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INTRODUCTION

La réflexion didactique qui se trouve au cceur de ce travail doctoral est
I'aboutissement de tout un parcours commencé avec mes premiers pas dans
Ienseighement. J’ai en effet débuté ma carriere d’enseignant a Orléans en
1980 dans un college « sensible », selon I'expression employée aujourd’hui.
Ce collége a fait partie des premiéres Zones d’FEducation Prioritaires (ZEP)
lors de leur création en 19811 Jai ainsi participé a I'effervescence de cette
période de mobilisation sans précédent contre I’échec scolaire. Le travail
mené dans ce cadre a sensibilisé le jeune enseignant que j’étais, a des
problématiques essentielles pour I'enseignement?, notamment grace a des
formations dirigées par P. Meirieu et A. de Peretti. D’ailleurs, les équipes
aguerries avec lesquelles je travaillais ont été engagées, en 1982, dans la
création des Missions Académiques a la Formation des Personnels de
PEducation Nationale3 (MAFPEN).

1 Bulletin Officiel de I'Education Nationale n°27 du 9 juillet 1981.

2 Celles concernant la lecture et, dans une moindre mesure, écriture étaient
particuliécrement importantes.

3 Les MAFPEN (créées en 1982 par Alain Savary et supprimées en 1999 par Claude
Allégre) visaient a une évolution des pratiques enseignantes, notamment en articulant
aspirations des personnels et attentes institutionnelles.
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Mon intérét pour ’évolution des pratiques enseignantes m’a conduit a
devenir moi-méme, en 19806, collaborateur pédagogique du chef de la
MAFPEN d’Orléans-Tours, au moment de I'émergence de la didactique.
J’ai alors mis en place des plans de formation continue pour les colleges et
j’ai moi-méme assuré de nombreuses actions de formation pour les premier
et second degrés, principalement sur la lecture. Parallelement a ces missions,
je suis intervenu dans la formation initiale des professeurs de college dans le
cadre du Centre Pédagogique Régional (CPR) d’Orléans. Cest a cette
époque que j’ai fait la connaissance de G. Bergounioux qui avait alors la
responsabilité de la préparation au CAPES interne de lettres dans laquelle il
m’a fait intervenir et de J. Lafont-Terranova avec laquelle j’ai notamment
animé, durant cette période, un groupe* de formateurs sur I'acces a écrit.
Ma réflexion et mon engagement d’aujourd’hui ne sont pas sans rapport

avec ces deux rencontres.

Recruté> par I'Institut Universitaire de Formation des Maitres (IUFM)
d’Orléans-Tours a sa création en 1992, j’ai poursuivi ma collaboration avec
J. Lafont-Terranova qui m’a introduit progressivement dans le domaine
spécifique de la recherche en didactique. Quatre temps forts ont jalonné ce
parcours et expliquent, en grande partie, ma décision d’entreprendre un
travail de théese, et plus particulicrement dans le champ de Pécriture.

1. Un des premiers temps forts a été lorganisation dun séminaire
interacadémique sur Iécriture’ en octobre 1997 dans le cadre des actions
des MAFPEN d’Orléans-Tours et de Rouen A cette occasion, j’ai fait la
connaissance de M.-C. Penloup et de C. Barré-De Miniac. Ce séminaire, ou
sont également intervenus A. André et M. Dabéne, m’a véritablement
orienté vers les travaux de recherche en écriture qui répondaient, par
ailleurs, a mon questionnement en tant que formateur a 'TUFM.

2. Le second temps fort a été mon association, sous la responsabilité¢ de
J. Lafont-Terranova, a une recherche de I'Institut National de Recherche
Pédagogique (2000-2004) intitulée Apprendre a écrire dans les différentes
disciplines an collége. Dirigée par C. Barré-De Miniac et Y. Reuter que nous
avons rencontrés plusieurs fois dans des sessions de travail, cette
recherche m’a permis de faire la connaissance de J.-P. Bernié et de mieux
connaitre son approche discursive des écrits scolaires. Notre contribution,
a J. Lafont-Terranova et a moi-méme, a concerné les déclarations

4 GRoupe Académique Lecture-Ecriture (GRALE).

% En tant que professeur du second degré affecté dans 'enseignement supérieur.

¢ Les actes ont été publiés en 1998 (Penloup, M.-C., Colin D. & Lafont-Terranova, J.
Cootd.).
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d’enseignants de college en matiére d’écriture’ que nous avons analysées
en nous centrant sur la question des fonctions de communication et de
conceptualisation de Pécriture®.

3. Le troisitme temps fort a été, dans le cadre conjoint du CORAL’ et de
I'TUFM d’Orléans-Tours", I'organisation de la Journée d’étude Didactigne
de [écrit : la construction des savoirs et le sujet-écrivant (13 mai 2005) et I'édition
des actes (Lafont-Terranova & Colin eds, 2006b). Cette journée m’a
donné Poccasion de rencontrer une nouvelle fois M.-C. Penloup et de
faire la connaissance de F. Thyrion et de S. Chartrand qui ont beaucoup
compté dans mon intérét pour la posture de chercheur et pour les
problématiques articulant langue et écriture. Je considere cette journée
comme fondatrice de toute une orientation de mon travail quotidien de
formateur et de mon intérét pour la recherche.

4. Le quatrieme temps fort a été ma participation au Plan Pluri-Formation
(PPF) initié en 2008 par 'IUFM de Poitiers. L’objet central du volet
orléanais est le rapport a ’écriture des acteurs de la liaison CM2-6° (éleves
et enseignants).

Dans ce cadre, nous avons exploré un échantillon de données. Sa
richesse m’a donné envie, d’une part de poursuivre seul le questionnement
et d’approfondir la recherche, d’autre part d’avoir 'occasion de déployer ma
pensée par une écriture plus longue que celle d’articles. L.e PPF a donc été
pour moi un véritable tremplin qui m’a poussé a dépasser le stade du
formateur-réflexif-associé a des recherches que je suis, pour enquéter moi-
méme sur le terrain et valider certaines hypothéses accumulées par des
années de métier. Cest ainsi qu’est née I'idée de cette theése centrée sur la
transition CM2-6¢ qui, par ailleurs, est pour moi source de questionnement
et de préoccupation. En effet, la baisse des résultats scolaires dans les
bulletins de 6¢, constatée par I'Education nationale depuis trente ans, m’a
toujours interrogé et les réponses apportées en termes de contenus d’une
part, en termes de déficits d’autre part, ne m’ont jamais semblé suffire pour
rendre compte de ce qui se passe.

7 Notre étude a été réalisée a partir d’un questionnaire diffusé dans 18 colleges. Nous
avons analysé les réponses de 73 enseignants des trois disciplines concernées par le
volet principal de la recherche (Francais, Histoire, Mathématiques).

8 Lafont-Terranova & Colin 2002 et 2006a.

9 Le Centre Orléanais de Recherche en Anthropologie et Linguistique
(CORAL/EA3850) de I'Université d’Otléans a précédé I'actuel Laboratoire Ligérien
de Linguistique (LLL/UMR 7270) qui résulte de la fusion, le 1¢ janvier 2008, du
CORAL et d’une partie du laboratoire de linguistique de l'université de Tours.

10 Devenu ESPE Centre Val de Loire le 1¢ septembre 2013.
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Dans cette perspective, je fais I’hypothese que si ’écriture est un point
d’achoppement a Pentrée en 6¢, c’est notamment parce que les demandes,
tant soit peu différentes, émanent d’enseignants que tout sépare
(UInstitution, la formation, les conditions d’exercice du métier) et sont peu
verbalisées. Si les performances attendues et les types de production
demandés en début de college nécessitent un repositionnement de I’éleve,
notamment dans son rapport a I’écriture, c’est une source de difficulté. Mon
interrogation se porte donc vers 'accompagnement des éléves, en amont
(CM2) et en aval (6°). Est-ce la une clé ? Comment réfléchir a ce passage en
évitant de convoquer I'image stéréotypée et caricaturale d’un maitre d’école
en position de guidage fort et celle d’un enseignant de college laissant I’éleve
seul (ou presque) face a de nouvelles exigences ? Comment identifier plus
finement les continuités et les ruptures dans le passage entre deux degrés
d’enseignement ? Quelle évolution est-elle attendue dans les programmes ?
Quels modes d’accompagnement des éleves sont-ils susceptibles d’aider ces
derniers a s’engager dans les usages littératiés!! du langage ? Quels sont les
apports de la didactique sur ces points ? Sont-ils entendus ?

Ces différentes interrogations sous-tendent ’ensemble de ma recherche.
Pour les aborder, je centre mon approche sur une série de questions plus
précises auxquelles je tenterai de répondre :

- quelles conceptions les enseignants ont-ils de DPécriture et de son
apprentissage en fin de primaire et en début de secondaire ?

- de quelle facon en parlent-ils ?

- quelle perception ont-ils (ou non) de la fonction de conceptualisation de
Pécriture'” ?

- sur quels éléments ces conceptions, cette perception et cette manicre de
dire ont-ils une influence ?

- les objets assignés (ou non) a l'enseignement de D’écriture sont-ils les
mémes a école et au college ?

Pour guider un tel travail, je me propose de m’appuyer sur trois
¢éléments majeurs dont j’interrogerai la pertinence :

- la réflexion menée par la didactique du frangais depuis le début des années
1980 sur 'enseignement-apprentissage de ’écriture ;

11 Je développe cette notion et commente son orthographe chapitre 2, p. 65.
12 La référence a Goody (1979) est incontournable, méme si de nombreux travaux en
didactique ont depuis repris et développé cette fonction de I’écriture.
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- le courant qui fait du rapport a DPécriture une partie intégrante de la
compétence scripturale’ ;

Pétude de Pentrée des éléves dans une Zttératie étendue'™.

Puisque mon hypothése principale repose sur 'importance des conceptions
et de leurs modes de verbalisation, il me parait essentiel de préter une
¢coute fine aux acteurs du passage CM2-6¢
- les enseignants et les éléves bien entendu
- les prescripteurs et les didacticiens aussi.

Mon projet est de repérer, dans ces multiples discours, des obstacles et
des leviers pour apprentissage des éleves, au moment de leur entrée dans
une littératie étendue dont la visibilité reste a démontrer.

Afin de répondre aux questions posées et d’explorer les hypothéeses que
j’avance, je me propose de conduire un travail doctoral que je présenterai en
trois parties.

1. La premiére partie, constituée de deux chapitres, posera le socle
théorique de ma réflexion en présentant la problématique et son cadre

conceptuel.

* Dans un premier chapitre, je situerai mon travail de thése dans
le champ de la didactique dont je préciserai les relations avec ce
qu'on appelle communément pédagogie et dont jinterrogerai la
diffusion aupres des enseignants ; je montrerai ensuite 'intérét et
I'enjeu de mon questionnement dans la configuration actuelle de
I’enseignement ; enfin, je présenterai la spécificité de P'articulation
CM2-6e en insistant sur Iattention que je porte aux acteurs de ce
passage complexe du primaire au secondaire.

* Dans un second chapitre intitulé «un cadre conceptuel
didactique », je resserrerai le champ de la didactique du francais a
celui de la didactique de P’écriture. Je définirai avec précision les
¢léments que je retiens comme fondements du courant de la

didactique de I’écriture dans lequel je me situe : les fonctions de

13 De nombreux didacticiens soulignent I'importance du rapport a I’écriture dans
Pappropriation de Iécrit (Barré-De Miniac 2000, Penloup 2000) ainsi que les
difficultés de la nécessaire «acculturation a Iécrit» (Dabéne 1987, 1991). Ces
dimensions sont considérées, au méme titre que les savoirs graphiques, matériels,
linguistiques et discursifs, comme faisant partie intégrante de la compétence
scripturale (Dabene 1991). Cf. chapitre 2, p. 80.

14 Cette notion est définie dans le chapitre 2, p. 65.
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Iécriture et ce qu’on appelle /[usage littératié du langage, les
représentations et le rapport a I’écriture.

2. La seconde partie, constituée de trois chapitres a visée méthodologique,

traitera des données, de leur recueil et de leur traitement.

Le chapitre 3 présentera, dans une premicre section, les terrains
d’enquéte (neufs écoles et trois colleges de secteurs contrastés) et
les caractéristiques sociodémographiques des enseignants
interrogés et la répartition des éleves inclus dans 'enquéte. Dans
une seconde section, je définirai comment j’ai constitué le corpus
écrit a partir des réponses des enseignants a un questionnaire et
le corpus oral a partir d’entretiens semi-directifs. La troisicme
section sera consacrée au corpus établi a partir de 'enquéte

conduite aupres des éleves.

Le chapitre 4 décrira les données complémentaires exploitées
dans cette recherche : les programmes de CM2 et de 6°, dont je
détaillerai I’élaboration, constitueront un premier ensemble et le
discours didactique, un second. Chacun fera 'objet d’une section.

