurs

« interviennent dans la construction de critenestre objectif a long terme..., I'objectif de
I'apprentissage en cours, le type de tache ..., deglitions de réalisation..., le modéle
didactique auquel nous nous référons ..., nos proaesirs 3.

Elle recommande également de les faire évoluer au cours de la séquence

d’apprentissage.

391 |bidem p.

39211 nous faudra préciser & quel niveau nous situescritéres : en effet, il semble qu'il n’y aia®
encore a I'époque la distinction entre « criterebstraits et « indicateurs » concrets.

393 Georgette Nunziati donne comme exemples de csideeréussite pertinence, complétude, exactitude,
originalité qui sont a un grand niveau d’abstratid semblent convenir pour un grand nombre destich
Nous chercherons certainement a nous placer aveamnimoins général.

%94 On retrouve ici la mention, que I'on trouvera clB¥pusseau de « I'épistémologie du professeur » qui
rend souvent difficile 'adoption de ce disposéifles exigences de formation qu’il suppose commesn

le verrons plus bas.

% |bidem p. 56
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D. OBJECTIFS

Les objectifs de I'évaluation formatrice sont contenus dans la formule « former,
c'est transformer ». Ainsi Jo Nunziati définit-elle les trois sortes de

transformations nécessaires :

1 - Les transformations des points de vue

Jo Nunziati affirme qu’ «il n'y a pas de changement dans les modes de
production sans transformation antérieure puis parallele des modes de
pensée®® » : cela suppose de définir autrement, comme nous I'avons vu, le
statut de l'erreur, mais aussi le discours pédagogique qui doit laisser le plus
possible la place a la création de situations®’ propres a une bonne
représentation des buts et une construction correcte des connaissances ; cela
suppose également de «travailler dans la transparence », c'est-a-dire en
passant le plus possible de I'implicite a I'explicite et « renoncer aux idées toute
faites sur I'apprentissage ... car certaines représentations initiales erronées

rendront caduques toutes les tentatives d’innovation »

2 - Les transformations des connaissances initiales

Celles qui concernent I'évaluation proprement dite, mais aussi « les modeles
théoriques d’apprentissage sous-jacents, souvent complétement inconnus »>%.
Ainsi le contenu de certaines notions courantes ne seront pas prises a contre-
sens, par exemple la notion de « motivation » qui est, selon Gagné, un acte
d’anticipation sur les réussites que I'apprentissage proposé va permettre :

« Selon R. Gagr&, toute séquence devrait débuter par I'explicitatites buts et des
motifs des actions qui vont s’engager, par un e¥mEs activités que I'on pourra ensuite

3% Cette exigence rejoint celle qui préside a la rais@lace d'ateliers d’écriture littéraire.

%97 On ne peut pas ne pas penser & Brousseau, auqidlir@iati semble se référer et auquel nous
consacrerons le chapitre 4 de ce présent parcours.

3% Nous aurons également a distinguer les compétey@sesales des compétences spécifiques a I'atelier
d’écriture littéraire.

39 Gagné, R. (1985 4éme édition) The conditions aifrleg. New-York : Holt, Rinehart & Winston). R.
Gagné (1916-2002), qui a enseigné dans de nomisrem$eersités américaines mais a surtout participé
au début de sa carriére a la mise au point de ggegthologiques dans un cadre militaire, est cqrowr

sa théorie de «linstruction dirigée » (d'inspioat behavioriste) selon laquelle il identifie 9 @ta
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réussir, par un rappel des acquisitions déja assuyée le nouvel apprentissage met déja en
. 00
jeu »

3 - Les transformations des pratiques pédagogiques

Elles représentent les effets attendus de la formation, & plus ou moins long

terme.

a. La transformation des comportements de correcteu rs .

Elle interviendra grace a l'utilisation de criteres’®* qui, non seulement faciliteront
I'apprentissage, mais rendront plus efficace la correction des devoirs dans la
mesure ou les annotations permettront de signaler les réussites, de nommer la
procédure en cause dans l'erreur soulignée, tout en envisageant leur gestion de

facon progressive et différenciée ;

b. La construction de séquences d’apprentissage

Et cela sur des objectifs précisés en ce qui concerne les contenus, les
meéthodes et outils didactiques, sans oublier le domaine socio-affectif ou

psycho-moteur ;

c. La mise en place de I'évaluation elle-méme

Une phase d’appropriation des critéres et une phase d’organisation de l'auto-
évaluation. L'efficacité de cette auto-évaluation, comme I'a précisé Galpérine,
tient a ce qu’elle passe par la verbalisation (externe pour l'autre ou pour soi, ou
encore interne) ou par I'écriture.

L’'auteur précise que « la transformation des attitudes découlera naturellement

des autres » %2,

nécessaires a une séquence d’'apprentissage (Bétitention, informer des objectifs, stimuler lappel
des acquis, présenter le contenu, fournir des dertBapprentissage, provoquer une performancenfou
une rétro-action, évaluer la performance, amélitearitrée en mémoire et le transfert). Selon Marcel
Lebrun, cette «instruction dirigée » a le mérie miénager des séquences courtes d’apprentissage
autonome, mais on lui a reproché le faible dévedomgnt des compétences de haut niveau, le faiblé deg
de motivation des étudiants (du fait d’'un appreatie fractionné, simplifié et décontextualisé)aet |
nature exclusivement individuelle du travail. Letrivl. (2002). Théories et méthodes pédagogiques pou
enseigner et apprendre : Quelle place pour led@i® I'éducation. Bruxelles : De Boeck.

400 |pidem p.61

“%1 30 Nunziati précise qu'il faut parfois une annétiéee pour étre capable de formuler des critéhased
facon réellement opérationnelle.

%2 |bidem p. 60
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E. POUR ENTRER EN EVALUATION FORMATRICE

1 - Le refus de « 'autodaxie » : nécessité d'une f  ormation exigeante

Jo Nunziati dit elle-méme dés le début de son article qu’il s’agit la d’'une
« discipline instrumentale qui exclut I'autodidaxie ». C’est dire qu’elle requiert
une formation longue et « colteuse » :

« Sa complexité, la difficulté a intégrer dans featiques les régles ou théories qui la
composent nécessitent I'aide de théoriciens efralécens chevronnés, si I'on veut limiter
les découragements et les erreurs et tous lesesgipidégradation du systéme éducatif que
ces choses-la impliquent ».

Mais elle en affirme lintérét primordial au niveau de la formation des
enseignants :

« Elle s’inscrit dans un amont qui touche autantcantenu des cours, aux stratégies
d’enseignement, qu'aux modeéles de référence deunhalt est donc impossible de
transformer un outil de mesure sans mettre en dausee qui le sous-tend®

Pour elle, I'évaluation formatrice est également une didactique puisqu’elle
implique une réflexion sur le savoir et les représentations qu’en ont les éléves
et les enseignants, représentations d'ailleurs que les théories de
'apprentissage qui la sous-tendent ainsi que les criteres qu’elle suppose
ameénent a bousculer :

« Expliciter ses critéres, c'est donc expliciten sibmaine didactique de référence. C'est
aussi le transformer s'il présente trop d’écartscales travaux de recherche en didactique
dans une discipline donné&%

En effet, il n’allait pas de soi (si tant est que cela le soit aujourd’hui) de prendre
la mesure d'affirmations comme « savoir ne suffit pas pour agir» ou de
considérer désormais les objectifs non comme des « micro-actions » mais
comme des « moyens d’action », ou encore de distinguer « logique du savoir »

et « logique d’action avec le savoir ou sur le savoir ».

2 - Le refus de I'applicationnisme : un nécessaire « cheminement interne »

C’est donc une formation exigeante que nécessite I'évaluation formatrice, qui

ne peut se réduire au simple entrainement a des méthodes pédagogiques

%3 Ibidem p. 49
404 |bidem p. 49
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expérimentées par dautres»: Jo Nunziati insiste sur le nécessaire
« cheminement interne » :

«... la transformation du champ initial des connaisea ou des points de vue ... est une
affaire de construction individuelle...et elle coimtine tout le processus des changements
pédagogiques. Voila pourquoi I'échange des prasicqpédagogiques est la derniere étape
dans ce processus de changement. Celle d’ailleuntsah peut se passer quand on a acquis
les moyens de construire son propre dispositifaliéation formatric&® »*°.
L’auteur conclut sur la vanité de I'idée d’'une « banque de criteres » valables
pour tous qui irait a I'encontre d’'une véritable appropriation de ces critéres et
d’'une formation digne de ce nom puisque « former, c’est transformer ».
Il est certain que I'on peut reconnaitre dans le refus de l'autodidaxie celui qui

est le notre®®’

, et le haut niveau exigé pour la formation n’est pas sans nous
interroger, d’autant que I'évaluation formatrice en tant que telle n’est plus sur le
devant de la scéene. Or elle a radicalement modifié les pratiques d’évaluation et
a amené des changements profonds dans la fagcon dont se concoit aujourd’hui

I'évaluation formative comme nous I'avons vu avec Philippe Perrenoud.

F. QU'APPORTE L’EVALUATION FORMATRICE A MON TRAVAIL ?

Nous avons avec |'évaluation formatrice un grand nombre de points de
convergence avec, pour commencer, le fait de tourner le dos a la pédagogie
par objectifs et donc au morcellement des apprentissages, grace au travail en
séquences. Mais il est trois aspects majeurs qui méritent d’étre développés : le
retour aux composantes cognitives de l'apprentissage, l'accent mis sur
'autonomie des éleves, et une conception exigeante de la formation. Il nous

faudra cependant reconnaitre quelques points de léger désaccord.

405 Cela a été effectivement le cas de nombre de teursdu GREVA, groupe ressource en évaluation
de la MAFPEN de Grenoble. On peut citer Raymondzetilie, professeur de mathématiques en lycée et
formateur de I’Académie de Grenoble : on peutdineannexe le document qu'il a produit pour sesedlév
de seconde. On y reconnait les différentes phamgsparle Jo Nunziati, notamment la représentalion
but, et I'appropriation du document d'aide a la déche, en vue d’'une auto-évaluation.

4% |bidem p. 50.