Le chapitre 5 exposera 'analyse des données: une premicre
section développera I'aspect pluridisciplinaire de mon travail ;
une seconde expliquera I'analyse de contenu que je conduis en
appul des sciences sociales ; une troisieme section présentera les
outils des sciences du langage que je retiens pour dégager les
spécificités de mon corpus, notamment l'analyse lexicale et
énonciative ; une quatricme section mettra I'accent sur
I'interrogation didactique de points majeurs en lien avec ma
posture de didacticien du frangais.

3. La troisiéme et derniere partie développera les résultats de I’analyse des

déclarations des enseignants en les mettant en perspective avec les

discours des éleves, ceux des prescripteurs institutionnels et ceux issus de

la didactique. Cette partie sera composée des chapitres 6 a 8 qui sont

organisés selon la méme progression en trois temps. Dans un premier, je

détaillerai les différents aspects du théme du chapitre tels qu’ils sont

abordés par les éleves puis par les enseignants ; j’établirai ensuite des

variables dans les propos tenus, et ce, en fonction des criteres

sociodémographiques et des lieux d’exercice des enseignants interrogés.

Pour mesurer leur prégnance respective sur les discours des enseignants,

je présenterai, dans une troisieme section, le discours prescriptif et dans

une quatrieme, le discours didactique.
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* Le chapitre 6 sera consacré a la maitrise de la langue, qui est le
theme le plus développé dans le discours des enseignants
interrogés, sous trois aspects: les éléments constitutifs de la
maitrise de la langue, les difficultés des éleves et les aides qui leur
sont apportées (outils, dispositifs, interventions, différenciation,
évaluation).

* Le chapitre 7 abordera le processus d’écriture-réécriture, qui est
au cceur des enjeux d’enseignement-apprentissage, sous trois
aspects : le brouillon (dans les pratiques personnelles et les
pratiques de classe), l'accompagnement de Décriture (les
difficultés des éleves, les aides et interventions des enseignants) ;
la question de la correction-amélioration des écrits.

* Le chapitre 8 traitera de deux fonctions de Iécriture
intrinsequement liées (celle de mémoire externe et celle de
conceptualisation) et, a travers elles, ce qu’on appelle /wusage
littératié du langage. Cette perspective permettra d’interroger les
types d’écrits déclarés par les enseignants et la notion de genre.

Une conclusion a visée praxéologique esquissera des perspectives en termes
d’enseignement, de recherche en didactique et de formation.

Au total, a travers ces trois parties, qui vont de la théorie a I’étude de
terrain, mon but est de développer des réponses argumentées a mon

questionnement, en faisant dialoguer les discours des acteurs du passage
CM2-6¢.

Une these en trois parties
La premiére expose le cadre institutionnel et théorique de ma recherche :
- que signifie érire pour les chercheurs en didactique ?
- quelles sont les notions-clés de la didactique de I’écriture et quelle en est la
diffusion aupres des enseignants ?
- quel est le questionnement d’ensemble susceptible d’envisager différentes
dimensions du passage CM2-6¢?
La seconde partie, consacrée au dispositif méthodologique, décrit le passage du
recueil des données aux différents corpus, en insistant sur la cible de I'enquéte
que sont les enseignants ; d’autre part, en faisant le lien avec les deux autres,
cette partie place mon étude dans la perspective de 'hétérogénéité constitutive
de tout énoncé.
La troisieme partie confronte les différents discours des acteurs du passage
CM2-6¢ sur trois thématiques majeures et met en exergue les notions les plus
opératoires pour comprendre et faire évoluer cette transition scolaire.
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PARTIE 1
CADRAGE INSTITUTIONNEL
ET THEORIQUE
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CHAPITRE 1

Une problématisation d’ordre didactique

Afin de situer mon travail doctoral dans le domaine de la didactique, je
présente, dans la premicre section de ce chapitre, les relations historiques,
sémantiques et pratiques entre didactique et pédagogie. La spécificité
scientifique de la didactique me conduit, dans une seconde section, a
interroger la diffusion des apports de la recherche en ce domaine auprés des
enseignants, en prenant appui sur le modele de la transposition didactique.

Dans une troisieme section, en relation avec ce champ scientifique, je
situe mon travail dans son contexte institutionnel de recherche. Cette
présentation me permet, ensuite, de préciser mes constats de départ, les
hypothéses que je retiens et les questions que souléve mon approche. Ce
cheminement me conduit ainsi a définir la problématique d’ensemble de
cette these.

1. Didactique et pédagogie
1.1 L’émergence de la didactique

Le substantif féminin didactique tigure dans le dictionnaire de ’'académie
francaise depuis 1718 et 'adjectif didactigue dont il est dérivé est attesté
depuis le 16¢ siccle’>. Ce terme est un calque de Iadjectif grec tardif
didaktikos issu par dérivation du verbe didaskd qui signifie enseigner. Le
suffixe —sko d’origine indo-européenne ajouté au verbe attesté chez
Homere (dad) a une valeur itérative et souligne, a I’époque du grec

15 ’adjectif didactique est attesté dans le corpus ATILF dans un texte de 1554. C’est une
indication et non une référence absolue. Ah#p://atilf.atilffr/ tif-htm Trésor de la Langue
Frangaise informatisé consulté le 25 janvier 2013.
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classique, I'aspect répétitif de 'acte-méme d’enseigner’¢. C’est pendant le 19¢
siecle que 'emploi des deux substantifs /e didactigue et la didactique I’emporte
peu a peu dans l'usage sur celui de 'adjectif didactigne. Chevallard (2009 : 1)
articule les deux substantifs de facon tres éclairante pour poser Pexistence
d’une science didactique :
Je dirai qu’il y a du didactique — qu’il y a des faits didactiques, si vous voulez
— dans une situation sociale lorsqu’un acteur de la situation, qui peut étre
une personne ou une institution, entend faire guelgue chose pour qu’un acteur
de la situation — personne ou institution — apprenne quelque chose. Le
didactique est 'objet au cceur de /z didactique, de /z science didactigne.

Cette citation souligne DIémergence d’une science didactique qui
construit sa propre spécificité dans le champ des savoirs en prenant comme
objet ce qu’il y a de didactique dans une situation d’enseignement. Je retiens
de ces propos que la didactique est une discipline de recherche, a la
différence du didactique qui est de I'ordre de la pratique. Comme le précise
Chevallard!” (2003), la didactique :

se construit a 'instar des autres sciences, c’est-a-dire non pas comme un
clone d’autres sciences, qu’elle singerait servilement, [...] mais en inventant
sa spécificité scientifique, sa maniére propre de « faire science ».

[...] Par son objet général, elle participe du continent des sciences
anthropologiques. Par ses objets particuliers, qui parcourent toute la gamme
des connaissances, savoirs et pratiques, elle ressortit aux différentes disciplines
qui organisent, le cas échéant, les connaissances et pratiques dont elle étudie
la diffusion sociale. (gp.cit : 1).

La spécificité de la science didactique, autrement dit de toutes les
didactiques, est de mettre I'accent sur l'analyse des savoirs et des savoir-faire
a enseigner, en un mot sur des contenus, « en tant quils sont objets
d’enseignement et d’apprentissage, référés a des maticres scolaires », a des
disciplines (Reuter, 2007b : 69). Ce travail d’analyse est d’ailleurs considéré
comme le principal moteur de recherche en didactique. En ce qui concerne
la didactique du francais, on peut dire qu’elle se différencie ainsi des
recherches en sciences du langage et en sciences de la littérature!8, qui,
toutes deux, sont centrées sur les contenus sans se préoccuper de
Ienseignement. Cela la différencie également des recherches en sciences de
I’éducation et en psychologie cognitive, qui, toutes deux, sont centrées sur

16 Je me référe aux travaux de philologie historique de Monteil, P. (1973). Eléments de
phonétique et de morphologie du latin, Paris : Nathan-Université. 289-290.

17 Yves Chevallard est didacticien des mathématiques.

18 Cf. infra, p. 38.
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I'apprentissage sans se préoccuper des contenus (Reuter, 2007b : 69). La
référence aux disciplines scolaires est donc fondamentale des lors qu’on
patle de didactique. Aussi les didacticiens sont-ils avant tout des spécialistes
d’une discipline. D’ailleurs, si je me réfere a Halté (1992 : 8), c’est quand il
s’est agi de s’intéresser de plus pres a I'enseignement de la discipline frangais

que le terme didactigue a progressivement remplacé celui de pédagogie.

Halté situe ce moment au début des années 1980 et attribue a I’élan
institutionnel de I’époque un role important dans la constitution des
didactiques. En effet, pour ce didacticien de la premicre heure, c’est la
rénovation des colléges menée par Louis Legrand et, d'une maniére plus
générale, le ministere Savary qui, dans les années 1983-85, rendent
nécessaires les apports de la didactique et assurent sa promotion!”.
Chartrand (2006 : 13) rejoint Halté quand elle déclare que la didactique du
francais est née en 1986 a Namur lors de la création de I'association
internationale pour le développement de la recherche en didactique du
Francais Langue Maternelle?. Romian (2008 : 7), quant a elle, rappelle
qu’on a parlé de pédagogie du francais, voire de pédagogie scientifigne du frangais,
jusqu’en 198021, que les études étaient alors principalement centrées sur
I’école élémentaire dans le département de Pédagogie du francais 1¢ degré,
mais que le point de vue didactique n’en était pas totalement absent. Ainsi
en est-il « d’une critique des pratiques » et « d’'une intégration cohérente,
pertinente des concepts linguistiques » qui constituaient le fer de lance d’une
pédagogie en rupture avec la tradition (Romian, 2008 : 8). Comme le
souligne Chartrand (2006 : 13), ce second axe a valu a ce qui deviendra,
somme toute, la didactique, le nom de «linguistique appliquée ». Romian
(2008 : 8) ajoute que les travaux de 'INRP?? se sont orientés, dans les

19 La création des MAFPEN (Missions Académiques a la Formation des Personnels de
Education Nationale) participent du méme mouvement.

20 Cette association de chercheurs avait pour sigle DFLM (Didactique du Frangais
Langue Maternelle) avant de devenir AIRDF en 2004, supprimant ainsi Langue
Maternelle de son sigle pour élargir son champ d’action, selon les informations
consultées le 12.10.2013 sur http://www.airdf.net/presentation.

2 Le premier colloque de didactique du francais a eu lieu a Lyon en 1981 (selon les
informations consultées le 12.10.2013 sur http://www.airdf.net/presentation).

2 I’INRP (Institut National de Recherche Pédagogique) a été remplacé par I'Institut
Francais de I'Education (IFE) qui en assure toutes les missions et toutes les
obligations, a Pexception de la mission muséographique. I’IFE, composante de
I'Ecole Normale Supérieure de Lyon, est une structure nationale de recherche, de
formation et de médiation des savoirs en mati¢re d’éducation.


http://www.airdf.net/presentation
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années 1975-80, vers l'interrogation des contenus d’enseignement en lien
avec leurs référents scientifiques d’une part, avec les performances des
éleves, d’autre part. Aussi, pour Romian (2008 : 10), le colloque qu’elle
organise pour 'INRP en 1983 sous le titre que je qualifie de prémonitoire
« Didactique et Pédagogie du francais » affirme ’émergence d’un paradigme
nouveau dans le monde de la recherche et de la formation des maitres, ce
que confirme Bautier (2001 : 151) qui patle d’'un tournant didactique a
compter de 1985.

Je voudrais souligner a la suite de Halt¢ (1992), Chartrand (20006),
Romian (2008) l'engagement, le militantisme, 'aspect idéologique de la
didactique du frangais qui s’efforce en premier lieu de proposer des voies
d’amélioration des pratiques d’enseighement-apprentissage et qui apparait,
de ce fait, comme une critique des pratiques traditionnelles, dans la mesure
ou elles ne sont pas pertinentes dans le cadre général d’une lutte contre
Péchec scolaire. Pour Mercier, didacticien des mathématiques (2008), la
question premicre de tout didacticien est la suivante : « comment pourrait-
on améliorer les conditions d’enseignement de ce contenu dans un nombre
significatif de classes et auprés d’un nombre significatif d’éleves ? » (op. ct.
36). La visée, a travers la transformation de I’enseignement, est celle d’'une
société plus juste. Cette préoccupation fondatrice a rencontré un écho
favorable chez tous ceux qui ont compris, a la fin des années 70, que le
volontarisme militant ne pouvait suffire a régler les probléemes du systéme
éducatif, comme le souligne Mercier (2008). Pour ce dernier, les problemes
posés par le métier de professeur et son évolution ont fait comprendre, au
début des années 80, « que les choses ne changent pas seulement parce
quon le veut et que pour devenir efficaces, les militants devaient
comprendre précisément le domaine de réalité sur lequel ils voulaient agir »
(op. cit. : 24). Mercier voit dans ’émergence de la didactique un principe de
réalité : « les problemes professionnels que rencontrent les professeurs et les
difficultés des éleves ne dépendent pas seulement de leur bon vouloir
personnel ni de leur volonté collective professionnelle, parce qu’ils agissent
dans un environnement social intellectuel et donc, épistémologique, qui leur
est donné comme milieu de leur activité » (gp. cit. : 26).
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Face au déterminisme social, la foi en I'agence? du sujet et en la
possibilité d'une mobilité de soi dans un espace social donné est prégnante,
méme si chacun sait que la prise de risque, cognitive et affective, que
constituent cette agence et cette mobilité n’est pas équivalente pour toutes
les catégories sociales. Une position de refus du déterminisme, position aux
résonances idéologiques et philosophiques, existe depuis lorigine de la
didactique.