97 Nunziati parle méme de la nécessité d’ « un emeaent scientifique constant ». Ibidem p. 84.
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1 — Renforcer le lien avec le versant cognitif de |  ’ergonomie

La redécouverte de I'école soviétique, de Galpérine*’®

notamment, nous a
permis d'aller plus loin en ce qui concerne par exemple les opérations
d’orientation et le systeme de reperes qu’il lui associe, mais aussi les
opérations de contrble. Le concept d’actions idéales a également retenu notre

attention.

a. Les opérations d’orientation et leurs composant es

Certes, grace a l'apport de Bourdieu, I'atelier d’écriture littéraire comporte au
sein du dispositif cette phase indispensable permettant au scripteur de se
représenter I'objet a produire, le matériau a rassembler ainsi que ses regles de
transformation. Au cours de cette phase a lieu I'établissement de la consigne, la
mise en place de I'évaluation et la réalisation de listes et de « bouts d’essais.
Mais il est intéressant de voir la facon dont I'évaluation formatrice nomme les
différentes étapes de cette premiére composante de I'action, essentiellement
cognitive : représentation, anticipation, planification ; mais aussi la facon dont
elle décline chacune de ces composantes, ce qui nous permet d’enrichir la

palette des « gestes » a proposer aux scripteurs :

La représentation de la tache

Le fait de traduire cette premiere composante de l'orientation en termes de
« classe de problémes » ou d’ «invariants » peut se révéler éclairant : cela
permet en effet de la mettre explicitement en relation avec I'aspect générique

du texte a produire.

L'anticipation

Il faut noter que cette étape regroupe ce qui correspond dans I'atelier d’écriture
a la mention des matériaux a utiliser ainsi que celle de leurs régles de
transformation, ou des savoirs a utiliser et des modifications a leur faire subir :
cela a l'avantage dattirer lattention sur lindispensable modification des

matériaux ou savoirs convoqués (contrairement a l'idée qu’ils peuvent entrer

%8 Nous avions découvert Galpérine grace a la digaetprofessionnelle, qui avait attiré notre attenti
déja sur I'importance des opérations d’orientaenquées par I'ergonome Savoyant. Pastré (2002) op.
cit. p. 10.
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tels quels dans l'objet a construire) ; cela permet en outre de dégager une
derniere étape ;

La planification
Cette derniére étape est concue comme lidentification des variables a faire
intervenir au niveau des procédures prototypiques. Elle rejoint également son

409 cette

sens courant tel qu'on le trouve dans le schéma d’'Hayes et Flower
planification est tres difficile a obtenir d’enfants jeunes. De plus, Almuth
Grésillon nous a informés de la possibilité que certains de nos éléves
fonctionnent plus facilement a l'instar des écrivains « a processus »M0 c'est-a-
dire soient plus a I'aise dans une mise en texte immédiate : un passage obligé
par I'élaboration d’'un « plan » peut constituer pour eux une entrave. Cela ne
doit pas nous empécher de leur proposer*™! cette procédure, mais doit
simplement nous conduire a ne pas la leur imposer.

Ainsi cette facon d’envisager les opérations d’orientation améne a définir une
tache comme on définit un mot en lexicographie : son genre prochain et ses

412

traits pertinents ; cela confirme le fait que, comme I'a souligné Bruner™~, la

(re)connaissance du genre est centrale, a la fois en réception et en production.

b. Galpérine et le systeme de repéres rationnels

L'idée d'un systéme de repéres a donner, ou a faire découvrir, nous est proche
dans la mesure ou la lecture ascendante, a laquelle on forme I'apprenant, lui
permet de construire ses reperes a la fois dans le texte d’'un auteur et dans le
sien propre. Ce qu’il faut avoir en téte, c’est qu’en l'absence d'un systeme
rationnel il va de toute facon prendre ses repéeres de fagon empirique, sachant
gu'en cas de succes il ne pourra reproduire son exploit. C’est ainsi qu’il est
fructueux de revenir en premier lieu sur les réussites présentes dans un texte,

afin d’amener le scripteur, si ce n'était pas fait, a prendre conscience de son

%% Confer Parcours 1, chapitre 1 Etat des lieux delarches.

“190n peut citer Sartre, Proust, Léo Malet, George=dSIn Grésillon A. Eléments de critique génétique
op. cit.

“I1 yai proposé, en collaboration avec Michel Driptofesseur de francais a ''UFM de Lyon) un
chapitre autour du travail de planification de Blad dans ses brouillons dans I'ouvrage colleatlbljg
sous la direction de Claudette Oriol-Boyer en 20Q8itique génétique et didactique de la réécritte:
Bertrand-Lacoste / CRDP Midi-Pyrénées.

“2Bruner, J. (2002) Pourquoi nous racontons-nousiggsires ? Retz
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cheminement, afin aussi de le proposer au groupe. Galpérine insiste en tout cas
sur les vertus de la verbalisation.

Des reperes manquants révelent selon lui une base d’orientation insuffisante.
Cependant, il n'est pas nécessaire pour nous de donner des le départ tous les
reperes nécessaires avant le début de la mise en écriture : tous n'ont pas
besoin de tous les critéres, et il arrive que trop d’ « outils » posés sur la table de
travail n'encombrent, surtout si 'apprenant ne se I'est pas encore appropriés : il
faut craindre la « surcharge cognitive » évoquée par Vygotski : nombre de
spécialistes en sciences de I'éducation remarquent une tendance justifiée des
maitres a préciser la consigne au fur et & mesure du déroulement du travail**>.

Il reste a savoir si une base d’orientation dotée d'un systeme de reperes
rationnels permet le transfert, 'apport de Bernard Rey nous invitant a la

méfiance : en tout cas il permet sans doute la reproduction.

c. Les opérations de contréle

Concernant le contréle de I'action, le premier intérét de cet apport est dans la
mention d’'un auto-contrble déja présent de facon naturelle, comme nous
l'avons vu au niveau des modeéles cognitivistes**. C'est I «instance
évaluative »**° dont parle René Amigues. On retrouve cette mention dans les
études des brouillons d’écoliers, chez Claudine Fabre-Cols, mais aussi
concernant I'étude des évolutions dans des situations d’atelier d’écriture ne
comportant pas de travail déclaré sur la réécriture (comme il apparait dans la

thése de Jacqueline Lafont-Terranova*®

). Que ces variantes soient libres ou
liees, immédiates ou différées, elles relevent d'un contréle « naturel» dont
Georgette Nunziati releve le caractere empirique et aléatoire. La mise en place
d'une phase de réécriture au sein méme du dispositif permet de mettre en
apprentissage les composantes de cette réécriture et ses outils. C’est ainsi que
nous avons inscrit dans la formation des enseignants la gestion des brouillons

aussi bien dans ses aspects concrets d’occupation de I'espace de la page

“13 Charlot, Bautier et Rocheix par exemple dans Eebkavoir dans les banlieues ... et ailleurs. Paris
Armand Colin, 1992.

“1“Hayes et Flower cf p. 44.

“15 Amigues, R. (1982) op. cit.

18| afont-Terranova, Jacqueline, op. cit.
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(marges, interlignes ...) que de techniques (becquets d’insertion, numérotation
des ajouts ...) ; nous leur faisons pratiquer également chacun des gestes de la
réécriture (auxquels nous avons ajouté la mise en réserve), de facon a ce qu’ils
en percoivent les effets de sens ; en lecture, nous les entrainons a retrouver le
cheminement qu’ils permettent de reconstituer. Mais ce qui est le plus important
est de fournir & I'apprenant les repéres nécessaires a un retour, d’abord sur
I'écrit de lautre, puis sur le sien propre. On trouve chez G. Nunziati une
mention de cette co-évaluation et de ses mérites**’. A cette différence prés que
cette phase ne comporte pas un simple relevé de ce qui est erroné ou de ce qui
manque par rapport a la consigne, mais qu’elle comporte également le relevé
de tous les indices permettant de mettre au jour une consigne secondaire, la
plupart du temps consciente, voire la consigne totalement ignorée du scripteur
que nous évoquions plus haut*®. Cette pratique de la réécriture permet de
doter les apprenants de ce « bon systeme interne de pilotage » dont parle
Bonniol*'®. La régulation peut étre alors, comme il le souhaite, «le fait de

I'éleve ».

d. La notion d’action idéale : une piste de lecture

La notion présente chez Galpérine d’ « action idéale », qui désigne l'action
mentale entierement intériorisée, ne nécessitant plus I'emploi d’'un langage -
méme intérieur, peut constituer une piste dans la lecture des textes produits en
atelier : elle peut étre a lorigine de la fameuse « troisieme consigne »,
inconsciente, aussi invisible et mystérieuse que Le troisieme homme d’Orson
Welles, mais dont on ne peut nier I'existence du fait des indices révélant sa

présence.

417 Confer citation p. 163.

“18 \Joir en annexes un document congu au sein du groeprecherche tel que nous l'avons finalisé &
I'intention des stagiaires en formation continuerformation initiale : il constitue un supportipettant

aux groupes constitués autour de la lecture déssede faire un diagnostic du texte dont ils st@airgés

et de produire des consignes de réécriture : lpatipeur permet en effet de relever ce qui n'est p
réussi par rapport a la consigne, ce qui est réarssiehors de la consigne et laisse apparaitre une
consigne spécifique.

419 Bonniol, J.-J. (1981) op. cit.
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2 — Renforcer 'autonomie de I'éléve

Il est certain que l'autonomie de l'éleve est l'une de nos préoccupations
majeures : les mettre a I'école des écrivains n’a de sens que si cela leur permet
de trouver le chemin de leur propre écriture*®. Nous partageons également la
préférence que marque Nunziati pour la « guidance » qu’elle oppose au

21 pe plus, la mise en place d'une évaluation est d’autant plus

« guidage»
cruciale que I'écriture est une activité facilement anxiogéne : faute de trouver un
moyen pour rendre les éleves autonomes, I'enseignant est assalilli - comme on
le verra lors de I'expérimentation - de demandes d’aide individuelle auxquelles il
ne peut répondre. Mais cette autonomie est difficile a conquérir pour I'éleve, qui
a tendance a demander de l'aide alors méme qu'’il est techniquement capable
d’agir*??. Le cas est encore plus net en ce qui concerne la lecture de son propre
texte, pour laquelle méme les écrivains confirmés ont parfois besoin de passer
par la médiation de I'autre pour y voir clair ; on pourrait méme dire que c’est la
I'objectif majeur du dispositif : ne pas étre seul face a son texte. En revanche,
comme lors de I'écriture individuelle, la mise en place de I'évaluation aidera les
petits groupes de réécriture a travailler plus facilement en autonomie.

Mais cela passe par I'établissement de criteres clairs et I'élaboration d’outils
gue les apprenants puissent s’approprier ; cela nécessite également de poser

autrement la question de I'expertise.

a. Etablir des criteres

Comme le signale Nunziati, ils rendent possible le dialogue autour des
productions, jusqu’a leur correction qui peut ainsi échapper aux annotations
subjectives observées dans les préliminaires. Mais ils interviennent dés la
phase d’orientation, et I'un des outils que nous avons empruntés a I'évaluation
formatrice est la distinction entre les criteres de réeussite et les criteres de

réalisation’?>,

420 « Qui n’a jamais imité ne sera jamais originaflisait Mallarmé.

421 Nunziati, G. (1990) op. cit. p. 57

422 | peut s'agir, comme nous l'avons dit, d'anxiétyi peut prendre I'apparence d'un besoin de
valorisation.

2 Nous avons pu bénéficier de I'apport de Michélmder-Clavel, invitée de I'une de nos universités
d’'été. Nous tenons a signaler aussi I'apport deniRaygl Chuzeville, formateur MAFPEN en Sciences de
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Distinguer réalisation et réussite

lIs n’interviennent pas au méme stade des opérations d’orientation :

- les criteres de réussite interviennent au cours de la « représentation », qu’ils
rendent possible. Ce qui est intéressant, c’est que leur établissement est
'occasion de mettre dans la téte des scripteurs la représentation de leur
lecteur, en envisageant dés le début du processus « l'effet» qu’ils ont a
produire sur lui, et les conditions qu’ils ont a réunir pour que leur écrit soit
recevable. Des études ont montré que la représentation du lecteur par le
scripteur était liée a son degré d'expertise*?,

- les criteres de réalisation interviennent au cours de la phase suivante : on
peut proposer, pour les établir a partir des critéres de réussite, un raisonnement

425 si mon

de type hypothético-déductif : « s’agissant de produire une devinette
lecteur ne doit pas deviner tout de suite de quoi je parle, alors il faut que je

désigne le référent de mon message, non par Son nom mais par un pronom ».

Concevoir des criteres évolutifs

Dans nos pratiques, les criteres a I'ceuvre au moment de I'écriture sont revus
pour s’adapter aux consignes de réécriture : certains demeurent, d'autres
prennent la place de criteres devenus inutiles.

Nous ajoutons : il est bon d’éviter d’en donner un trop grand nombre, ainsi que
de garder les mémes — en général des «invariants » - de production en
production. L’accent sera ainsi mis davantage sur I'aspect spécifique que sur
I'aspect général du texte a produire : en cela nous pensons nous distinguer de
Jo Nunziati, qui insiste beaucoup sur I'aspect prototypique des écrits a produire.
La dimension « littéraire » du dispositif explique sans doute cette différence, la
lecture ascendante qui lui est liée s’Taccommodant mal de la « reconnaissance »
systématique d’éléments communs. Pour nous la démarche de création
prépare aussi a I'écriture de textes canoniques dans la mesure ou écrire, dans

ce cas, permet de mieux les lire et d’en dégager les régles.

I'éducation et en mathématiques, avec qui nous eoranimé un certain nombre de stages portant sur
des problématiques interdisciplinaires. Il avaittcone d'illustrer les critéres de réussite a trawde la
réalisation d’'une enveloppe, ce qui ne manquaitdeasurprendre son auditoire, mais aussi de l¥&clai
une fois pour toutes a ce propos.

24 gcardamalia et Bereiter.

25 Nous prenons a dessein I'exemple du texte & prediris de I'expérimentation.
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Préciser le degré d’exigence
Sur ce point nous ne pouvons que suivre I'évaluation formative, cette précision
permettant de pratiquer la différenciation. Nous verrons qu’au cours de notre

expérimentation les éleves ont eu la possibilité de moduler la tache a réaliser.

Mais distinguer critéres et indicateurs

Cependant, il nous semble que des critéeres doivent étre formulés sous une
forme abstraite (ce qui ne les empéche pas d’étre opérationnels), et que ce sont
les indicateurs qui permettent de les envisager concretement. Mais il s’agit la
sans doute d’évolutions ayant suivi I'écriture de ce texte, sur lequel nous avons

choisi de nous appuyer, pour son c6té pionnier et militant.

b. Donner aux apprenants des outils d’aide

L'idée directrice de I'évaluation formatrice est de donner a I'apprenant tout ce

qui lui permettra de mieux se représenter la tache a réaliser, sans restriction*%°.

Réaliser un exemple ensemble

Nous allons jusqu’a réaliser ensemble un exemple du texte a produire : un
éleve qui a contribué a I'écriture d’'une premiere devinette, par exemple, sera
plus a méme d’en réaliser une lui-méme. Mais l'idée que les enseignants de
francais se font de limagination est un obstacle important a ce genre de
pratique : ne va-t-on pas « bloquer » leur imagination alors qu’elle ne demandait

qu'a « s’exprimer » ? Non : il faut la nourrir, et c’est ainsi que I'on peut le faire.

Distinguer « procédure » et « processus »

Cette différence est intéressante dans la mesure ou elle permet d’encourager
les enseignhants a ne pas étre avare de l'aide qu’ils accordent aux éléves.
Rappelons que ce n’est pas la connaissance de la régle du jeu qui fait que tout
le monde gagne. Donner des documents rassemblant les procédures a suivre
permet une guidance qui amene a de meilleures réussites ; mais au niveau de

la classe, les résultats suivront selon toute probabilité la «loi normale

426 Selon I'expression consacrée en formation, unignaat accepte de placer une échelle pour aider les
éleves a monter, mais ne peut s’empécher d’en go@ques barreaux.
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427

gaussienne » “'. Simplement, le plaisir sera plus grand pour tout le monde,

ainsi que le profit.

c. Permettre aux apprenants de s’approprier critere s et outils d’aide

La pratique de I'évaluation formatrice prévoit pour les éléves des outils d’aide ;
pour que ceux-ci leur soient utiles, il est nécessaire qu’ils se les approprient, et

des activités spécifiques sont prévues en ce sens*?®

. C'est le cas également
pour l'atelier d’écriture. Ce que 'on peut regretter, c’est que des outils ne soient
pas créés a lintention des formateurs eux-mémes (Jo Nunziati relegue méme
les échanges de pratiques pédagogiques en toute derniére intention**). Or

I'exemple de la didactique professionnelle**°

montre que des outils peuvent étre
prévus pour les opérateurs et que des formations leur permettent de
s’approprier les « outils cognitfs », en I'occurrence des « guides externes » qui
ont été produits. Cela reste a faire, en tout cas en ce qui concerne l'atelier

d’écriture littéraire.

d. Les inciter a créer leurs propres outils

Jo Nunziati rapporte qu’il est prévu également que les éleves créent eux-
mémes leurs propres outils, les cartes d’étude par exemple, ce qui leur permet
de s’approprier la démarche. La aussi cela passe par un apprentissage
spécifique. La question de la planification (sous-tendue par la notion de « carte
d’étude ») ne recoit pas de réponse systématique dans un travail en atelier
d’écriture : nous avons évoqué pour I'expliquer les connaissances en critique
génétique sur les difféerents profils de scripteurs; on peut y voir aussi une
réaction de rejet vis-a-vis de tout ce qui a caractérisé une pratique classique de
la « rédaction » avec les étapes incontournables de « recherche des idées » et

d’ « élaboration d’un plan en trois parties »***.

427 Appelée communément « courbe de Gauss » ou «&eurbloche ».

428 Cf en[annexes p. 373-374fe document d’aide proposé par Raymond Chuzeiies lycéens, ainsi
que le descriptif des activités d’appropriation.

429 Nunziati, G. (1990), op. cit. p. 50

430 Expérience de Renan Samurcay en ce qui conceroentiuite de hauts-fourneaux, in Pastré, P. et
Samurcay, R. (1995) op. cit. p. 24.

431 Curieusement ce sont les deux seules opératiomedigurent pas officiellement dans le déroulemen
de l'atelier ('expression « programme d’écrituree>pouvant étre comprise comme la réalisationlao p
du texte a produire).
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3 — Avoir une haute idée de la formation

Georgette Nunziati affirme la nécessité d’une formation longue, exigeante, et

transformatrice

a. Former c’est transformer

On a vu que le travail sur les représentations était également central pour nous.
C’est tout au début des stages que nous exposons l'apport théorique qui va
permettre le changement de point de vue sur I'écriture et l'inspiration, I'écriture

et 'expression-représentation.

b. Former ce n’est pas transmettre

Jo Nunziati refuse I'idée d’'une « banque » de criteéres déconnectés de la réalité
de la tdche a accomplir. Cela n’aurait effectivement pas de sens. Nous
partageons avec [I'évaluation formatrice une conception exigeante de la
formation, et nous envisageons, en plus des compétences générales de
conduite d’'une classe, les compétences spécifiques a la conduite d'un atelier
d’écriture. On ne peut éviter aux formés d’avoir a constituer, comme on le verra

en didactique professionnelle, leur propre image opérative.

c. Se former exige temps et efforts

Nous entendons les exigences de Georgette Nunziati, soucieuse de garder a
I'évaluation formatrice le niveau d’excellence qui lui a valu son efficacité. Mais il
nous semble qu’il n'est pas bon pour I'enseignement dans son ensemble que
les innovations apparaissent comme des pratiques hors du commun, dans tous
les sens du terme.

Soyons clairs, on ne peut pas s'improviser animateur d’'un atelier d’écriture
littéraire : il faut du temps et des efforts pour parvenir a maitriser tous les gestes
professionnels que cela suppose. De méme que Guy Brousseau a mis au point
des situations adaptées aux connaissances de base, nous avons fourni dans
nos manuels scolaires des séquences déja expérimentées. Pourtant, et c’est ce
qui motive ce travail, il faut envisager d'aller plus loin. Les enseignants de
terrain ne peuvent pas tout inventer : leur spécialité est d’opérer la transposition

et la mise en ceuvre des outils qu'on peut leur fournir. Plus l'outil est d’'un
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maniement difficile, plus l'aide doit étre compléte et adaptée aux différents

niveaux de la mise en oeuvre.