1.2 Le triangle didactique

Pour différencier didactique et pédagogie, je choisis de prendre appui
sut la notion de systéme didactigue proposée par Chevallard (1985/1991 : 23).
Cette notion a été modélisée sous la forme d’un triangle, d’ou I'appellation
tres répandue de #riangle didactique pour désigner le systeme didactique. Cette
notion fonde Tidée qu’il faut, pour toutes les questions relatives a
I'enseignement-apprentissage, considérer solidairement professeur, éleve et
savoir, ce dernier étant 'objet principal de leur relation. Comme le rappelle
Mercier (2008 : 30), « on obtient alors trois sommets : professeurs, éleves,
savoirs ; plus trois cotés : relation pédagogique, rapport des éleves au savoir
ou apprentissage, rapport des professeurs au savoir ou enseignement ». Je
préférerais, pour ma part, substituer la conjonction ez a la conjonction ox qui
coordonne rapport et apprentissage puis rapport et enseignement. En effet, ou
signifie ici ¢'est-a-dire. 11 est vrai que dans les premiers écrits didactiques, le
terme rapport avait le sens commun de relation. Pour aller vite, quand la
didactique s’intéressait au pole éleve, il était, somme toute, question
d’apprentissage par opposition au pole enseignant dont la relation au savoir
est définie par le mot enseignement. Des formules lapidaires du type
«I’enseignant enseigne, I’éleve apprend » étaient souvent utilisées dans les
spheres de la formation pour souligner 'importance de Iactivité de I’éleve
mis au cceur de ses apprentissages. Aujourd’hui, le rapport @ a pris un sens
nouveau ou, du moins, plus spécifique?*. C’est une dimension a part enti¢re
de la didactique : elle s’ajoute aux précédentes. En reformulant les propos
de Mercier (2008 : 30), jinscre cette dimension dans la réalité des
préoccupations didactiques d’aujourd’hui.

2% En sociologie, la notion d’agence attribue a l'acteur individuel la capacité de traiter
l'expérience sociale de facon singuliere, notamment en élaborant des moyens pout
échapper aux déterminismes.

24 Cf. infra, p. 80.
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SAVOIRS
Le rapport des professenrs
an savoir et d son enseignenent Le rapport des éléves an
savoir et
a leur apprentissage
La relation pédagogique
PROFESSEURS ELEVES

Figure 1: le triangle didactique

Masseron (2008 : 85) rappelle combien «la schématisation du triangle
didactique? est un descripteur précieux pour se représenter abstraitement
une pratique d’enseignement en francais ». Halté (1992) modélise les points
essentiels dans I’acte d’enseigner autour de trois positions : le savoir comme
problématique de I’élaboration des savoirs, le maitre comme problématique
de I'intervention de I'enseignant et enfin, les éléves comme problématique
de Pappropriation des savoirs. Dans le champ disciplinaire du francais et en
particulier celui de la didactique de Pécriture, le triangle didactique permet
d’interroger ces trois positions :

- comment le savoir devient-il un objet d’enseignement ?

- comment le maitre enseigne-t-il ce savoir ?

- comment I’éléve s’approprie-t-il ce savoir ?

Je précise que les aspects socioculturels sont intégrés a chaque sommet
du triangle didactique. Les aspects sociaux sont rarement évacués des
analyses, méme si parfois I’éleve apparait, aux yeux de certains du moins
(Bautier, 2001), comme un sujet de connaissance sans affect ni histoire
personnelle ancrée dans un contexte, bref «un sujet épistémique
désincarné » (Bautier, 2001 : 152). Le plus souvent pourtant, comme le fait
observer Alcorta (2001 : 96), en didactique, les capacités intellectuelles et
leur fonctionnement ne sont pas seulement analysés comme des attributs
internes a I'individu, mais comme une interaction d’éléments tenant compte
de Penvironnement social de l'individu. Les travaux de Bucheton (1996a) et
Bernié (1998) notamment ont mis en lumiere, d’une maniere décisive, la
dimension sociologique de I'activité de I’éleve dans le contexte de la classe.

% Le triangle didactique prend sa source dans une modélisation proposée dans le
champ pédagogique : Houssaye (1988) a consacré un ouvrage a ce qu’il appelle /%
triangle pédagogique, sur des bases différentes de celles des didactiques (Daunay, 2007 :
211).
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Pour revenir au triangle didactique, je remarque I'apport judicieux de
Daunay (2007 : 210) qui substitue au terme savozrs celui de contenus
d’enseignement parce que, précise-t-il, «un contenu d’enseignement peut
consister en un savoir, un savoir-faire, un rapport a, etc. » Il ajoute que
désigner un des éléments du systeme par le seul savoir participe d’une
simplification terminologique qui n’exclut pas, dans les faits, les autres
formes de contenus. Daunay (2007 : 210) indique également qu’il préfere au
terme é/ve le terme apprenant’® atin de pouvoir considérer tout sujet en
situation d’apprentissage, scolaire certes, mais aussi universitaire et
professionnel. II est, en cela, proche de Mercier (2008 : 29) pour qui le
systeme didactique n’est pas a assimiler a 'espace-temps de la classe d’une
¢cole, mais a une configuration d’éléments, a une situation, 2 un moment
donné, dont I'enjeu est la production de connaissances?’. Pour ma part,
dans le cadre de mon étude centrée sur la didactique scolaire, je ne retiens
pas cette seconde substitution, malgré sa pertinence, car elle n’apporte pas
une clarification, utile dans d’autres contextes. Je conserve le terme
générique et usuel d’éléves avec son dénoté et son connoté qui permet de
poser la question du statut de I’éleve. Dans quelle mesure est-il, pour son

enseignant, un apprenant? ?

CONTENUS D’ENSEIGNEMENT

Le rapport des professenrs
an savorr et d son enseignement Le rapport des éleves an
Savoir et
a lenr apprentissage

PROFESSEURS APPRENANTS
La relation pédagogique et les méthodes d’enseighement

Figure 2 : le triangle didactique (modifications de Daunay)
J’insiste, avec Daunay (2007 : 210), sur le fait que « le pole contenn (défini

disciplinairement) est constitutif de 'approche didactique » et que, deés lors
que ce pdle n’est pas cceur du travail d’analyse, mais que le centre d’intérét

26 Daunay (2007 : 209) emploie le mot apprenant en indiquant que ce singulier désigne
dans la réalité du systéme scolaire ’'ensemble des sujets en position d’apprenant.

27 La didactique distingue les savoirs, objets extérieurs a I'individu, des connaissances,
savoirs acquis, intériorisés (Delcambre, 2007 : 45).

%8 Cf. Le parti-pris de apprenant (Penloup, 2000, 7z Delamotte e alii).
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se déplace vers les méthodes et/ou vers les relations duelles entre apprenant
et enseignant, il n’y a pas didactique, mais, par exemple, pédagogie. Le
fonctionnement de la langue montre que ces deux termes ne sont pas
équivalents et que la valeur de P'un résulte de la présence de lautre
(Saussure) : en effet, on patle bien de pédagogie par objectifs, de pédagogie dn
projet, de pédagogie différencice, du courant pédagogique des compétences et dans
aucune de ces expressions, il n’est possible de substituer didactique a pédagogie.
Cela ne doit cependant pas amener a penser la didactique de fagon
restrictive comme une sorte de « délimitation des contenus d’enseignement
[...] [sans] réflexion sur les processus d’apprentissage des apprenants »
(Daunay, 2007 : 212). Comme le rappelle Penloup (2006 : 82), 'ensemble
des didactiques s’inscrit « dans une conception socioconstructiviste?’ des
modes d’appropriation des savoirs », ce qui a des implications dans son
«approche scientifique des phénomenes de diffusion, de transmission et
d’acquisition des connaissances - ainsi que des apprentissages associés ». De
méme, les éléments de stigmatisation, pour reprendre un terme de
Goffman, comme les éleves caractériels, agités, démotivés, décrocheurs,
intellectuellement précoces sont des objets qui ne ressortissent pas
directement des recherches en didactique mais d’autres disciplines dont la
didactique nourrit ses propres travaux. Il en va de méme des
problématiques d’adaptabilité de I’école a la société, comme la place qu’elle
a su faire a I'immigration. Les liens de la didactique avec des sciences
contributives’® montrent a quel point cette science prend en compte
I'ensemble de ces phénomenes.

Pour aller plus loin dans cette distinction et cette articulation entre
didactique et pédagogie, je propose de considérer les savoirs en jeu chez les
enseignants de francais, comme le font Wirthner et Garcia-Debanc (2010).
En distinguant les savoirs didactiques de ceux qui « touch[e|nt a la conduite
de la classe, la gestion des interactions, mais aussi a la mise en place des

activités dans la classe et a leur mise en ceuvre » (op. at.: 7), elles me

2 Cette conception, construite sur la base des apports de Piaget, revus par Vygotski et
Bruner, est ayjourd’hui bien connue. L’éléve construit ses savoirs grice a la médiation
d’autrui et en mobilisant ses représentations, ses savoirs et ses compétences qu’il
modifie et réorganise dans et par I'action. Apprendre consiste donc a modifier des
schémes a partir des interactions avec 'environnement : c’est une activité mentale de
réorganisation des données. Des travaux comme ceux de Doise et Mugny (1981)
insistent sut le contexte de coopération et d'interaction. Je tenvoie au texte de
Bronckart (1995 : 135-148) pour une présentation complete.

30 Cf. infra, p. 35.
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semblent définir clairement ce qui ressortit a la pédagogie et non a la
didactique.

Prenant appui sur Gauthier (1997), Simon et Schmehl-Postai (2010 :
169) dressent une liste un peu différente des savoirs en jeu dans la
compétence professionnelle d’un enseignant, liste qui conduit a effacer la
spécificité de la didactique. Ainsi trouve-t-on dans cette liste, d'un c6té un
ensemble constitué des savoirs disciplinaires (il s’agit des « savoirs savants »
et des « savoirs didactisés ») et curriculaires (les savoirs prescrits), de Pautre,
un ensemble constitué des savoirs issus des sciences de ’éducation et ceux
issus de la pédagogie. Poursuivant leur classement, Simon et Schmehl-Postai
(2010 : 170) proposent ensuite, en se référant aux travaux d’Altet (1996), de
distinguer les savoirs théoriques et les savoirs pratiques. Dans les premiers,
sont différenciés les savoirs a enseigner et les savoirs pour enseigner ou
« savoirs pédagogiques ». Dans ce classement, la didactique n’apparait pas
clairement comme une entité réellement articulée aux autres savoirs ni
comme une entité a identifier dans les savoirs pour enseigner. Une telle
approche interroge la place de la didactique. Je rappelle a ce propos, que
certains chercheurs considerent la didactique comme une spécialité des
sciences de I’éducation, écartant ainsi la dimension fondamentale des
analyses didactiques, a savoir la dimension épistémologique, ce a quoi je ne

sousctis pas.

Savoirs a enseigner Savoirs pour enseigner
Savoirs savants issus des sciences de
Savoirs prescrits I’éducation et de la
Savoirs didactisés pédagogie.

Figure 3 : configuration des savoirs de Penseignant
(Simon et Schmehl-Postai, 2010)

Ce qui ressort de ces différentes approches, c’est I'existence d’'un pole
constitué par les sciences de I’éducation et la pédagogie et un autre constitué
par les savoirs a enseigner analysés et transposés par la didactique. Pour
résumer, je dirai que la didactique comporte une dimension réflexive
majeure qui est centrée sur I’éleve en tant que composante centrale de
Papprentissage et qui vise «a mieux comprendre [...] et a mieux guider
Paction pédagogique de lenseignant» (Simard, 1993 : 62). Un dispositif

didactique favorise le passage dun savoir savant au contexte
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d’enseignement grace au processus de transposition, étape d’une
(re)modélisation incontournable. Un tel dispositif a pour but /enseignabilité
d’une discipline (Halté, 1998 : 51).

Ces différentes interrogations portent sur la didactique en tant que
discipline de recherche qui définit des champs d’observation. Dans la réalité
de la classe, jestime plus raisonnable de patler de continuum entre
didactique et pédagogie, voire de solidarité. D’ailleurs, certains didacticiens,
comme Penloup (2006 : 81) se référant aux travaux plus anciens de Halté
(1992), préferent considérer «la didactique comme englobant la
pédagogie. » A la fin des années 1980, Ropé (1990 : 127), en rassemblant
des citations d’Astolfi (1986) et de Tochon (1989), montre que didactique et
pédagogie s’inscrivent peut-ctre tout simplement dans un rapport de
chronologie, la didactique venant en amont de la pédagogie qui, en aval,
repose sur la gestion et lorganisation de la classe 7 sizu. Une séance
d’enseignement vient en toute logique apres sa préparation qui la détermine.
C’est bien « dans la pratique de enseignant [que| s’inscrivent concrétement
ses choix didactiques et pédagogiques » (Halté, 1988 : 15).