4 — Quelques points de divergence

On a pu remarquer une grande parenté entre I'évaluation formatrice et I'atelier
d’écriture littéraire dans la conception de la formation, qu’elle soit initiale ou
continuée ; une influence certaine, aussi, de I'évaluation formatrice dans nos
pratiques. Il n’en reste pas moins que nous avons avec elle celle-ci quelques

points de divergence, signalés au passage et que nous récapitulons ici :

a. L'importance accordée a I'aspect prototypique de s productions

L'attention que porte Jo Nunziati en premier lieu a I'aspect prototypique des
productions a réaliser nous semble excessif. Certes, il est modulé dans un
deuxieme temps par la prise en compte d’'un contexte singulier ; mais il est plus
difficile & notre sens de quitter un point de vue général une fois qu’il a été
adopté que de généraliser aprés avoir spécifié ; le recours a la généralisation
est en effet une tendance de I'esprit humain, a la recherche de repéres forts. Il
nous semble sain d’'inverser cette tendance en y résistant au départ dans un

effort de spécification, avant d’y revenir au bout du compte de toute fagon.

b. L'aspect radicalement transversal de 'évaluatio n

by

Nous semble excessif également l'attachement a l'aspect transversal de
I'évaluation, et nous sommes tentée de suivre la proposition de Philippe
Perrenoud : lui garder un caractere transversal liminaire (ce qui nous a
d’ailleurs permis, dans les faits, de lui emprunter les outils dont nous avions
besoin). Mais I'appropriation que nous en avons faite ensuite montre bien que
I'ancrage didactique doit étre fort pour déboucher sur un champ d’application
vivant et concret, ce qui semble d’ailleurs s’étre produit au sein du groupe de
formateurs se reconnaissant dans I'évaluation formatrice, si 'on en croit les

exemples d’application.

174



c. La question de 'autonomie

Par ailleurs, l'autonomie des éleves est un domaine que nous concevons
differemment. En effet, pour certaines phases de l'atelier (la lecture du texte
d’appui, ou de celle des textes produits ensuite) on parlera plutot de
collaboration, ce qui entraine une approche différente de I'expertise ; pour
d’autres phases en revanche (I'écriture ou la lecture de son propre texte) il
s’agira bien d’autonomie, mais le chemin de [Iéleve vers cet objectif
fondamental est long et hasardeux. Ainsi il est rare d’entendre parler de la
recherche de I'autonomie dans un atelier d’écriture, puisque c’est avant tout un

lieu de médiation, d’échange et de partage.

d. La question de I'expertise

Pour I'évaluation formatrice, cette question est posée differemment a travers
'apport de Pierre Vermersch: loin d’étre pris comme modéle, I'expert est

considéré comme quelqu’'un dont I'action, réduite**?

et automatisée, est par
nature completement différente, et qu’il ne peut étre question de chercher a
imiter. De plus, cet expert s’est trop éloigné du novice pour avoir la moindre
idée de son fonctionnement et pouvoir lui venir en aide. Il nous semble que
cette conception est par trop désespérante : laissons au moins a I'expert le fait
d’étre I'expert...de l'aide a apporter aux apprenants! D’autre part, méme le
novice est expert en quelque chose, ce qui est I'idée de base de la gestion
mentale, Antoine de la Garanderie ayant la conviction que l'apprenant peut
transférer ses procédures d’excellence®® dans les domaines oul il est en
difficulté***. A l'inverse, I'expert a bien quelques domaines d’incompétence qui
lui permettent de savoir ce qu’est l'ignorance. Enfin, en admettant méme que
cet expert le soit sur tous les plans, il faut tout de méme reconnaitre que c’est

précisément son expertise qu’'on attend de lui, et qui parfois peut trouver ses

432 0n peut trouver un exemple de reconstitution @iésa« manquantes » chez Piard, C (1986) op. cit.

433 C'est depuis peu le principe de formation des gsséurs de écoles, tenus d’étre polyvalents : le
recrutement exige maintement qu'ils aient une gis® d'excellence a partir de laquelle va se crger
référent a la fois cognitif (je sais ce qu'est msér un domaine de connaissances) et méthodoledjqu
sais comment parvenir a le maitriser)

434 Garanderie (de), Antoine, op. cit.
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limites. Brousseau, Perrenoud et Nunziati**®

elle-méme déplorent ce qu'ils
appellent pudiquement « I'épistémologie des professeurs » Et si le probléme
justement était la: une insuffisante dans I'expertise compensée par une
suffisance dans le positionnement ? (ne pas dominer la question entrainant une
attitude crispée et dogmatique)

La question de I'expertise est supposée se poser différemment dans le cadre
de l'atelier d’écriture littéraire : 'enseignant n’est pas devant I'apprenant mais a
ses cOtés, puisqu’il est lui-méme un membre de I'atelier. A ce titre il produit un
texte lui aussi, et ses éleves participent au méme titre que lui a la lecture des
textes produits : c’est le décloisonnement entre enseignant et enseigné qui
évogue la situation dont parle Philippe Perrenoud :

« travailler par situations complexes —dans ledgsieméme I'enseignant ne sait pas
d’avance ce qu'il faut penser et faire, il le déamuavec les éleves »

Ainsi 'éleve parvient-il a une autonomie de fait. Sauf que n’est pas donné
d’entrée ce positionnement permettant a I'éleve d’adopter une attitude de
véritable partenaire, et a I'enseignant d’autoriser cette parole conjointe. Nous

essaierons de voir a quelles conditions le dispositif favorise ce positionnement.

Enfin, la destinée de I'évaluation formatrice, jointe a I'évolution de I'évaluation
formative nous améne a concevoir une formation continue plus réaliste. Nous
cherchons en effet a fournir une aide réelle permettant aux enseignants tentés
par I'expérience de latelier d’écriture littéraire, de le pratiquer sans trop de
frustrations, d’erreurs ni de stress. Les apports de la didactique professionnelle

pourront sans doute nous y aider.
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CHAPITRE 3: LES COMPETENCES
TRANSVERSALES EN QUESTION AVEC
BERNARD REY

Au-dela de la question, posée dans le deuxieme parcours avec Carmel
Camilleri, de l'adaptation au nouveau dispositif qu’est I'atelier d’écriture, il est
indispensable que nous soyons en mesure d’établir gu’il a entrainé des progres
et si possible, malgré la difficulté qu’il y a a le faire, de mesurer ces progres
grace aux outils que nous venons de présenter. Mais pour que ces progres
puissent dépasser le cadre du dispositif lui-méme, il faut gqu’ils soient
transférables, c'est-a-dire que les compétences en jeu soient « transversales ».
C’est ainsi que nous nous tournons vers l'apport de Bernard Rey qui,
précisément, met «Les compétences transversales en question » comme
lindique le titre de son ouvrage de 1996**°. Ce faisant, nous nous doterons des

outils nécessaires a I'analyse de nos données. Nous allons donc a la suite de

43 Rey, B. (1996, rééd. 1998). Les compétences transversales en question. Paris : ESF éditeur.

179



cet auteur préciser le sens a donner aux notions de « compétence » et de
« transversalité », afin de nous poser ensuite la question du transfert. Nous
verrons alors en quels termes Bernard Rey la pose, et de quelle facon il

envisage le role de I'enseignant a ce niveau.

A. LA NOTION DE COMPETENCE

1 - Une notion difficile a définir

a. Un sens courant paradoxal

Bernard Rey souligne le paradoxe contenu dans le sens courant de la
compétence : elle y est donnée a la fois comme visible, puisqu’elle peut étre
reconnue de l'extérieur, et cachée puisqu’elle semble aller de soi et étre

dépourvue de mystére®®’,

b. Un sens savant complexe

L’'auteur montre également la complexité de son sens « savant », differemment

défini selon les courants de recherche :

Concgue comme spécifique

La compétence peut y étre congue comme spécifique®®, qu'elle soit définie

439

comme un comportement (ce qui permet de la décrire et de I'évaluer™) ou

définie comme une fonction (c'est-a-dire une suite d’actes produits en vue d’'une
ﬁn440) :
Concue comme générale

Mais elle peut aussi étre concue comme une puissance générative*,

442

permettant alors un transfert « a bon escient »"*< (avec cette importante réserve

3 On a pu constater ce fait lors de I'exposé qu’a fait COB du travail de G. E. Clancier ('université d’été

d’Aoiit 1989 ) C’est I'une des bases de I'atelier d’écriture que ce rapport problématique entre la
compétence et la conscience que I'on en a. T.E.M 8/9 Ecrire avec ...

438 B Rey rapproche cette spécificité de son sens juridique initial, op. cit. p. 23

439 C'est e cas, précise B. Rey, dans la pédagogie par objectifs ou dans le monde du travail, op. cit. p. 28
*% Dans ce cadre, le sujet est considéré comme une personne dotée d’un projet, selon B. Rey, op. cit. p.
33
41 Selon Noam Chomsky, et plus tard Louis d’Hainaut (Des objectifs aux fins de I'éducation) réf, comme le
rafpelle B. Rey, op. cit. p. 41.

“ Chomsky, signale B. Rey, emprunte a Descartes cette notion de « disposition au bon escient », op. cit.
p. 39
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que, dans cette conception mentaliste, elle est donnée comme innée, ce qui ne

permet pas de parler d’acquisition).

Congue comme multiple
Son équivalent dans le monde du travail, avec la notion de « compétence
multiple », suppose que I'on cherche les compétences cognitives sous-jacentes

aux compétences spécifiques**?

2 - Un rapport problématique avec le savoir

B. Rey montre que cette notion peut engendrer la polémique : selon les trois
conceptions de la compétence que nous venons de voir et dans lesquelles elle
s’'apparente a un savoir-faire, elle est inférieure a un savoir considéré comme
transcendant ; mais elle se révéle supérieure a un savoir considéré comme un

objet social inerte.