Didactique du francais : centrée sur les
contenus d’enseignement et 1’éléve en tant que
composante centrale de I’apprentissage, elle vise
a mieux comprendre [...] et @ mieux guider
I’enseignant.

Pédagogie : centrée sur la
conduite de la classe, la gestion
des interactions, et la mise en

place des activités

Figure 4 : 1a didactique englobe la pédagogie

Bucheton et Dezutter (2008 : 7) posent la question, légitime en soi, de la
validité théorique d’une partition entre «des gestes proprement
didactiques » et « des gestes qu'on pourrait dire relevant du pédagogique ».
Elles ajoutent que si dans les IUFM, ce ne sont pas les mémes formateurs
qui en traitent, si ces différentes dimensions sont réparties dans différents
modules, cela ne suffit pas a valider cette partition. Je réponds, pour ma
part, que cette partition releve d’une spécificité réelle et reconnue de la
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didactique et non d’une décision inconsidéré des IUFM ou d’un héritage
non interrogé. Cette distinction permet de mieux analyser et mieux

comprendre ce que disent et ce que font les enseignants3!.

Enfin, pour terminer cette section, je voudrais prendre a mon compte
les trois espaces d’investigation de la didactique tels qu’ils sont définis par
Reuter (2007 : 70) et auquel j’en ajoute un quatrieme :

- celui des pratiques (enseignant dans sa classe) ;

- celui des prescriptions (les programmes et instructions) ;

- celui des recommandations (la formation, Iinspection, les

associations pédagogiques)

- celui du rapport a qui conditionne les trois autres espaces.

Il n’est pas rare de constater, dans le discours ordinaire, des confusions
entre espace de la didactique et P'espace des recommandations. Parfois,
cette confusion est due au militantisme, du moins a engagement de la
didactique en tant que levier des changements, qui la rapproche, par certains
propos, des associations comme, par exemple, le GFEN?2. Parfois, cette
confusion est due a la diffusion des recherches didactiques par des
formateurs ou par des conseillers pédagogiques qui appartiennent a ’espace

des recommandations.

2. La diffusion de la didactique dans la
formation des enseignants

2.1 Constitution et transposition des savoirs
didactiques

«La condition premicre [...] pour qu’une profession de professeur
prenne son essor est que la science didactique se développe, tout
simplement. Nous en savons aujourd’hui encore trop peu sur les effets du
jeu hypercomplexe des conditions et contraintes de tous niveaux sur [s]a

diffusion. » Ces propos de Chevallard (2009 : 15) laissent supposer une

81 Cf. partie 3, notamment p. 327.

32 e Groupe Francais d’Education Nouvelle a été créé en 1922. Il a été notamment
présidé par Paul Langevin et Henri Wallon. L’actuel président est Jacques Bernardin.
Huber (2005: 12-40) retrace I’histoire du courant de pensée auquel appartient le
GFEN, pensée construite autour des notions de représentations, d’identité et d’auto-
socio-construction. Huber évoque notamment les apports de Jean-Jacques Rousseau,
Ovide Decroly, Célestin Freinet, Henri Wallon, Jean Piaget, Paulo Freire.
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distance entre les savoirs élaborés par les didacticiens et les enseignants qui
sont leurs principaux destinataires?. Je voudrais développer plusieurs points
a partir de ce constat. Tout d’abord, les objets didactiques, pour la plupart
issus de recherches récentes, ne sont pas retenus dans leur intégralité par les
spheres de la formation des maitres. J utilise ici I'expression sphéres de la
formation pour désigner ensemble des acteurs qui pensent et mettent en
ceuvre les contenus de la formation initiale et continue des enseignants. Je
ne retiens pas la définition proposée par Robardet (1998: 31): «les
formateurs, les étudiants, les futurs enseignants, les responsables
institutionnels », bref tous ceux, formateurs et formés, présents dans les
lieux de formation. Cette indifférenciation entre les acteurs ne me parait pas
pertinente dans la perspective qui est la mienne, d’autant plus que les
étudiants ne participent pas a la sélection des objets d’enseignement et de
formation.

Les enseignants ont un métier peu compatible au quotidien avec un
acces aisé et direct aux acquis de la didactique et aux savoirs théoriques. Ce
sont les spheres de la formation qui en assurent la diffusion aprés avoir
sélectionné les éléments qu’elles jugent nécessaires a l'enseignant pour
mieux orienter et éclairer son action. Il me semble important de rappeler, a
ce propos, que la place accordée a la didactique dépend des IUFM3* et, a
l'intérieur de ceux-ci, des dispositifs de formation disciplinaire, des équipes
de formateurs et des filicres. Sur ce dernier point, la formation des
enseignants des premier et second degrés est différente comme j’ai pu le
constater en mettant en ceuvre les différents plans de formation qui se sont
succédé a PIUFM d’Orléans-Tours® ou j’exerce depuis 1992.

Il apparait également que le terme didactigne est employé avec des
significations différentes dans les centres de formation des enseignants,
qu’on les appelle TUFM ou ESPE. Derriére les mots peuvent ainsi se cacher
des réalités différentes. Je souscris au constat de Robardet (1998 : 34) pour
qui les disparités sont réelles d'un IUFM a Tautre, voire d’un site de

3 Le corps enseignant est-il le corps social pérenne qui permet a la connaissance
didactique de se développer ou est-ce le corps des formateurs ?

3 Les Instituts Universitaires de Formation des Maitres ont été remplacés par les
Fcoles Supérieures de Enseignement et de I'Education (ESPE) a compter du ler
septembre 2013.

35 I’TUFM d’Orléans-Tours est devenu IUFM Centre Val de Loire (IUFM-CVL) en
2009, puis ESPE-CVL en septembre 2013.
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formation a autre au sein d’un méme IUFM, voire d’un formateur a 'autre,
en fonction de sa sensibilisation a la recherche en didactique. Par ailleurs,
jajoute que la didactique n’est pas seule en jeu dans la constitution des
maquettes de formation des enseignants ; elle est en concurrence avec la
psychologie, la sociologie, les sciences de I’éducation, parfois mieux
installées qu'elle institutionnellement, et sa place dépend souvent de conflits
de territoires. Pour toutes ces raisons, on peut donc s'attendre, d'un IUFM a
l'autre, a des différences importantes de statut fait a la didactique et a la
diffusion de ses objets. La comparaison des maquettes de formation
proposées par différents IUFM est, a ce propos, aussi éloquente que celle
du nombre d’enseignants-chercheurs recrutés par section du CNU.

Autre élément perturbant: Paspect pluriel®® de la discipline scolaire
frangais qui se retrouve dans la recherche en didactique ou 'on patle bien de
didactique de la lecture, de didactique de I’écriture, de didactique de la
grammaire, de didactique de loral, de didactique de la littérature etc.
(Chartrand, 2006: 13). Le morcelement, le cloisonnement, voire
I'autonomisation de ces différents éléments qui la composent sont une
spécificité qui explique, elle aussi, le travail opéré sur les objets de la
recherche au moment de la formation des enseignants. Il s’agit bien alors
d’articuler, d’intégrer, de rendre « solidaires » (Halté, 1998 : 192) des objets
issus de différents spécialistes et spécialités?’, au sein d’une approche a visée
praxéologique.

La notion de fransposition didactigue’®, élaborée pour rendre compte des
phénomenes de diffusion du savoir aupres des éléves, me parait pertinente
pour expliquer le chemin emprunté par les objets didactiques a destination
des enseignants.

1. Intervient”, d’abord, une « décontextualisation-recontextualisation » des
objets élaborés par les didacticiens : un objet précis est enlevé a sa logique

3% Je me réfere ici au 9¢ colloque de I'AIRDF (Québec, 2004) qui a pour titre: Le
[frangais : discipline singuliére, plurielle ou transversale ?

37 Chiss et David (2012 : 79) parlent, a juste titre, de didactiques spécialisées au sein de la
didactique du francais.

3 La théorie de la transposition didactique a été travaillée par de nombreux
didacticiens de toutes les disciplines depuis plus de vingt ans. Elle est au fondement
méme des développements théoriques actuels en didactique des mathématiques, du
francais, de ’EPS, des SES, et d’autres disciplines encore. Je renvoie a la mise au point
proposée par Cohen-Azria (2007 : 227-232) et supra, p. 26-27.

% Je reprends ici lanalyse de cette notion faite par Petitjean (1998: 8-9) qui
approfondit les apports fondamentaux de Chevallard (1985).
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originelle pour étre placé dans un nouveau contexte de réflexion et mis en
réseau avec d’autres objets en fonction d’objectifs de formation. Le
formateur, plus enseignant que chercheur, est amené a présenter des
notions et des concepts sans les référer systématiquement a leurs sources.
Comme le souligne Simon (1996 : 3), le formateur en didactique «est le
plus souvent un compilateur” qui présente les savoirs sous une forme
cumulative ; il gomme ou estompe les conflits provenant des différents
cadres historiques ou paradigmes scientifiques, se faisant le porte-voix |...]
de savoirs naturalisés ».

2. L’objet élaboré par les didacticiens n’est donc plus systématiquement
associé a son fondateur ni a son domaine précis de recherche, par un
phénomene de « dépersonnalisation ».

3. Pour finir, ce phénomeéne est renforcé par une « naturalisation, processus
qui confere [a un savoir] ’évidence incontestable des choses naturelles »
(Chevallard, 1985: 14). L’objet prend, de ce fait, une force nouvelle et
recoit une dénomination propre a faciliter sa « diffusion*' ».

Par ailleurs, pour reprendre une analyse déja ancienne de Robardet
(1998 : 34), il n’y a pas en didactique, contrairement aux autres disciplines
universitaires, « une autorité supérieure ou un groupe d'experts qui en aurait
fixé le contenu». Il en découle que, le plus souvent, les spheres de la
formation assurent cette expertise, cette sélection et cette intégration dans
un ensemble solidaire et cohérent, prét a etre diffusé.

Pour synthétiser ces différents aspects, je propose un schéma (figure 5,
p- 35) ou les différentes parties en présence interagissent et rétroagissent. La
sphére de production des savoirs de référence n’est pas étanche,
imperméable. Ainsi, par exemple, certains objets ou certaines
préoccupations des linguistes sont le résultat d’un feed-back des
programmes scolaires, comme le souligne Chervel (1977) : «au début du
XXe siecle, [...] d’excellents linguistes comme Brunot lui-méme, ne
dédaigneront pas d’interrompre leurs recherches pour améliorer les manuels
scolaires en usage » (gp. ¢it. : 260) et en retour, « I’éclairage probe et lucide
que Brunot projetait sur la grammaire scolaire devait le conduire 2
construire une théorie nouvelle de la langue qui prenait le contre-pied de

40 Simon emprunte lui-méme ce terme a Barthes (1970).

4 Ce terme est celui que Chevallard utilise dans diverses conférences et articles en
ligne (2003 et 2009) en opposition a /a non-diffusion et a la rétention des connaissances,
savoirs et pratiques dans un groupe déterminé, par exemple une classe, une institution.
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toute la tradition grammaticale francaise » (0p. cit.: 264). A partir de ce
moment, « tout son enseignement a ’Ecole Normale Supérieure de Sévres
sera consacré a relativiser les connaissances grammaticales » (gp. ¢it. : 264).
Chervel étudie d’autres linguistes qui ont articulé leur théorie sur la
grammaire scolaire comme Damourette et Pichon (1911-1940), Tesnicre
(1959) et Martinet (1969), ces deux derniers étant particulicrement sensibles
aux réalités de I’école (gp. cit. : 282-283). Dans la méme optique, Chiss et
David (2012 : 28) renvoient aux travaux de Bergounioux (1994). Qu’en est-
il plus pres de nous ? Qu’en est-il depuis 1985 ? On connait I'influence de
Combettes (2011) sur la grammaire scolaire, notamment dans le domaine de
la linguistique textuelle, et en feed-back, linfluence des programmes
scolaires sur les recherches de Combettes qui lui-méme souligne
I'interaction permanente « entre pensée linguistique théorique et grammaire
scolaire » (gp. cit.: 11). Plus que linfluence réciproque de la grammaire
scolaire sur la linguistique, je note, avec Chiss et David (2012 : 21 et 32),
I'interaction entre didactique, description(s) de la langue et recherche,
interaction due notamment au fait que la didactique du francais est, avant
tout, une didactique des langues et des discours (gp. ¢z. : 80).

Spheres de
la recherche
Sciences de

Spheres de la

recherche

i Sciences
: ; référence : T
Enjeux sociaux, ) contributives :
sciences du .
psychologie
langage et

coghnitive, sociologie,
histoire de

I’Education, sciences
de I’éducation etc.

culturels et politiques. /

Sphéres de la
Recherche en

sciences de
la littérature

didactique : savoirs Sphéres
didactiques institutionnelles :
programmes et
instructions

Sphéres de la Formation : Savoirs
didactiques a diffuser en formation et
a intégrer dans un systeme cohérent

Figure 5 : Constitution et transposition des objets didactiques
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Cette figure ne doit pas donner a penser que les didacticiens-chercheurs
sont a ’écart des spheres de la formation et qu’a I'inverse, les didacticiens-
formateurs sont exclus des spheres de la recherche. La fleche matérialise
une interaction entre les deux spheres. Les didacticiens du frangais ont en
effet construit des outils théoriques et pratiques a I’élaboration desquels
formateurs et praticiens ont participé.

Par ailleurs, pour définir les contenus et les modalités de leurs maquettes
de formation, les IUFM sollicitent la contribution de chercheurs en
didactique qui sont interrogés sur leurs propres apports. Les liens entre
didactique et formation se sont resserrés au fil des années. Il ne faut donc
pas voir, dans la figure 5, des individus mais des réles. Ainsi tel individu
chercheur, producteur de savoirs didactiques, peut, par sa fonction dans un
IUFM, étre amené a jouer un role différent et, par exemple, intervenir en
tant que formateur, c’est-a-dire en tant que médiateur privilégié des
transpositions de la recherche vers la formation. De méme, peuvent exister
des liens directs entre praticiens et chercheurs en didactique, entre
formation des personnels d’inspection et chercheurs*.

2.2 La médiation des sphéres de la formation

Les formateurs, comme on I’a vu, utilisent les travaux de recherche en
didactique®. Schneeberger et Triquet (2011 : 5) indiquent qu’ils se référent
soit a leur propre contribution a des recherches dans un domaine soit a des
travaux publiés dans des revues spécialisées. Ainsi en est-il des revues de
référence comme Pratiques, Le frangais aujourd hui, Reperes, La Revune Francaise
de Pédagogie, 1es cahiers pédagogignes dont les articles en ligne ont accru
Paudience. Si je me référe aux travaux d’Authier-Revuz (1995), jobserve
chez de nombreux formateurs des premiers temps de 'IUFM une tendance
a produire un discours « lisse, premier, sans en deca ni au-dela dans lequel
toute référence est effacée » (gp.cit. : 470). Authier-Revuz (7bidem) identifie 1a
la rhétorique de la contraction de textes qui « pose comme un de ses
intéréts, I’économie d’accés au discours source» et qui «impose de

supprimer ’énonciateur et d’assumer sans aucune distance les assertions du

42 Des chercheurs sont réguliérement appelés a intervenir a 'ESEN (Ecole Supérieure
de ’Education Nationale) ot sont formés les personnels d’Inspection.

4 Chiss et David (2012: 77) développent ce point précis des relations entre les
formateurs d’IUFM et les revues professionnelles et didactiques.
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texte source ». Cette caractéristique s’inscrit, d’une part, dans la visée de
produire un discours homogene et solidaire ou les différents éléments sont
naturalisés et, d’autre part, dans la tradition des enseighements primaire et
secondaire d’ou sont massivement issus les formateurs des IUFM. Ce n’est
pourtant pas sans conséquence, car sont oblitérées les fronticres entre les
espaces constitutifs de la didactique, a savoir celui des pratiques, celui des
prescriptions et celui des recommandations. Les étudiants et les enseignants
en formation ne peuvent pas toujours faire dans les propos d’un individu-
formateur dont ils ne savent rien, la distinction entre conseil avisé du
formateur-praticien, injonction officielle relayée par le formateur
représentant de Dlnstitution, apport scientifique validé. Cela est
préjudiciable dans une perspective de formation ou le formé ne sait pas
exactement ce qui ressortit du discours prescriptif et ce qui ressortit du
discours didactique, ou tout est dans tout et inversement. L’impact n’est
sans doute pas le méme quand la distinction est systématiquement faite
entre les différentes sources du discours du formateur.

Les ouvrages destinés aux étudiants se préparant aux métiers de
I'enseighement ont contribué, autant que les revues, a une diffusion de la
recherche en didactique et ont eu une fonction homogénéisante. Dans les
taits, Préparation a I'éprenve de francais du concours de professeur des écoles (1998), le
premier du genre, ouvrage auquel a largement contribué Garcia-Debanc,
didacticienne reconnue*, a été percu comme émanant dune autorité
supérieure, d'un groupe d'experts pour reprendre les termes que j’ai
employés ci-dessus®. Les formateurs ont ainsi pu y trouver une
confirmation et/ou un approfondissement des savoirs qu’ils diffusaient, et
pour certains, une méthode de travail rigoureuse, plus scientifique et
universitaire, s’appuyant sur des références précises a des ouvrages, a des
auteurs, a des écoles ou des courants de pensée.

Je reviens a la figure 5, pour donner des précisions sur les deux sciences
de référence*® que je mentionne pour la didactique du francais. Je ne place
pas a cOté de sciences du langage, littérature, comme on a ’habitude de le voir, et

#Claudine Garcia-Debanc, actuelle présidente de ’AIRDF-France, a, entre autres,
participé tres activement a ’élaboration des programmes de 2002 des écoles
maternelle et élémentaire.

4 Supra, page 34.

4 Pemprunte la distinction entre sciences de référence (ou sciences-meres) et sciences
contributives (ou contributoires) a Halté et Petitjean (2011 : 4)
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ce, malgré lexistence des sections 07 et 09 du CNU, parce que, dans un cas,
il s’agit d’'une science qui a pour objet le langage alors que la littérature est
elle-méme un objet. Pour contourner cet écueil épistémologique, emprunte
donc a Viala (1993 : 154) Pexpression sciences de la littérature®’. Je ne retiens
pas science du littéraire (Halté, 1992 : 67), car passer de /littérature a littéraire
change la nature de P'objet étudié*® et rompt avec 'usage incontournable a
mes yeux du terme et de l'objet /Zttérature. Ces remarques ne doivent pas
occulter le fait que la didactique du francais est originellement étroitement
reliée aux sciences du langage qui restent I'un de ses principaux courants
fondateurs (Dabene, 2005 et Chiss, 2008). D’autre part, en adoptant
systématiquement un point de vue épistémologique et en nommant
disciplines de référence des disciplines apparaissant comme hiérarchiquement
supérieures d’'un point de vue social, les didacticiens gomment toute
tendance a voir dans leur discipline « une discipline dominée » et, partant,
les rapports de force qui existent nécessairement a I'université. Enfin,
centrée sur la transposition progressive des objets didactiques, transposition
dont elle suggere la complexité, dans une approche systémique et
interactionnelle, la figure 5 mentionne sans le développer le réle du contexte
plus général qui enserre ce processus. Ce contexte est constitué « par
I'histoire intellectuelle et scientifique des chercheurs » et « par lhistoire en
général (contexte politique, idéologique, économique, social, culturel ...) »
comme le rappelle Blanchet (2012 : 18). Il ne faut pas perdre de vue que
chercheurs et formateurs sont inscrits dans une histoire et sont a la fois
témoins, acteurs et produits des mentalités (Blanchet, 2012 : 80).

Il convient maintenant de compléter la figure 5. D’ou ce schéma® que je
propose en complément du précédent auquel il s’enchaine :

47 On peut hésiter entre adopter cette nomination et en proposer des variantes comme
sciences pour la littérature. Angenot (1990), théoricien de la littérature, préfere adopter
science de la littérature au singulier. Article en ligne consulté le 15 septembre 2012
http://id.erudit.org/iderudit/800859ar

4 11 existe a l'université de Paris Ouest Nanterre le Centre des Sciences de la
Littérature.

49 Malgré des différences structurelles, les formations initiale et continue des premier
et second degrés me semblent pouvoir étre décrites selon ce schéma qui fonctionne a
un haut niveau de généralisation.


http://id.erudit.org/iderudit/800859ar
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Contenus de formation
réellement diffusés

Savoirs a diffuser
en formation
intégrés dans un
ensemble solidaire.
Contenus de
formation déclarés
«a diffuser » par les
spheres de la
formation

Contenus appropriés par
les étudiants et les
enseignants en formation

Déclarations
des enseignants

Pratiques de classe

Figure 6 : Mouvement transpositionnel des objets didactiques

En effet, il est nécessaire d’interroger la réalité des contenus de
formation pendant les sessions et leur appropriation par les « apprenants ».
D'abord congues par des chercheurs, de nombreuses notions sont destinées
a ctre enseignées dans le cadre de la formation des enseignants, parce
qu’elles paraissent incontournables a la sphere de la formation. Les textes
qui les portent sont continuellement en circulation et, comme il en est de
tout texte (Bazerman 2006 : 110), leur utilisation peut étre différente dans le
nouvel environnement socioculturel ou elles sont appréhendées. Les
contenus appropriés le sont notamment par «le filtre des connaissances
ordinaires qui tendent a généraliser abusivement des connaissances
scientifiques relatives » et par « des schemes interprétatifs profondément
installés » (Blanchet, 2012 : 78).

Les déclarations des enseignants, comme le souligne la figure 6, ne
peuvent étre confondues avec les pratiques de classe. D’une part, un
enseignant peut déclarer faire quelque chose qu’il croit faire mais qu’il ne
fait pas ou qu’il sait ne pas faire mais estime bon qu'on pense qu’il le fait.
D’autre part, un enseignant peut avancer sur le terrain de ses conceptions et
de ses opinions, mais moins sur celui de ses pratiques, et vice versa d’ou les
écarts ou les décalages entre la pratique et le discours. En référence a
Bourdieu, Rabatel (2004 : 89) définit 'habitus® comme «l’ensemble des

% Avant de revenir sur ce concept, je souligne ici 'aspect génératif de /’habitus qui
permet, dans une situation nouvelle, de créer une conduite a partir de Pacquis.
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dispositions durables acquises par lindividu au cours du processus de
socialisation ». Dans cette perspective, on peut se demander dans quelle
mesure les enseignants ont intériorisé quels principes dispensés pendant
leur formation. On peut également tenter de voir a travers leurs manicres de
dire dans quelle mesure linstitution les a conditionnés a faire ce qu’elle
demande et pourquoi. La question des relations entre institution - pratiques
- discours et habitus - pratiques - discours est ouverte. Wittorski (2007 :
113), dans le champ de la psychologie et de la sociologie du travail, fait une
différence, intéressante dans le cadre de mon étude, entre ce qui est visé et
attendu dans les dispositifs de formation et le développement professionnel
réel de celui que 'on forme. Faire la différence entre les dispositifs de
formation et les dynamiques concretes de développement des individus a
I'intérieur de ces dispositifs permet ainsi de distinguer le prescrit ou
Pattendu, du réel. Dans cette approche, la professionnalisation attendue
correspond aux compétences visées par le dispositif de formation chez les
individus se trouvant dans ce dispositif et le développement professionnel
correspond au développement réel de compétences chez les individus
inscrits dans les dispositifs de formation.

Apres cette présentation du champ scientifique didactique, de son
émergence et de sa diffusion, je souhaite situer ma these dans sa
configuration institutionnelle.

3. D’un contexte institutionnel a une
perspective personnelle de recherche

3.1 Un travail doctoral situé institutionnellement

En dehors des colloques et des publications® auxquels j’ai participé, je
me suis investi, depuis 2003, dans le Groupe Orléanais de Recherche en
Didactique du Francais®* (désormais GORDF) aux c6tés de sa responsable,
J. Lafont-Terranova, qui a amplifié, diversifié et structuré nos activités au
cours des années®. Ce groupe appartient au Laboratoire Ligérien de
Linguistique (désormais LLLL) dont il prend en compte les visées.

51 Cf. introduction, p. 12.

52 Ce groupe est constitué de 15 membres : 5 MCF permanents, 3 MCF associés, 2
PRAG et 5 collaborateurs (MCF et docteurs).

% Des liens ont pu notamment étre tissés entre étudiants de master de 'université
d’Orléans et formateurs de 'iufm/ EspE, a travers un séminaire53 régulier ouvert aux
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Laboratoire

Groupe Orléanais de Recherche

Ligérien de en Didactique du Francais
) o Deux ambitions principales en
ngulsthue relation avec les travaux du LLL :

-Penser le passage de lordre de
l'oral a ordre du scriptural

-Penser la prise en compte du
répertoire linguistique et culturel
des éleves dans I'enseignement-
apprentissage d’une langue vécue
comme étrangere (langue de I’école,
FLE, LVE).