B. LANOTION DE TRANSVERSALITE

B. Rey propose pour le domaine scolaire une définition (qu’il appelle
« provisoire ») de la compétence transversale :

« Savoir-faire ou disposition qu’on pourrait regréou tenter de constituer chez les éléves
et qui seraient communs a plusieurs disciplines aw, moins, qui ne seraient pas
spécifiques a telle ou tell&%,

1 - Une transversalité désirée

L’'auteur I'appelle «le factotum de I'école » dans la mesure ou cette notion
répond en effet, comme il le montre, a ses trois préoccupations majeures : le
probleme des pré-requis dans la mesure ou elle permet en effet au spécialiste

d’intervenir efficacement ; la question du transfert, en justifiant - au-dela -

“3Bernard Rey évoque la théorie du psychologue J. Fodor (La modularité de I'esprit) pour qui nos facultés

se répartissent en deux catégories : les facultés horizontales (mémoire, attention, imagination etc.) qui
n’'ont pas de contenu spécifique et se caractérisent par la fonction et non le domaine d’application ; et les
facultés verticales qui se définissent par le domaine auquel elles s’appliquent (acuité gustative). Une partie
importante du fonctionnement de I'esprit serait ainsi modulaire, cloisonné, sur le modeéle des facultés
verticales, en particulier la perception et la compréhension du langage ; mais il y aurait transversalité
intégrale au sein des systémes centraux (résolution centrale des problemes), op. cit. p. 152

4 Rey, B., op. cit. p.16
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I'utilité de I'école ; le probleme de I'échec scolaire puisqu’elle conditionne - en

deca - 'apprentissage a venir.

2 - Une transversalité difficile a envisager

Cependant Bernard Rey démontre que cette notion pose un certain nombre de
problémes importants, en particulier celui de ses modalités d’apprentissage et
d’évaluation ; mais surtout qu’elle comporte une contradiction interne puisque,
comme le dit M. Dévelay dans son introduction a I'ouvrage de B. Rey,

« ...dans le méme temps ou des opérations mentlesSques semblent étre utilisées pour
des contenus disciplinaires différents, il apparpie ces opérations mentales sont tres
largement structurées par les objets sur lesqllessstappliquent. %>

De la méme fagon, B. Rey examine la possibilité d’une transversalité au niveau
des compétences méthodologiques, pour conclure :

« parce gu’elle ne se réduit pas a des automatidém@survus de réflexion et passe-partout,
une méthode est toujours spécifique ... c'est la odshscientifique qui constitue I'objet,
mais il N’y a pas qu'une méthode ni qu'un seul tgbebjet ... voila qui empéche toute
transversalité dans les méthodé&¥.»

Quelle que soit donc la maniére dont on les envisage**’

, I semble bien que les
compétences transversales soient des catégories abstraites. B. Rey parle, a la
suite de G. de Landsheere**®, de « catégories hypothétiques » difficilement
observables, obtenues en isolant un verbe (décrire, par exemple) de ses COD
(une expérience, un personnage, etc.). Le plus souvent, dit-il, «c'est le
pédagogue qui isole dans la complexité d’'une compétence spécifique ce qui est
commun avec la complexité d’une autre »**°. Peut-on affirmer pour autant qu'il

s'agit d’une opération mentale unique*®? Bernard Rey conclut alors,

445 B. Rey évoque Bergson (« L'effort intellectuel », in L'énergie spirituelle, p. 180) puis Bruner

(« Apprendre a utiliser un levier », in Le développement de I'enfant : savoir faire, savoir dire, p. 145), pour
qui l'apprentissage est essentiellement un assemblage nouveau de compétences déja la, mais modifiées
par le nouveau schéma, ce qui tendrait a prouver que le transversal est réorganisé par le spécifique.

“4® Rey, B. op. cit. p. 121 4 128

“7 B, Rey évoque également les « organisations mentales stables » que Pierre Gillet (CEPEC) , classe en
trois domaines : cognitif (le traitement de I'information, par ex.), socio-affectif (I'acceptation d'un avis
contraire ...), psycho-moteur (le repérage dans I'espace ...) .

48 De Lansheere, G. et De Landsheere, V., (1989) Définir les objectifs de I'éducation, 6°™ éd, Paris : PUF
49 Rey, B. op. cit. p. 77

450’ Méme en ce qui concerne la construction théorique de Piaget, semblant attester d’une pensée
transversale, extérieure a I'apprentissage, Bernard Rey, prenant acte des problemes constatés en
particulier au niveau de décalages dans le temps, conclut & « des similitudes, mais qui ne prouvent pas
I'existence d'un opérateur psychique commun dans lequel on pourrait voir une capacité générale ».
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concernant l'idée d'une « structure opératoire générale », liée aux structures
logiques et que I'on pourrait appeler « capacité transversale », qu'elle

« ...pourrait bien n'étre...qu'une hypothése totalisamtar laquelle, aprés coup, des
théoriciens projettent un isomorphisme sur dewia&si tout a fait distinctes et en lesquelles
les enfants acquiérent séparément des compétepeeifiques *

B. Rey affirme que c’est la question du transfert qui peut apporter une réponse.

C - LAQUESTION DU TRANSFERT

En effet, dit-il,

« Une autre maniére de mettre en évidence I'exésteles capacités transversales consiste
a étudier les phénomenes de transfert : s'il s@wgrune capacité, acquise dans le cadre
d’'une activité ou d'une discipline, s’exerce spodiment dans un domaine différent, c’est
qu'elle existe et est bien transversal&.»

1 - Un transfert problématique

Bernard Rey souligne que les recherches dans ce domaine, qui portent surtout
sur « l'utilisation de I'analogie dans la résolution de problemes », montrent que

453

« le transfert ne se produit que rarement »™° et, de plus, « porte rarement sur

des traits pertinents »***. En effet, le débutant ne peut transférer ou transfére

4%5car sa mémoire

mal, comme le confirment les travaux de Patrick Mendelsohn
de travail est absorbée par les codifications du contexte qui, hiérarchiquement,
sont traitées avant la structure et pas encore automatisées. B. Rey note alors
que, se faisant donc le plus souvent de maniere mécanique, « incoercible », a
partir de similitudes de surface et non d’identité de structure logique, ce
transfert serait la preuve d’'une « rigidité mentale » alors que le transfert que I'on

souhaite est de I'ordre de la « flexibilité », de I' « adaptabilité »496,

! Rey, B. op. cit. p. 77

52 |bidem p. 78

“53 |bidem p. 78

54 |bidem p. 83

45 patrick Mendelsohn, dans « La notion de transfert d’apprentissage en psychologie cognitive » in
Cahiers Pédagogiques n°281 de Février 1990, attire I'attention sur I'i mportance du codage d’une situation,
liée aux limites de la mémoire de travail : il conclut que, contrairement a ce que suppose le modéle
piagétien du développement, ce n'est que quand les problemes de surface sont réglés que la mémoire de
travail peut aborder les analogies de structure. Op. cit. p.89

*® Rey, B. op. cit. p. 83
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2 - Pour un transfert réussi

Pour qu'un transfert soit réussi, poursuit B. Rey, la métacognition est
nécessaire car, pour un sujet, « c’est le fait qu’il en prenne conscience qui est

457

décisif et non pas l'identité de structure en elle-méme » Il cite alors M.

Dévelay pour qui « le transfert ne se décrete pas a priori mais aurait a étre

%8 La saisie de

installé a posteriori par des activités de métacognition »*
I'identité entre deux structures suppose une analyse qui ne peut se faire que si
d’'une part « on informe le sujet sur le fait que le 1° probléme peut l'aider a
résoudre le second », et si d’autre part il « a a résoudre a la suite une série de
problémes de méme structure »*°. C’est pourquoi, dans le cadre scolaire par
exemple, « il ne faut pas envisager (le transfert) comme le pouvoir de mettre en
ceuvre une relation logique, mais plutdt comme un pouvoir procédural »**° dont
on peut doter le novice grace a ce que lI'on appelle une « aide au transfert » ou
« bridging*®* » : B. Rey évoque & ce propos la « situation didactique » de

Brousseau”®?

(au sein de laquelle la prise de conscience du « contrat
didactique » amene I'éleve a faire appel au contexte dans lequel le probléme lui
est posé), et il cite également Meirieu et Dévelay qui insistent sur la nécessité
d’'« installer au cceur de la démarche pédagogique elle-méme le probleme de
l'usage de tout outil que I'on se propose de faire acquérir aux éléves »*%3,
Toutefois, dit B. Rey, « cette précaution pédagogique ne supprime pas toute

difficulté pour I'éléve »*%*,

457
458
459

Ibidem p. 158

Ibidem p. 158

Ibidem p. 85

% |bidem p. 91

“lp, Rey souligne que 'un des caractéres les plus innovants de méthodes telles que les ARL (Pierre
Higelé, « Les ateliers de raisonnement logique », in M. Sorel (dir.) Questions de pratique) et le PEI
(Reuven Feuerstein, « Le PEI », in Collectif Pédagogies de la médiation) tient a ce qu’elles proposent ...
des démarches qui consistent non pas a engendrer une transversalité illimité, mais au moins a dessiner
les contours d'un groupe de situations auxquelles on peut appliquer ce qu’on a appris a I'occasion d'un
contenu limité. » lbidem p. 147

“%2 Brousseau, G. « Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques », in Recherches en
didactique des mathématiques, vol. 7, n2, 1986, p. 48. Nous développerons ulté rieurement cet apport.
“53 Meirieu, Ph. &Dévelay, M. (1992) Emile, reviens vite ...IIs sont devenus fous. Paris : ESF, coll.
Pédagogies. Cité par Rey, B. op. cit. p. 147

%4 Rey, B., op. cit. p. 147
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3 - Transfert ou spécificité ?