Figure 7 : le GORDF intégré au LLL

Le GORDF participe a plusieurs projets de recherche :

Didactique des langues et des cultures

Représentations des étudiants futurs enseignants
Formation des enseignants et politiques éducatives et
linguistiques en collaboration avec I’'Université de
Twickenham

chercheurs, formateurs, praticiens et étudiants. 60 conférences ont été programmées
depuis 2005 (interventions de chercheurs francais et étrangers belges, québécois et
italiens).
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Les
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Figure 8 : les recherches engagées par le GORDF

Cette manic¢re de présenter les travaux amplifie la partition entre
didactique du francais langue maternelle et didactique des langues et des
cultures, alors méme qu’une ambition du GORDF est de les rapprocher,
notamment a travers les notions de représentations et de rapport a. Dans le
domaine qui concerne mon étude, la notion>* de rapport a est fondamentale.
Elle repose sur le postulat d’une « relation étroite entre le développement
des compétences d’écriture, le développement de la personne et le sens que
les éleves attribuent a Décrit» (Bucheton, 1997: 17) et interroge
P'implication du sujet-écrivant®. Cette notion se révele trés opératoire quand
il s’agit d’écriture (Barré-De Miniac, 2000 ; Penloup 2000), car elle permet
aussi bien de prendre en compte la question des représentations (obstacles
et/ou aides a lapprentissage), que celle de linsécurité scripturale qui
concerne tout scripteur, méme expert (Dabene, 1987). La question des
représentations, et plus largement celle du rapport a lécriture, a d’abord été

>4 Cette notion est présentée en détail dans le chapitre 2, p. 80-93.
55 Fayol (1984 : 65) patle de sujet écrivant. C’est Lafont-Terranova (2009) qui introduit
le trait d’union et qui fait de cette notion un élément-clé de son approche didactique
de Iécriture, approche constitutive de tout un courant de pensée.
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posée a propos des éleves. Ensuite, elle a été posée a propos des
enseignants. En effet, a partir du moment ou 'on considére que le domaine
d’expertise des enseignants concernés par I'enseignement de I’écriture, c’est
Iidentification des problemes des scripteurs qu’ils accompagnent (Reuter
1996), il parait essentiel de s’intéresser aux représentations et au rapport a
Iécriture des enseignants (Barré-De Miniac, 1992, 2000 ; Barré-De Miniac
& alii, 1993 ; Dufays & Thyrion dir., 2004 ; Lafont-Terranova & Colin eds.,
2006a et 2006b ; Chartrand et Blaser, 2008). C’est ce que je me propose de
faire dans ce travail doctoral.

Dans les recherches du GORDF (figure 7), mon travail® se situe dans le
projet intitulé Les conditions de la maitrise de la production éerite. De nature
pluridisciplinaire, ’ensemble de ce projet®” s'appuie sut plusieurs champs :

- sociologie,

- psychologie,

- sciences du langage,

- sciences de I'éducation
- didactique du francais.

Le LLL-GORDF est engagé dans deux axes dont 'axe 3 intitulé®:
Transitions scolaires, transitions professionnelles et pratiques différenciées de ['écrit. Cest
dans ce cadre que je participe a I’Opération CM2-6°.

3.2 Vers une problématisation

L’école primaire frangaise est actuellement composée de trois cycles. Le
cycle des approfondissements qui en constitue le troisiecme et dernier cycle
s’inscrit dans la continuité des deux précédents cycles et assure la transition

entre I’école élémentaire et le college™.

50 Initié dans le cadre du volet orléanais du Plan Pluri-Formation de 'université de
Poitiers. Cf. introduction, p. 13.

57 Ce projet, dirigé par Eric Lambert, université de Poitiers, est financé par la Maison
des Sciences Humaines et Sociales de Poitiers.

58 Cet axe est dirigé par Romuald Bodin, université de Poitiers, laboratoire Gresco.

% Pour renforcer la continuité école-collége, le Ministére de I'Education Nationale
prévoit la création d’un cycle CM2-6e et la mise en place d’un conseil école-college
d’ici 2017 (citculaite du  07/12/2012  consultée le 21/01/2013  sur
http://www.education.gouv.fr/cid66520).
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Cycle 1

Cycle des
apprentissages
premiers

Petite section
Moyenne section
Grande section

Cycle 2

Cycle des
apprentissages
fondamentaux

Cours Préparatoire
Cours Elémentaite 1

Cycle 3
Cycle des
approfondissements

Cours Elémentaire 2
Cours Moyen 1 Cours
Moyen 2

Ecole maternelle

Ecole élémentaire

Ecole primaire (3-11 ans)

College (11-15 ans)

Le cycle
d’adaptation

Sixieme

Le cycle central

Cinqui¢me
Quatrieme

Le cycle d’orientation

Troisieme

Le constat généralement fait d’'une modification des résultats scolaires
dans les bulletins trimestriels des classes de 6¢ interroge depuis bientot
trente ans linstitution scolaire frangaise et fait de ce passage un moment
critique. Les baisses de résultats enregistrées sont présentées comme étant
liées au fait qu’au college, apprentissage et évaluation passent de plus en
plus par Pécrit et que les difficultés nouvelles rencontrées par les éléves se
cristallisent dans les activités qui impliquent ’écriture. Si les difficultés se
révelent dans les performances qui mettent en jeu la maitrise de Pécriture,
celles-ci ne semblent pas s’expliquer seulement par des déficits cognitifs ou
langagiers. Une part non négligeable de ces difficultés trouve leurs sources a
un autre niveau. C’est du moins dans cette optique que je déplace dans ce

mémoire le questionnement.

Répondre aux attentes des professeurs de 6° en maticre d’écriture
suppose un repositionnement de la part des éléves confrontés a un contexte
différent de I’école élémentaire marqué notamment par :

- un changement des conditions matérielles d’enseignement ;

- une visibilité plus forte des disciplines ;

- une diversification des fonctions de Pécriture dans les disciplines.

Pour que les éléves puissent s’investir dans les activités d’écriture qui
leur sont proposées, cela suppose qu’ils soient capables, si elles sont
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nouvelles, a la fois de se représenter ce qu’on attend d’eux dans ces activités
et qu’ils en comprennent l'intérét, en référence a des pratiques scolaires déja
vécues. Bref, il faut qu’ils puissent construire un nouveau rapport a

I’écriture dans la perspective de leur entrée dans une /Zttératie étendue.

Si mon projet comporte un état des lieux du rapport a Pécriture des
éleves de CM2 et de 6¢, le cceur de ma recherche est d’identifier dans quelle
mesure sont déterminantes «les conceptions que les enseignants ont de
Iécriture et de son apprentissage (notamment la perception qu’ils ont ou
non de la fonction de conceptualisation de Iécriture®’) et la facon dont ils
parlent de I’écriture, de son apprentissage et de son réle dans les différentes
disciplines »°l. En somme, savoir si et dans quelle mesure le rapport
personnel de chaque enseignant a P’écriture lui permet d’aider les éleves a
effectuer le repositionnement attendu en 6¢ est ce que je vais examiner par
une analyse systématique de différentes données que je souhaite préciser ici.

Dans le cadre d’un Plan Pluri-Formation®?, J. Lafont-Terranova et moi-
méme avons choisi de considérer les écrits produits en francais et en
sciences® au moment de la transition école-college. Nous avons organisé un
recueil de données au cours des années 2008/2010 aupres d’enseignants et
aupres d’éleves des secteurs de trois colleges retenus pour leur profil
contrasté : un établissement rural, un établissement de ville, un
établissement périurbain. Une analyse partielle des réponses aux
questionnaires a permis de poser les questions suivantes :

* vy a-til congruence ou dissonance entre I’évolution du rapport a
Pécriture des éleves que supposent les programmes et I’évolution
attendue par les professeurs ?

* dans les deux cas, quelles sont les dimensions du rapport a I’écriture
mises en jeu et/ou invoquées ?

* dans quelle mesure le rapport a Pécriture des éleves évolue-t-il de
maniere constructive par rapport a I’évolution attendue dans les

programmes et/ou dans la réalité ?

60 Cf. chapitre 2, p. 60.

61 Cette hypothese a été formulée ainsi a Liege en 2010 lors du colloque de PAIRDF :
communication de D. Colin, J. Isidore et J. Latont-Terranova.

602 Plan Pluri-Formation (PPF 2008-2011 initié par 'université de Poitiers et auquel a
été associée l'université d’Orléans) intitulé Les conditions de maitrise de la production d'éerits
a l'école.

03 Sciences expérimentales et technologie (CM2), Sciences et Vie de la Terre (6¢).



46

* dans quelle mesure, dans la pratique, les enseignants accompagnent-ils
cette évolution ?

La richesse des données recueillies et les premicres pistes exploratoires
m’ont incité a « franchir le pas » et a poursuivre moi-méme cette recherche
dans le cadre d’une these, en focalisant mon étude sur le rapport a I’écriture

des enseignants.

Vu la perspective adoptée, mon travail doctoral s’inscrit dans la
réflexion menée par la didactique du francais depuis le début des années
1980 sur I'enseignement-apprentissage de I’écriture et plus précisément dans
le courant qui fait du rapport a DIécriture une partie intégrante de la
compétence scripturale®. Je me réfeére en particulier aux travaux de C.
Barré-De Miniac (2000, 2002, 2008) qui a développé la notion de rapport a
Lécriture et qui, en étudiant ses différents aspects (cliniques, psychoaffectifs,
cognitifs, sociaux et culturels), a repéré quatre dimensions pertinentes pour
la didactique. Je retiens également, comme fondement de mes travaux, les
apports des diverses disciplines de référence qui présentent I’écriture
comme un processus qui s’accompagne (Lafont-Terranova, 2009). Clest
pourquoi je considere comme essentielles la prise en compte du sujet-
écrivant et I'idée défendue par Barré-De Miniac (1992, 2000), selon laquelle
le rapport a Pécriture de I’enseignant est aussi important que celui de I’éleve.

Des travaux antérieurs®® montrent en effet que les conceptions que les
enseignants ont de Décriture, de son apprentissage et de son roble
déterminent les dispositifs qu’ils mettent en ceuvre. Pour ma part, je
souhaite déplier ce que cette approche porte en creux, en précisant, a
travers cette étude, que la facon dont les enseignants en patlent et les mots
qu’ils emploient en classe font intrinsequement partie de leur rapport a
Pécriture et de la construction du rapport a écriture de leurs éleves. Dans
cette perspective, je souhaite, d’'une part, explorer le rapport a I’écriture de
ceux qui sont chargés d’enseigner le francais et/ou les autres disciplines en

4 Tout un courant de la didactique souligne I'importance du rapport a I’écriture dans
Pappropriation de Iécrit (Barré-De Miniac 2000, Penloup 2000) ainsi que les
difficultés de la nécessaire « acculturation a ’écrit » (Dabene 1987, 1991). Ces ¢léments
sont considérés, au méme titre que les savoirs graphiques, matériels, linguistiques et
discursifs, comme faisant partie intégrante de la compétence scripturale (Dabéne
1991). Cf. chapitre 2, p. 80.

05 Barré-De Miniac, 1992, 2000 ; Barré-De Miniac & alii, 1993 ; Dufays & Thyrion dir.,
2004 ; Lafont-Terranova & Colin, 2006 ; Chartrand & Blaser, 2006.
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CM2-6¢ et, d’autre part, mesurer dans quelle proportion ce rapport est
déterminant pour la conception de situations didactiques adaptées a
I'accompagnement du sujet-écrivant. Si le passage de CM2 en 6¢ nécessite
un repositionnement du rapport a I’écriture de chacun, eu égard aux
performances attendues et aux types de production proposés,
I'accompagnement des éléves, en amont (CM2) et en aval (6°), parait en
effet crucial. Ces considérations me conduisent a poser les questions

suivantes :

" quels éléments du rapport que les enseignants interrogés entretiennent
avec Décriture sont-ils susceptibles d’aider les éleves a effectuer le
repositionnement attendu ?

* dans quelle mesure ces éléments sont-ils susceptibles d’aider les éleves a
apprendre a écrire et/ou entrer dans la Jittératie étendue ?

" la facon de verbaliser les pratiques d’écriture a-t-elle un réle dans la

construction des conceptions qu’ont les enseignants de I’écriture ?

Un aspect important de ma recherche est, par ailleurs, d’apporter des
conclusions en termes de prescriptions pour 'enseignement et la formation
des enseignants. Dans cette optique, que gagne-t-on, que perd-on quand on
mise sur les opinions et les conceptions des enseignants comme levier d’une
meilleure réussite scolaire ? Qu’est-ce qui est ez jex ? Quelle est la part des
points forts et des points faibles engagés? Pour aborder ces éléments, j’ai
choisi de confronter systématiquement les conceptions de Iécriture et de
son apprentissage qui sous-tendent les déclarations des enseignants, le
discours institutionnel et le discours didactique. Une premiere étude
exploratoire (Colin e alii, 2012) a confirmé le bien-fondé de cette démarche
en abordant :

* Ja question du curriculum prescrit ;
" les modes d’accompagnement® des éléves susceptibles d’aider ces
derniers a s’engager dans les usages littératiés du langage.