En effet, les compétences scolaires s’apparentent pour lui & des compétences-
fonctions, ordonnées a un but et « donc toujours spécifiques a ce but » ; « il
semble bien, ajoute-t-il, qu'une compétence ou une capacité (les termes
importent peu désormais) ne s’'applique qu’au domaine au sein duquel elle a
été apprise ». Il se tourne alors vers Robert Noirfalise, qui applique a la
didactique les travaux réalisés sur les joueurs d’échecs : « Pour lui, dit-il, il n’y
a pas de capacités générales indépendantes des contenus, mais plutdét une
somme de connaissances spécifiques ». B. Rey observe alors que

« touf®® semble indiquer que I'expert n'est pas celui @i généraliser une structure, mais
plutdt celui qui dispose d'un grand nombre de pdocés spécifiques. L'expert serait tel,
non pas par un pouvoir de généralisation, mai$ppar un pouvoir de particularisatf6h
et le transfert réussi reléverait plutot du secgue du premier. %7

Cela Iui permet de revenir sur le «pouvoir procédural» évoqué

précédemment dans le domaine scolaire, et les travaux de R. Noirfalise*® |ui

permettent d’affirmer que :

«le savoir procédural dont (I'éléeve) a besoin sh'@as celui ... qui, a partir d'un
programme de traitement, permet de cerner la clesgeoblémes auxquels il convient ; il
est plutdt celui qui, procédant en sens inverseneg en partant d’'un probléme singulier,
d'identifier le programme de traitement adéquf4t »

C’est ainsi que Bernard Rey cherche la transversalité en amont : le transfert ne
peut émaner que d'un «regard non encore spécialisé », c'est-a-dire fait de
distance car non encore engagé dans un certain contexte. :

« ... les situations sont envisageables selon unétodd de critéres et de traits distinctifs

...Or, cette sélection, ce cadrage ... qui décide dmaint de la procédure que l'on va

appliquer a la situation, voila qui ne peut étrie@fié que par une capacité non encore
spécialisée 4°.

%5 Rey, B., op. cit. p. 90, s'appuie sur les recherches de E. Cozinille-Marméche et J. Matthieu (« Adapter

les interventions tutorielles au modéle cognitif de I'étudiant » in J. P. Caverni, C. Bastien, P. Mendelsohn et
G. Tiberghien, Psychologie cognitive, modéles et méthodes. pp. 175 a 190). Ces auteurs s’appuient sur
les travaux de De Groot sur les joueurs d'échecs, en particulier sa thése publiée en 1946 aux Pays-Bas
Pensée et décision aux échecs, dans laquelle il approfondissait les recherches de Binet (1894,
Psychologie des grands calculateurs et joueurs d'échecs.) De Groot fait observer que les grands joueurs
d’échecs mémorisent mieux que quiconque les positions des pieces sur un échiquier uniguement lorsque
ces positions sont plausibles et renvoient a celles de parties ayant déja été jouées (lorsque ces positions
sont improbables, leurs capacités de mémorisation ne sont en rien supérieures).

4% Meme les piagétiens, observe B. Rey, passent de l'idée de structures opératoires a celle de
compétences spécialisées qui se construisent indépendamment les unes des autres.

" Rey, B. (1996). Op. cit. p. 166.

%8 Noirfalise, R. « Connaissances ou capacités ». In Repéres, n, oct. 1991, p. 9.

““ Rey, B., op. cit. p. 148

7% |bidem, p. 151. Précisons que B. Rey, qui avait renoncé a distinguer le terme de « compétence », dans
le cas d’'un usage spécifié, du terme de « capacité » dans le cas d’'un usage plus général (cf p. 46 « les
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Avant de découvrir le nom que lui donne B. Rey, Il est intéressant de constater
qgue le domaine dans lequel il envisage la plus grande nécessité de cette
« capacité générale »** se trouve étre I'étude littéraire : il existe selon lui des
catégories, mais les textes sont le plus souvent aux croisements, au point que
B. Rey conclut qu’

« ...il est possible d'affirmer que tout texte ess@bment unique et que I'application d’'un
traitement stéréotypé ratera toujours ce qui Taitdinalité de I'ceuvre. Il semble alors qu'il
faudrait posséder, tout monté, le savoir procécadapté a ce textés

On voit a quel point l'atelier d’écriture est concerné par ces aspects de la
réflexion concernant le transfert, et que I'atelier d’écriture littéraire peut apporter
une réponse : d'une part on utilise, pour écrire, des regles proposées par les
textes d’appui choisis pour leur structure (ce qui permet un « bon » transfert’?),
d’autre part, lors de la lecture, le principe de la lecture ascendante ** fait que
chaque texte est traitt comme un cas particulier. « A situations singuliéres,

capacité transversale »*°

« positionnement »*"”.

, affirme B. Rey*’®, qui parle en I'occurrence de

D. LANOTION D'INTENTION COGNITIVE

Pour Bernard Rey, le bon positionnement est celui qui permet d’adopter le bon
« cadrage » d’une situation :

« ...le sujet définit les éléments de la situationgpnt, & ses yeux, pertinents et qui, ainsi,

la rendent redevable de telle ou telle compétencie mpsséde. Le sens ainsi donné a la

situation témoigne d’unmtentionou d’uneviséedu sujet sur les choses. Selon cette visée,
c'est-a-dire selon le type de rapport au mondd gdbpte, il opérera un type de cadrage de

la situation, la faisant apparaitre ainsi commédieind’application de telle compéterice..

A vrai dire, une intention impliquant, entre aufrfassage de cette compétence est au départ

termes importent peu désormais »), semble revenir a cette distinction. Mais nous verrons ci-dessous quel
terme il leur substitue.

"1 |bidem p. 151

"2 |bidem p. 149

473 On verra que I'on peut moduler la distance a prendre vis-a-vis du texte d’appui selon le degré
d’expertise de I'apprenant.

474 \/oir la partie concernant le dispositif

"5 Rey, B., op. cit. p. 150.

7% Renvoyant d'ailleurs a Descartes, qui, dans le Discours de la méthode, suppose « un instrument qui
peut servir en toutes sortes de rencontres »

“’" M. Develay parle de « posture »

“’® Rey, B., op. cit. p. 161.
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du processus : elle induit le sens qu'on donne &itaation nouvelle et méme la
constituéd™. .. L'intention est un "vouloir voir" ... "une or¢ation de I'attention”$*

S’ensuit une mobilité de cadrage, une variation dans le choix de ce que le sujet
prend en considération, qui témoigne d’'une capacité transversale puisqu’elle
intervient avant toute spécification de la situation. Ainsi la capacité humaine est
révélée par les limites de I'intelligence artificielle : la machine ne peut accomplir
I'activité primordiale du sujet humain : interpréter le monde.

B. Rey choisit le terme d’« intention » plutét que celui de « compétence », qui
« ne peut étre que spécialisée*®* », ou bien celui de « capacité », qui désigne
un processus (il faudrait alors « se demander ce qui, dans la situation,
provoque et explique I'exercice de ce processus, alors que c'est le sens que le
sujet donne a une situation qui décide si elle va relever ou non de telle

482

compétence specialisée™ ), ou encore celui de «projet», qui «n'est que

I'effectuation d’'un possible déja impligué dans I'état actuel du monde et déja

explicitement repéré»*®

. Il cherche alors a préciser quels sont « ces regards
sur le monde qui commandent I'accés aux savoirs scolaires ». Parmi « les
intentions qui commandant les transversalités qu’attend I'école »***, celles qui
lui semblent « décisives » sont I'«intention scripturale » et I« intention

rationnelle », caractéristiques selon lui du monde scolaire.

1 - L'intention scripturale

« La rencontre avec l'écrit (est) la forme emblématique des apprentissages de
I'école »*®, déclare B. Rey. Or, poursuit-il, I'écrit est davantage qu’un code, et il
nomme « intention scripturale » cette «forme de pensée » et «forme de
rapport au monde ». Il s’appuie sur I'anthropologie pour affirmer que « toute

écriture, par sa pérennité, manifeste la loi comme transcendante aux

41 B, Rey, fait observer plus loin que Varela (1988) Invitations aux sciences cognitives propose la notion

dénaction" pour penser ce fait que c’est le sujet qui fait émerger les propriétés du monde », op. cit., p.
164

80 |hidem. p. 166.

“81 |hidem p. 169

82 |bidem p. 169.

“83 |bidem p. 166.

84 |bidem p. 169

8 |bidem, p. 172
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fluctuations individuelles*®® ...et arrache le politique au divin, ou au

87 |l souligne également, a la suite de Goody, son réle comme

mythique »
« instrument intellectuel indispensable a la compréhension des choses »,
encourageant les enseignants a proposer a leurs éléves la pratique de la liste,
et a leur donner « I'habitude d’utiliser (leurs) propres écrits »*2 Mais nous nous
sommes intéressée surtout a ses implications sociologiques. A la suite de
Bourdieu, qu’il cite, il observe que les sociétés sans écrit sont des sociétés sans
apprentissage puisque le temps d’apprentissage n’est pas séparé du temps de
la pratique :

« Ce qui est appris par corps n'est pas quelgasecue I'on a, comme un savoir que I'on
peut tenir devant soi, mais quelque chose qued&inCela se voit particulierement dans les
sociétés sans écriture ol le savoir hérité neevtvre qu’a I'état incorporé®¥.

En revanche, «la forme sociale scripturale ... place le langage dans une
nouvelle position, par rapport a I'action » :

« Parler oralement sur ce qu’on fait, pour I'expég, le justifier ou le commenter, c’est
tenir une paroldscripturalé puisque le verbe n’est pas I'outil de I'action,isnque c’est
I'action qui est objet de la parolé®%

B. Rey en tire des « implications pédagogiques :

« Chague fois que I'on demande aux éléves de cotemea qu'ils ont fait, d’expliciter
leurs procédures, on les incite a passer du saamrporé au savoir et, par la, on les invite
a adopter le savoir scriptural... Ces pratiques dmndént a promouvoir l'intention
scripturale, en suscitant une parole surflre” et en transformant ainsi le savoir-faire
impensé en savoir'$

Il rappelle enfin le travail de B. Lahire selon qui « Il n’y a pas de réalité en

2.

dehors de la cohérence discursive qui la met en forme »*** « Une des

493 c'est-a-dire,

constantes des savoirs scolaires dit-il encore, est leur textualité »
précise-t-il, que, sans se présenter nécessairement sous la forme de textes,
« des formes d’organisation interne les constituent en faits », ce qui donne a
cette textualité un caractére autoréférentiel***. B. Rey encourage les

enseignants a accoutumer les éléves a « ce renvoi latéral de la parole a elle-

8% |hidem, p. 172

87 |bidem, p. 174

“88 |hidem, p. 178

89 Bourdieu, B., Le sens pratique, p. 123, cité par B. Rey, op. cit. p. 174
49 Rey, B., op. cit. p. 175

91 |bidem, p. 176 & 177

92 |bidem, p. 181

93 |bidem, p. 182

9 |bidem, p. 182 & 183
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méme, qu'elle soit écrite ou orale »*®. L'intention scripturale consiste donc
surtout « & étre attentif a I'écart entre le réel et nos énoncés, a reconnaitre les
regles qui régissent ces derniers et a voir ainsi qu’ils construisent le réel plus

qu'ils ne le reproduisent*®® ».