Les déclarations écrites (réponses a deux questionnaires) et les
déclarations orales (entretiens semi-directifs) des 19 enseignants de primaire
et de college interrogés dans le cadre du PPF constituent la partie centrale
de mon étude. En confrontant les déclarations concernant les pratiques

d’écriture que les enseignants proposent aux éleves a celles concernant leurs

0 11 s’agit de déclarations concernant les modes d’accompagnement et non de modes
d’accompagnement observés dans les classes.
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propres pratiques d’écriture (privées et professionnelles), je cherche a cerner
leur rapport a écriture, zone assez peu explorée encore. En confrontant les
déclarations des enseignants aux prescriptions institutionnelles, je cherche a
cerner les partitions invisibles®” qui se tissent pour et autour de I’éleve. Dans
la continuité de cette approche, le discours des éleves de fin d’école primaire
dont les maitres ont été interrogés est convoqué pour souligner
concordances et dissonances dans les opinions et les conceptions des

enseignants et des enseignés.

Au résultat, j’ai constitué un corpus de quatre discours pour analyser le
passage de I’école élémentaire au college dans le domaine des pratiques
d’écriture. La figure 9 (ci-apres) les présente en soulignant que le point
d’ancrage est le discours des enseignants qui sont au cceur de mon étude.
Cette configuration me permet de poser les questions suivantes :

® dans quelle mesure les orientations décelables dans les déclarations des
enseignants résultent-elles d’une transposition, dans le domaine des
pratiques d’enseignement, des idées, concepts, et principes issus des
recherches engagées en didactique ?

* dans quelle mesure résultent-elles d’une appropriation-reformulation du
discours institutionnel ?

* dans quelle mesure le discours institutionnel prescriptif et le discours
didactique de recommandations atteignent-elles I’éléve ?

Je précise que, dans cette thése, ma posture est celle d’'un didacticien du
francais. Les énoncés retenus sont analysés a 1'aide d'outils issus des sciences
sociales®® et des sciences du langage®® pour étre interrogés a partir de
notions-clés construites par la didactique de Iécriture que je vais définir
dans le chapitre 2 : /a compétence scripturale, le rapport a ['écriture, le sujet-écrivant, le
processus d écriture-rééeriture.

67 Je me référe ici aux théories de la communication développées dans les années 1970,
notamment par Scheflen, et présentées par Winkin (1981), La nouvelle communication,
Paris : Points, Seuil.

8 Analyse de contenu (Bardin, 1977).

0 Analyse lexico-sémantique (Pincemin, 1999) et analyse du discours (Authier-Revuz,
1995).
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Déclarations d’enseignants (discours d’acteurs)
Quels sont les objets abordés explicitement et implicitement par les
enseignants interrogés? Quel rapport a 1’écriture permettent-ils d’identifier?

Déclarations d’éléves Programmes et Communications,

(discours d’acteurs) documents officiels articles et ouvrages de

Quels sont les objets (discours didactique (discours

abordés par les éleves institutionnel) didactique)

de CM2 et de 6° ? Quels sont les objets Quels sont les objets

Quelle(s) relation(s) abordés par les interrogés par la

avec les objets programmes ? didactique du francais?

verbalisés par les Quelle(s) relation(s) Quelle(s) relation(s)

enseignants ? avec les objets avec les objets
verbalisés par les verbalisés par les
enseignants ? enseignants ?

Quels sont les enjeux didactiques du rapport a I’écriture ?
Quels sont les objets a retenir comme leviers d’aide a I’enseignement et comme
passages obligés de la formation?
Comment permettre aux enseignants de mieux accompagner 1’entrée des éléves
dans une littératie étendue ?

Figure 9 : une confrontation de quatre discours dans une visée praxéologique

Conclusion du chapitre 1

Dans la premiere section, j’ai présenté les relations entre didactique et
pédagogie et mis en exergue les spécificités que les chercheurs en didactique
reconnaissent a cette derniére. Loin des évidences non démontrées, nombre
de notions™ et de méthodes rigoureusement définies ont permis a la
didactique d’émerger comme une science au cceur du continent des sciences
humaines et sociales. Bien que ce champ scientifique avéré soit identifié
comme étant en relation étroite avec le contenu des disciplines scolaires, le

discours ordinaire confond encore souvent ce qui ressortit :

- du didactique et du pédagogique

70 Notamment celles de systéme didactique et de triangle didactique.
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- du champ précis de la didactique

- des recommandations, des conseils, voire des prescriptions.

Ces distinctions me paraissent pourtant fondamentales si 'on veut
comprendre /agir professionnel de Tenseignant. Par ailleurs, comme tout
discours scientifique, celui de la didactique évolue au cours des années.
C’est pourquoi, jattire Pattention sur le fait que les références ne sont pas
toutes a mettre sur le méme plan’l. Cela peut notamment avoir une
influence sur les conceptions des enseignants en fonction de leur age. De
plus, les aspects tantot plus prescriptifs, tantét plus descriptifs de la
didactique n’ont pas eu la méme réception. Enfin, le temps de la diffusion
dans, par, pour les pratiques est difficile a évaluer.

Cette caractéristique m’a conduit, dans une seconde section, a interroger
la diffusion des apports de la recherche en didactique auprés des
enseignants, en prenant appui sur le modele de la transposition didactique.
J’ai ainsi pointé le role, essentiel a mes yeux, des spheres de la formation qui
sélectionnent et réorganisent ces apports pour en assurer la diffusion. Ce
role est trés peu discuté et abordé par les didacticiens. A ce propos, j’ajoute
dans cette conclusion une série de questions en lien avec ma problématique
et avec les chapitres d’analyse du discours des enseignants interrogés :

- est-ce que le discours de formation initiale et continue a une
emprise, un impact sur les conceptions des enseignants ? Lequel ? A
quelles conditions en a-t-il > A quelles conditions en aurait-il
davantage ?

- les enseignants entendent-ils davantage le discours prescriptif ? si
c’est le cas, pourquoi ?

- la zone proximale de développement (ZPD) des enseignants est-elle
atteinte par les didacticiens, par les formateurs ?

En appui de Vygotski, je précise que dans 'enseighement-apprentissage,
il faut distinguer ce que I'apprenant est capable de réaliser seul, et a un
niveau proche, ce qu’il est capable de réaliser avec I'aide d’un adulte ou a
d’un pair plus expérimenté. Pour qu’il y ait apprentissage, on doit entrer
dans cette zone de développement. Pour qu’il y ait enseignement, on doit
identifier cette zone de développement. Je transpose cette notion pour

7 11 est nécessaire, sur certains points que jaborderai dans d’autres chapitres de faire
une approche diachronique.
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interroger la formation des enseignants et leur réception du discours
didactique :

- dans le rapport a Décriture qu’il a construit, qu’est-ce que
Penseignant est en mesure d’accepter de comprendre et de
construire seul ?

- au niveau proximal, qu’est-il en mesure d’accepter de comprendre et
de réaliser avec un formateur ou a I'aide d’un pair dont /e rapport a lui
permet de dépasser certains obstacles en termes de conceptions ?

La question qui se pose est de savoir si les didacticiens identifient /
cherchent 2 identifier cette zone.

La dernicre section a expliqué comment ma recherche, située dans un
cadre institutionnel précis, a pris forme, notamment en portant 'analyse sur
les traits saillants dégagés du discours des enseignants. Les domaines que j’ai
retenus (la maitrise de la langue ; le processus d’écriture-réécriture ; les
fonctions mémorielle et épistémique de Iécriture ; les types et genres
d’écrits) permettent de situer mon étude dans une problématique plus
générale qui interroge :

- Il'invisibilité des savoirs et des objectifs de savoirs dans les discours et les
pratiques scolaires” ;

- Il'invisibilité des réorganisations des savoirs et des ruptures éventuelles qui
les accompagnent sur le plan collectif et individuel ;

- les objets assignés ou non a 'enseignement de I’écriture ;

- les continuités et les ruptures dans le passage entre deux degrés
d’enseignement.

Un projet clairement défini :

= Fcouter les acteurs du passage CM2-6°
" Jes enseignants et les éleves
" les prescripteurs et les didacticiens
= Titablir des relations discursives et conceptuelles entre ces acteurs
» Repérer des obstacles et des leviers pour les apprentissages et leur
accompagnement dans la perspective de I'entrée des éleves dans
une littératie étendue.

2 Cf. Colin et alii, 2012.



52




53

CHAPITRE 2

Un cadre conceptuel didactique

Ce chapitre situe mon travail dans le domaine de la didactique de
Pécriture. La premicre section s’attache a définir, pour commencer, le
champ sémantique du terme éeriture. Les deux autres sections, plus longues
que la premicre, détaille les éléments que je retiens comme fondements du
courant de la didactique de I’écriture dans lequel je m’inscris. Ces deux
sections me permettent de rendre compte de facon précise d’éléments
théoriques majeurs qui ont nourti la réflexion sur Iécrit/ure et de dégager
ainsi quatre principes de base qui sous-tendent la didactique de Iécriture en
général et ma recherche en particulier : les fonctions de I’écriture et 'usage
littératié du langage, les représentations et le rapport a Décriture. En
identifiant ces notions, je veux, au terme de ce chapitre, poser les éléments
du cadre conceptuel didactique que je mets par la suite au cceur de mon
approche, notamment pour analyser le discours des enseignants interrogés.

1. Qu’est-ce qu’écrire ?

Avant d’aborder les objets et les notions didactiques dans le champ de
Pécriture, il convient de déplier le terme éeriture qui est polysémique, comme
son étymon latin seriptura, substantif dérivé du verbe seribere. Patler de
didactique de [écriture, C’est, en premier lieu, écarter les sens du mot éeriture
suivi d’'un adjectif qu’il soit déterminatif ou qualificatif. Il s’agit en effet ici
de Pécriture et non de /écriture hicroghphique, idéographigne, ou phonographigue,
celle qui correspond au «systeme de représentation graphique d’une
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langue », comme le propose en premicre définition le TLFi® en
Paccompagnant d’une citation de Saussure. Il ne s’agit pas non plus de
«l’ensemble des caracteres d'un systeme de représentation graphique »,
comme on le trouve dans les expressions éeriture cunéiforme, cyrillique, arabe,
chinoise ; ni « des formes particulieres des caracteres dans un systeme de
représentation graphique », définition proposée a partir des exemples éeriture
anglaise, gothique, ronde ; ni la « maniere personnelle de tracer les caracteres »,
grande, grosse, jolie écriture, définition qui renvoie a la calligraphie et a un point
de vue esthétique ; ni enfin « la manicre de s’exprimer par écrit» qui est
aujourd’hui, pour aller vite, synonyme de sy, terme d’ailleurs peu a peu
minoré dans les pratiques langagicres actuelles au profit du terme éeriture.

Cela étant posé, il reste que le mot éeriture en emploi absolu a deux sens.
I1 désigne en effet, comme d’autres mots, par exemple le mot #icof’*, a la
fois I'action de faire et le produit qui en résulte. Cependant, si je reprends la
formule «le dire et le dit» (Ducrot, 1984), je peux parler de I’écrire pour
désigner Paction du scripteur et de Iécrit pour désigner le produit de cette
activité. J’écarte donc ainsi le sens ou I’écriture désigne un produit fini pour
retenir le sens d’action d’écrire, action de rédiger. Encore une fois, c’est un
emploi absolu, sans complément du nom, car il ne s’agit pas de préciser
I'objet comme par exemple une lettre, un roman, un post-it, des notes, bref
un type d’écrit’. Cela réduirait la portée du terme et donc le champ
d’observation comme dans didactique de I’écriture littéraire, scientifique,
fictionnelle, argumentative, alors qu’éeriture sans complément me conduit a
définir pour I'instant le terme par action de produire un énoncé écrit sur un support.
Ne pas exprimer le complément d’objet ni le complément d’objet second
(méme si on écrit quelque chose a / pour quelquun y compris
éventuellement pour soi) est une force. En effet, cette facon de nommer les
choses donne une extension importante au terme et attire 'attention sur ce
qu’il contient en lui, a savoir toutes les composantes nécessaires a I'action
d’écrire, au processus en train de se réaliser pour reprendre Barré-De Miniac
(1993 : 26), comme la graphie, 'orthographe, la syntaxe, la connaissance des

genres etc. Que I'énoncé produit soit court ou long, fini ou transitoire, il est

3 L’ensemble des définitions et des exemples cités dans cette page vient du site
http://atilf.atlf.fr/tdf htm consulté le 12 septembre 2012.

74 Claire aime le tricot »s Bernard porte un tricot.

5 Le type d’écrit ou genre est défini chapitre 8, p. 386.
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le résultat de I’écriture au sens ou je 'entends, c’est-a-dire une praxis, telle
que la définit Siblot (2001 : 265) :

Le substantif est dérivé du verbe prassein’® (pratiquer, réaliser, achever,
réussir bien ou mal) qui exprime I'idée d’un effort, d’une activité volontaire
en vue d’une fin et qui suppose une orientation subjective. [...]
La [praxis] réunit tout a la fois P'aptitude a penser, la capacité a réaliser et
I'intentionnalité de I'action.
La praxis met 'accent sur le fait de pratiquer, de faire, soulignant Pactivité de
I’éleve scripteur lorsqu’il produit un texte. Masseron (2008 : 92) rappelle une
fois de plus que «lécriture ne s’apprend que si elle se pratique ».
L’implication de I’éleve dans sa tiche d’écriture est essentielle car « c’est en

forgeant que 'on devient forgeron ».