2 - L'intention rationnelle

Bernard Rey voit dans lintention rationnelle une autre forme d’intention
transversale dont il se propose de chercher les conditions. Parmi celles-ci figure
au premier chef l'instauration d’un certain type de rapport a autrui, qui ne peut
s’instaurer qu'a I'école : concernant un discours « vrai » a transmettre, « il s’agit
de convaincre et non pas de persuader ». Ainsi, « contre la force, 'argument
d’autorité et la séduction »*", qui ont généralement cours dans la société ou
méme dans la famille, « il s’agit d ‘apprendre a penser par soi-méme ». B. Rey
s’interroge sur la fagon d’ « instituer une forme de rapport entre le maitre et
I'éleve qui permette I'établissement de l'intention rationnelle », ce qui suppose
que l'on habitue progressivement I'enfant « a une forme de relation inter-
individuelle en laquelle la validité d'une parole n’apparait plus comme
dépendante de celui qui la profére ».

Or, celui-ci est spontanément porté a « croire le maitre parce qu’il est le
maitre ». « Il vaudrait mieux, pense alors B. Rey*® que le maitre soit le plus
discret et le plus absent possible du processus d’apprentissage ». Cependant,
sachant que «la présence dautrui est essentielle pour donner sens au
monde*, il se demande quelle forme elle peut prendre pour inciter a I'intention
rationnelle. 1l envisage d’abord la relation entre pairs, que I'on peut mettre a
profit dans la classe a travers la « ritualisation de I'obligation de prouver », et
« I'appel aux objections », par exemple. Reste le probleme posé par la relation

du maitre a I'éléve, du fait de la contradiction inévitable entre la rationalité, qui

49 |bidem, p. 184

49 |bidem, p. 186. On reconnait dans cette intention scripturale les principales caractéristiques de I'écriture
développées dans le chapitre 1.

97 |bidem, p. 186 Cette expression permet de reconnaitre la proximité avec Guy Brousseau voir
Brousseau, Guy, (1997) Cours donné lors de I'attribution a Guy Brousseau du titre de Docteur Honoris
Causa a l'université de Montréal. Math-unipa p.8/59

9% Faisant référence & Guy Brousseau, dont nous allons développer I'apport.

9 Rey, B., op. cit. p. 192
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« impliqgue que I'éleve décide par lui-méme, en raison, du vrai et du faux », et
I'apprentissage qui « veut que le maitre exerce une tutelle » :

S'il est vrai que I'apprentissage consiste a remeath cause ce qu'on a pensé, ... au profit
de ce qui n'est encore ni familier ni sOr ...le ma#st celui qui rassure, guide, accompagne
dans les ténebres de I'entre-deux. L'éléve ne issde mener dans ce périlleux voyage
quau prix d’une grande confiance envers le m&itr&Comment la concilier avec cette
défiance qui fait refuser I'autorité au profit gerhison #*

Pour B. Rey, « la défiance rationnelle doit s’'installer comme preuve ultime de
confiance». Il s'agit d’'une posture complexe, que I'éléve ne peut adopter sans
I'aide du maitre.

Méme s’il n'est pas certain que les activités scolaires soient toujours fideles a la
construction d’'une intention rationnelle, B. Rey est convaincu que celle-ci est
spécifique de I'école :

« L'école, par sa cléture vis-a-vis des contrairdesla production et des déterminations
affectives, est le seul lieu ou les relations ip¢esonnelles peuvent étre vouées a la
découverte du vrai et, par suite, régies par lamalité ... L'intention rationnelle appelle
donc bien une forme de rapport a l'autre dont Ffécseule peut créer les conditions
durables. »

Selon Bernard Rey, il y a des régles qui définissent ce qui, du point de vue
scolaire, est digne d’attention, des manieres typiques de sélectionner ce qui fait
sens ; de la méme facon il est possible qu’il y ait, au sein de l'atelier d’écriture,
ce type de regard sélectionnant dans un texte ce qui, d’'un point de vue
littéraire, est digne d’attention.

Mais B. Rey insiste sur la difficulté qu’il y a & transmettre ces « choix cognitifs

du sujet ».

E. LE ROLE DE L’'ENSEIGNANT

Pour le formateur, il s'agira de « donner a voir » ces intentions cognitives,
puisque, affirme-t-il, c'est par I'exemple et le mimétisme qu’elles sont
transmises »%% :

« C’est en mimant les styles de regard sur le mopu#emettent en ceuvre les enseignants
que les éléves en acquerront la maitrise ... Ce fisauhaitable, c’est qu’ils manifestent

500 Guy Brousseau parle a ce sujet de la « gestion de l'incertitude » (voir a ce propos Brousseau, G. &

Warfield, V. (1999) « Le cas de Gaél » paru en anglais sous le titre « The case of Gael » in Journal of
Mathematical Behavior 1999 (1) p. 7 a 52 et non encore traduit en frangais.

01 Guy Brousseau qualifie de “paradoxale” cette situation in Brousseau, G. (1998) op. cit.réf p. 73.
%2 B. Rey, op. cit. p. 168.
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devant leurs éléves la mise en ceuvre d'intentiagmnitives®™. Or, ces intentions sont
celles-la méme qu'ils ont spontanément sur le mguale nourrir les savoirs qu'ils sont
chargés de profess&t Ce quon demande, cest seulement quiils montraes
visiblement qu’ils les mettent en ceuvre.

Dans ce but, il n'est pas vain de chercher a explices "regards sur le monde" qui
commandent I'accés aux savoirs scolairé§> »

Cette citation ouvre pour nous un certain nombre de pistes de réflexion sur
lesquelles nous allons étre nécessairement amenés a revenir, tant I'apport de

Bernand Rey nous semble d’'un usage potentiellement fructueux.

F. QUEL USAGE DE L’APPORT DE BERNARD REY ?

Il semble donc que Bernard Rey n’ait quitté I'idée de la transversalité des
compétences que pour y revenir. Mais, la considérant en amont des disciplines,
il la rend possible, et crédible. L'intérét de son apport nous semble étre dans la
tension entre le spécifique et le général, a travers les notions de compétence,

de transfert et d’intention.

1 — La notion de compétence

Bernard Rey I'envisage comme spécifique au sein des disciplines, sachant qu’a
la fois les opérations mentales sont structurées par leur objet, lui-méme
circonscrit par la méthode. Reste la question des « facultés horizontales » de
Fodor et des « organisations mentales stables » de Pierre Gillet dont I'idée peut
paraitre séduisante : mais Bernard Rey, a l'issue du chapitre 4 de son ouvrage,
tire la lecon des difficultés de transfert observées méme dans le cas des
Ateliers de Raisonnement Logiques (ou ARL de Feuerstein), ou des
Programmes d’Enrichissement Instrumental (PEI d’Higelé) :

« tout apprentissage porte sur un contenu, cay & pas d’opération intellectuelle qui nait
un contenu ».

03 s’agit bien d'intentions cognitives , et non des intentions, d’ordre pédagogique, qu'Yves Chevallard

et Antoine de la Garanderie, pour ne citer qu’eux, recommandent aux enseignants d’expliciter et
d'annoncer avant la mise en ceuvre d’'une séquence d’'apprentissage. Reste a savoir si chaque enseignant
est capable de conscientiser son propre regard sur le monde. Le probléme de la formation des maitres a
I'atelier d’écriture sera donc aussi qu’ils en prennent conscience.

°04 Guy Brousseau fait cependant un constat amer, comme nous le verrons, en ce qui concerne ce qu'il
appelle I' « épistémologie des professeurs » Brousseau, G. (1998) Théorie des situations didactiques.
Grenoble : La pensée sauvage. p. 317.

°% Rey, B. (1996). Op. cit. p. 168.
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Et il en conclut qu’

«il n'y a pas de capacité absolument transversakst-a-dire dont le domaine soit
illimité ».

Renoncant alors a distinguer « capacité » et « compétence », il affirme

« qu'il s'agit toujours d’'une compétence spécifiqgnegme quand cette catégorie est trés
large ».

Ainsi la notion d’intention, gu’il considere comme transversale, ne serait pas
une compeétence, et ne pourrait alors relever d’'un apprentissage, ce qui pose le

probleme de sa transmission.

2 — La notion de transfert

La méfiance affichée vis-a-vis du transfert a, d'autre part, de quoi
décontenancer un pédagogue, en réduisant a néant son ambition légitime d’étre
utile a I'éleve au-dela de l'apprentissage quotidien. Cependant, on peut voir
dans I'approche que fait Bernard Rey du transfert un certain nombre de pistes
encourageant a envisager cette question differemment, et méme a

contrecourant :

a. Transfert et procédure

Le transfert ne se fait pas selon Bernard Rey au niveau des connaissances ou
du cognitif, mais au niveau des procédures. Cependant, le « savoir procédural »
dont il est question ne consiste pas appliquer dans un mouvement descendant
une procédure aux objets appartenant a un certain champ d’application,
soigneusement délimité. C’est celui qui permet, a partir d’'un probléme local, de
choisir de quelle procédure il reléve: aucune généralisation dans cette

démarche, mais la construction d’un trajet de bas en haut.

b. Transfert et démarche ascendante

C’est donc un cas particulier que I'on va rattacher a une regle générale. La
démarche est ascendante et nous est familiere. Si I'on ne peut parler de
transfert, on est autorisé a parler de progres dans la mesure ou, grace a la
mémorisation des «cas » rencontrés, comme pour les joueurs déchecs,
I'apprenant engrange un nombre de plus en plus grand de cas d’espéces qui lui
serviront de référence. Cette référence ne découlera pas d’'un simple rapport de

contigulté, mais sera le résultat de la construction d’une véritable analogie.
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c. Transfert et métacognition

On le voit, nul automatisme ne peut opérer : il est nécessaire de s’appuyer sur
un réseau de « critéres et traits distinctifs ». L’'apport de I'enseignant, loin de
laisser s’exercer des « savoir-faire impenseés », peut alors étre de demander
explicitation et justification, ce qui peut aider a conscientiser la mise en lien qui
a ete faite et en faire bénéficier les pairs.

La facon dont Bernard Rey envisage le transfert nous semble tout a fait
convenir & la fagon dont nous envisageons la formation, qu’elle soit initiale ou
continue. En effet, il ne peut étre question dans l'atelier d’écriture littéraire
d’apposer des grilles toute faites; en revanche, I'expérience viendra de la

possibilité de stocker en mémoire les différents textes vus.

3. La notion d’intention

La notion d’intention constitue naturellement I'aspect majeur de l'apport de
Bernard Rey qui la présente comme un cadrage, une visée, une orientation.
Mais c’est le terme de « sélection » qui nous semble le plus approprié pour
adapter cette notion a I'atelier d’écriture.

a. Quelle « intention » pour l'atelier d’écriture ?

Un certain regard sur les textes

La notion d’intention que nous propose Bernard Rey constitue donc un certain
regard sur le monde et, concernant l'atelier d’écriture, sur le texte. Il suppose
gu’'on I'aborde sans idée préalable, sans grille d’analyse, en étant a I'écoute de
ce qui y est a I'ceuvre, de ce qui est «digne d’attention ». Il s’agira donc

d’opérer une sélection de ce qui fait sens.

Une certaine ignorance

L’absence déclarée de transfert au niveau des connaissances met a I'abri d’une
« routinisation » dans la lecture des textes : c’est donc, pour chacun d’eux, a
partir de ses réseaux internes de signifiance, constitués a partir de la sélection

effectuée, que vont émerger a la fois la structure et le sens de cette structure.

Une certaine distance
Bernard Rey précise que cette intention n’est pas encore engagée dans le

contexte : cette distance permet au lecteur de quitter la lecture linéaire pour
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chercher a prélever, dans une lecture translinéaire, les indices a mettre en lien.

La métacognition est donc nécessaire.

b. Comment transmettre cette intention ?

Par le mimétisme

Il semble bien que I'atelier d’écriture soit un lieu ou le mimétisme dont parle B.
Rey peut s’exercer : 'une de ses caractéristiques consiste en effet en ce que
I'enseignant, 'animateur, en est un membre a part entiére et par conséquent
peut se montrer a I'ceuvre, c'est-a-dire donner a voir le résultat de son activité
psychique. C’est ainsi qu’il donne un exemple de rapport a son propre texte, au
texte des autres. Mais chacun des autres membres de l'atelier peut de la méme

facon donner a voir sa propre approche.

Par la médiation

En effet, et c’est notre deuxieme remarque, l'atelier d'écriture est un lieu de
médiation : médiation entre scripteurs, entre scripteur et lecteur au travers des
interactions verbales, mais aussi entre le scripteur et son texte, entre le
scripteur et lui-méme, comme le montre Dominique Bucheton®®. D’autre part,
au niveau de la formation a I'atelier d’écriture, il nous faudra considérer sous cet

angle la voie du compagnonnage.

Par la métacognition

Mais il faut bien avoir a I'esprit que le mimétisme que prone B. Rey n’est pas,
comme il le précise, une simple exposition passive a une procédure : |l
demande a ce que l'apprenant soit actif, et que le formateur soit capable
d’expliciter ses maniéres de faire, y compris mentales, ce qui suppose de faire
un travail préalable de conscientisation de ses pratiques: la encore il est

question de métacognition.

c. Ce que cela suppose

Transmettre a ses éleves cette « intention cognitive », qu’elle soit scripturale ou

rationnelle, suppose que I'enseignant adopte, selon Bernard Rey, une certaine

%% Bucheton D. (1996) « Epaississement du sens et réécriture », in David, J. et Plane, S. L'apprentissage

de I'écriture de I'école au colleége. Paris : PUF.
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« posture ». Cette posture, semble paradoxale a plus d’un titre, d’autant qu’elle

entraine chez I'éleve un positionnement lui aussi particulier.

Un changement dans la relation interindividuelle

Nous l'avons vu, ce changement est caractéristique d'un atelier d’écriture,
« rapport a l'autre » particulier qui a été relevé par Christine Barré-De Miniac
dans son étude sur quatre ateliers d'écriture®®’. Mais ce qu’il faut noter, c’est
que cette relation est médiatisée dans I'atelier d’écriture littéraire par le texte en
jeu, et ce détour permet d'euphémiser les rapports entre les personnes,

d’autant qu'il est instrumenté>%.

Un changement dans le positionnement de I'éléve

La mise en place d'une intention cognitive améne l'éleve a s’intéresser a
I'aspect rationnel ou scriptural de ce qui est dit, et non au statut de la personne
qui le dit. Cela peut 'amener a contester la proposition de lecture d’'un éleve
influent ou méme de I'enseignant. Ainsi se crée un positionnement paradoxal,
dans la mesure ou I'éléve doit a la fois faire confiance a I'enseignant qui mene
la discussion autour d’'un texte, mais doit en méme temps garder son sens

critique : Bernard Rey parle alors de « défiance rationnelle ».

Une certaine « posture » de I'enseignant, paradoxale

La posture de I'enseignant n’est pas moins paradoxale puisqu’il est conduit a
encourager I'éleve a adopter cette posture critique. On comprend qu’il faille du
temps avant qu’un enseignant puisse adopter ce positionnement « a risque » : il
n'est pas facile de passer du guidage a la guidance et cela nécessite, comme

nous le verrons avec Guy Brousseau, une mise en situation particuliére.

En conclusion

On peut finalement se demander si cette intention n'a pas a voir avec la

puissance générative de Chomsky : elle n'est pas innée mais elle devient une

U7 Christine Barré-de Miniac et Christian Poslanid®99) Ecrire en atelier. Observation, analyse,
interprétation de quatre ateliers d'écriture. INRBIl. « Documents et travaux de recherche en
éducation » n° 35.

°% On ne peut en effet intervenir sur le texte datta sans y avoir vu par exemple en lecture urt défe

« retour du méme » quel gu'il soit, ou en rééceiteans proposer un geste de réécriture d'une mertai
nature a un certain niveau.
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« seconde nature » : B. Rey parle bien du fait que les enseignants adoptent
« spontanément » ce regard particulier sur le monde. On pourrait alors la
rapprocher de I'habitus. Mais cela reviendrait alors a la considérer a nouveau

comme une compétence transversale ...
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CHAPITRE 4 : LA THEORIE DES « SITUATIONS
DIDACTIQUES » : APPORT THEORIQUE DE GUY
BROUSSEAU

L’'apport de Guy Brousseau, auquel d’ailleurs Bernard Rey fait référence a la fin
de son ouvrage®, va ancrer notre réflexion dans la didactique. Pour Guy
Brousseau il faut en effet distinguer I'éleve, pris dans une relation pédagogique,
de l'éleve en tant que sujet psycho-cognitif, pris dans une relation d’ordre
didactique, la seule a méme de traiter la « pensée logique » de I'enfant®. On
retrouve donc la méme préoccupation de s’adresser, a I'école, a un sujet
cognitif. Il s’agit pour nous de retracer la démarche suivie par Brousseau et de
dégager au passage les concepts qui nous permettront d’analyser plus

finement les données recueillies au cours de I'expérimentation.

% Rey, B. (1996). Op. cit. p. 191
> Brousseau, G. (1998), op. cit. p. 322
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A. LA THEORIE DES SITUATIONS DIDACTIQUES ET SON CONTEXTE

La « Théorie des situations didactiques » de Guy Brousseau a pris naissance
dans l'analyse des « échecs électifs »** en Mathématiques ; elle a bénéficié
d’'un contexte théorique en évolution concernant I'enseignement et s’est faite,
comme il le précise, a la lumiere des « courants actuels de la psychiatrie »**
connus aux Etats-Unis sous le nom d’Ecole de Palo Alto®: Avant de la
développer il nous faut présenter le plus précisément possible ses conditions

d’émergence afin d’en prendre toute la mesure.

1 - La notion de situation : un changement de parad igme dans I'analyse de

I'’échec

Comme il I'expose dans la premiére partie du « Cours donné lors de l'attribution
a Guy Brousseau du titre de Docteur Honoris Causa de I'Université de
Montréal »**, sa Théorie des situations didactigues est née d'un
« renversement de point de vue »***> qui lui a fait chercher la cause des échecs,
non dans I'éléve et ses aptitudes ou sa psychologie, par exemple, mais dans la
situation a laquelle il est confronté et dont il révele les caractéristiques. Il
entreprend alors d’étudier ces « situations qui servent a enseigner », son
ambition étant de parvenir a les modéliser. G. Brousseau prend soin de situer
son apport dans le cadre d’'une « évolution des conceptions a propos des

théories de I'apprentissage »**.

2 - Une évolution de I'enseignement a I'apprentissa  ge

Cette évolution permet en effet de mettre en lien [l'acquisition des

connaissances par I'enfant avec le sens qu’il y trouve, grace a la part active

> | "expression d’ « échec électif » fait référence a la situation d’échec rencontrée par un éléve dans une

discipline particuliere, et non de fagon générale a I'école. Brousseau, G. & Warfield, V. « Le Cas de Gaél »
op. cit.

*12 Brousseau, G. (1998) op. cit. p. 295

*13 Nous avons présenté plus haut ce courant, pp. 62-64 (apport autour de Watzlawick). Brousseau
s’appuie particulierement sur I'apport de Bateson dont il utilise, comme nous allons le voir, un certain
nombre de principes théoriques.

> Brousseau, Guy, (1997) op. cit. p.4/59

> |bidem p. 4/59

*1 Brousseau, G. (1998) op. cit. p. 301.
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gu’il peut y prendre. Cela ne pouvant avoir lieu lors d’'une simple communication
des savoirs, telle que lon a coutume de la voir dans une situation
d’enseignement dite « classique », il observe qu’

« Aprés certaines tentatives de réformes qualifidesormalistes, il a été envisagé de
transformer le plus possible les situations d'eieenent en  situations
d’'apprentissage.’y’

Ainsi définit-il I'apprentissage comme « une modification de la connaissance,
que [I'éléeve doit produire Ilui-méme et que le maitre doit seulement
provoquer »* Or, comme il le fait observer a de nombreuses reprises,
I'enseigné « n'est pas en mesure de le faire de fagcon autonome et n’en ressent
pas nécessairement le besoin »**: la didactique doit donc selon lui étudier les
conditions dans lesquelles I'appropriation du savoir pourra se faire le mieux.
Mais il va plus loin en revenant sur la conception, la plus courante en Sciences
de l'éducation, de la situation