Ensemble des
caracteres d’une
représentation

graphique

Action de produire
un énoncé écrit sur
un support

Systeme de
représentation
graphique

Maniére
personnelle
de tracer les
caracteres

Formes
particulieres
des

caracteres

ordinaire,
scolaire,
professionnelle
artistique

Style, maniere
personnelle de
mettre en mots

ECRITURE

Figure 1: Champ sémantique du mot écriture

Si on s’arréte a la définition de Iécriture comme production d’un énoncé écrit
sur un support, on laisse ouverte la possibilité de produire un énoncé qui
n’aurait pas de sens. Ce n’est pas le cas, comme le montre Bazerman (2006 :
95) pour qui le sens est au cceur méme du processus d'écriture. Reuter

76 La forme prassein est la variation attique plus récente de prattein (ionien-attique)
qu’on rencontre plus souvent dans les grammaires scolaires du grec ancien. J’éctis,
comme dans 'ouvrage cité, les deux verbes en alphabet latin pour faciliter la lecture.
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(1998 : 33), quand il propose la définition complexe suivante, prend bien en

compte cette idée de produire du sens, ce qui me parait essentiel :

L’écriture est une pratique sociale, historiquement construite, impliquant la
mise en ceuvre, généralement conflictuelle, de savoirs, de représentations, de
valeurs, d’investissements et d’opérations, par laquelle un ou plusieurs sujets
visent a (re)produire du sens’, linguistiquement structuré, a 'aide d’un outil,
sur un support [...], dans un espace socio-institutionnel donné.

Le préfixe « re » a plusieurs sens dans ce contexte. Il peut, entre autres,
donner une dimension supplémentaire a la définition en introduisant la
réécriture au cceur du processus : le mouvement de Iécriture est de produire
du sens et, partant, dans le méme mouvement, d’en produire un nouveau
par le jeu des opérations de réécriture. Cette définition permet a la
didactique de s’intéresser a I’écriture aussi bien en tant qu’activité ordinaire
qu’en tant qu’activité scolaire, professionnelle ou artistique, son objet étant
I'examen des opérations, procédures et activités engagées dans la seription.

Quand jutilise le terme éeriture, je retiens les deux dimensions proposées
par Penloup (20006 : 93) pour définir le verbe éerire :
- une premiere renvoie aux aspects matériels et graphiques’ du tracé
des lettres,

- Dautre aux aspects intellectuels de la production d’écrits.

Pour le dire autrement, j’entends par ériture tous les processus mis en ceuvre
au moment de l'action méme d’écrire dont Reuter dresse la liste dans la
citation ci-dessus. Quand, dans mon propos, j’utilise le terme dans un sens
différent, je le signale systématiquement.

Apres ce préalable définitionnel indispensable, il convient de construire une
contextualisation plus large que celle du seul moment de 'enquéte de terrain. Je
me propose donc d’interroger les notions incontournables et les objets
didactiques « sollicitables »” dans le champ de Décriture, non seulement au
moment de 'exercice de leur métier au quotidien, mais aussi au moment de

77 C’est moi qui souligne.

8 Jaffré (2004 : 32) note que, contrairement aux options antérieures qui traitaient
chaque écriture de fagcon monolithique, celle du chinois se situant a I'opposé des
écritures alphabétiques, on prend désormais en compte des principes plus généraux,
notamment phonosémiographiques, qui favorisent des rapprochements entre les
écritures, tout en affirmant leur non équivalence.

™ Pemprunte ce terme a Reuter (2009 : 7).
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leur formation®. Les apports didactiques disponibles s’appuient globalement
sur la réflexion menée depuis les années 1980 sur Penseignement-apprentissage
de Pécriture, réflexion plus largement diffusée dans les années 1990. Pour étre
plus précis, « c’est a partir de 1985 que les recherches didactiques sur Iécriture
commencent a devenir plus nombreuses » (Barré-De Miniac, 2000 : 105). On
peut rapprocher cette date de la publication, en 1983, des Réflexions sur
lenseignement dn francais a la suite d’une commission mise en place par le
ministere sous la direction de Chevalier. En effet, ce rapport était accablant
pour I'enseignement-apprentissage de I’écriture tel qu’il apparaissait a ’époque.
Dans le méme ordre d’idées, 'enquéte réalisée en 1988 par Grellet, Manesse &
Montchablon a marqué les esprits en faisant des constats identiques a ceux de
Chevalier (1983). Halté (1992) en résume les principaux éléments pour étayer
ses propositions de changement :

La technique du rédiger ne s’enseigne pas et les maitres se rabattent de fagon
dominante dans leurs pratiques d’enseignement sur /l trio linguistique,
orthographe, grammaire et conjugaison. Quant aux éleves, leur vision est
une sorte de caricature de celle de leurs maitres (Halté, 1992 : 101-102).
Durant cette période, les didacticiens du frangais veulent donc dépasser « le
paradoxe d’une écriture qui ne s’enseigne pas » (Reuter, 1996 : 14) et combattre
I'idée sur laquelle I'Ecole® a longtemps vécu, a savoir que ’écriture est « une
synthese "magique" des autres enseignements [...]: orthographe, syntaxe,
vocabulaire, conjugaison » (Reuter, 1996 : 15). Et ce, alors que, comme le
souligne Schneuwly (1994b : 6), on n’a jamais observé « aucun effet linéaire du
travail mené dans ces domaines sur la production écrite des éleves. Tout se
passe comme si apprendre a écrire ne peut ¢tre Pobjet d’un enseignement mais
constitue 'aboutissement logique de longs apprentissages en langue ». Aussi les
didacticiens ont-ils, en premier lieu, contesté :

- dune part «l’hypothése que les activités de vocabulaire, grammaire,
orthographe et conjugaison dotent Iéleve des outils nécessaires et
suffisants pour écrire » (Schneuwly, 1994b : 0) ;

- dautre part, l'idée que «c’est aux éleves a apprendre, par eux-mémes,
comment les intégrer » (Reuter, 1996 : 15).

80 85% des enseignants de cette étude ont été formés en IUFM : cf. chapitre 3. La
formation initiale et continue des enseignants est une source importante de leurs
savoirs didactiques a coté des revues professionnelles et des sites de I'Internet.

81 La majuscule permet de désigner I’école dans son ensemble en tant qu’institution
prenant en charge les éleves du préélémentaire a la fin de Penseignement supérieur.
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La question des savoirs et savoir-faire indispensables a la maitrise de I’écriture a
des lors été clairement posée. Et surtout, deés le début de la réflexion
didactique, cette question a été mise en relation avec celle de 'appropriation de
ces connaissances par les éleves et ce, dans un climat tendu parce que
désormais est avérée « la corrélation entre la maitrise de I’écrit et la réussite
scolaire » (Chartrand & Blaser, 2006 : 181) et que la demande sociale est
extrémement forte (Bishop, 2009).

La didactique du frangais a peu a peu construit un cadre théorique solide en
intégrant les apports de la linguistique en tant que discipline de référence et
ceux de disciplines contributives comme la psychologie, les sciences sociales et
Panthropologie® et en s’éloignant ainsi de l'organisation combinatoire et
applicative des pratiques que je viens d’évoquer. Dans son ouvrage sur la
question, Reuter (1996), aprés un bilan critique de «lenseignement
traditionnel », présente, en adoptant une perspective historique, les apports des
différents courants de pensée qui ont permis d’établir une didactique de
Pécriture et de formaliser I'acte d’écrire. Dans la continuité de Reuter, avec la
méme clarté et la méme précision mais dans une perspective différente, Lafont-
Terranova (2009 : 78-103) dresse un inventaire des travaux didactiques des
vingt dernieres années concernant la compétence scripturale. Pour explorer
cette notion, centrale dans ses travaux, elle organise sa présentation a partir de
trois dimensions : celle du sujet-écrivant®, celle des savoirs et savoir-faire en
jeu dans Iécriture et celle de la réécriture. 1l ne s’agit pas ici de reprendre dans
le détail ces deux textes. En effet, les différents objets que la didactique de
Iécriture des années 1980 a nos jours interroge seront examinés dans les

chapitres de la troisieme partie.

Pour linstant, et en lien avec les travaux de Reuter (1996) et Lafont-
Terranova (2009), je propose de présenter les notions-clés que je retiens en
priorité dans le cadre général de ma recherche, a savoir :

- les fonctions de I’écriture
- les usages littératiés du langage,
- les représentations

- le rapport a I’écriture.

82 Les différents apports sont précisés et développés tout au long de ce chapitre.

83 La notion de sujet-écrivant est plus large que celle de sujet-seriptenr en ce sens qu’elle
integre la dimension psychoaffective et n’est pas seulement centrée sur les aspects
cognitifs.
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2. Les fonctions de Pécriture et 'usage littératié
du langage

2.1 Deux fonctions décisives

Je retiens le terme fonction utilisé par les didacticiens et le Ministere de
PEducation Nationale* depuis 1992 pour désigner ce que Reuter (1996 : 61 et
20006 : 31) appelle les finalités de écriture. Pour ce dernier, « il existe toujours
une finalité — consciente ou inconsciente — de Iécriture et de Iécrit » parce
qu«on écrit pour », écrire, « ¢a sert a» Tout en s’en distinguant, le terme
Jfonction est proche des termes finalité et role. 11 implique notamment I'idée d’une
activité qui a des conséquences recherchées et ajoute aux termes finalité et rile
I'idée d’un attribut essentiel, propre a un étre, une institution, un organisme,
une machine avec lesquels il fait systeme. Pour définir le mot fonction dans le
domaine non humain, le TLFi® cite un propos particuliérement éclairant de
Durkheim (1893) :

On parle de la fonction de digestion, de respiration, etc.; mais on dit aussi que
la digestion a pour fonction de présider a I'incorporation dans I'organisme des
substances liquides ou solides destinées a réparer ses pertes ; que la respiration a
pour fonction d'introduire dans les tissus de l'animal les gaz nécessaires a
l'entretien de la vie, etc. C'est dans cette seconde acception que nous entendons
le mot. Se demander quelle est la fonction de la division du travail, c'est donc
chercher a quel besoin elle correspond.

On peut reprendre la derniere phrase ainsi: se demander quelles sont les
fonctions de Iécriture, c'est chercher a quels besoins elle correspond. Bautier
(2001 : 138) explique que pour I’éleve, écrire répond au besoin de montrer ce
qu’il a apptis et au besoin de communiquer/s’exprimer, rarement au besoin de
réfléchir, élaborer, explorer. L’écriture reste «une tache scolaire qui a des
normes a respecter» (ibidems) alors que c’est un « transformateur cognitif »
(Lahire, 2008 : 51). Cest sans doute la la fonction essentielle que les
didacticiens reconnaissent a I’écriture. Faure (2011 : 23), par exemple, évoque
le pouvoir réflexif de Iécriture comme mode spécifique d’élaboration de la
pensée. Portelette (2011) insiste, elle aussi, sur le caractére médiateur de
I’écriture parce quelle

favorise des opérations intellectuelles complexes, permet d’accéder a un
univers plus distancié, plus symbolique, coupé de Pexpérience pratique,
abordant les objets du monde de manicre seconde, [qui] permet également

d’entrer dans les concepts, notions, démarches et postures disciplinaires (gp.
cit. : 69).

8 M.E.N (1992 : 27).
8 http://atilf.atilf.fr/tlf. htm consulté le 12 juin 2012.
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C’est pourquoi j’insiste avec Faure (2011 : 26) sur le fait décisif en classe de
mettre l'accent sur les fonctions et le fonctionnement de Iécriture: «la
technologie du scriptural » est avant tout « technologie de Iintellect »* (gp. it :
23). Ceest, comme dit Olson (1998 : 132), un puissant outil cognitif. J’ajoute
que Pécriture est une pratique lettrée qui permet de réfléchir a I’écriture, dans
un processus réflexif. L’écriture se pense a travers Pécriture qui la met a
distance. Ce n’est pas une caractéristique anodine qui se construirait de soi,
surtout au moment de 'apprentissage.

La fonction épistémique de D’écriture est donc mise en exergue d’une
maniére systématique”’ et ce, le plus souvent, en lien avec «les roles de écrit
constitutifs de la vie sociale, juridique et culturelle », pour reprendre la formule
de Marin (2011: 130). On passe alors des enjeux cognitifs aux enjeux
sociologiques et idéologiques de I’écriture, sans toutefois interroger réellement
le passage des fonctions aux enjeux. Est-ce au final exactement la méme
chose ? Drailleurs, a un niveau social, autant idéologique que didactique, Faure
(2011 : 23 et 25) souligne a plusieurs reprises les enjeux démocratiques et la
fonction émancipatrice de I'écriture. Dans la méme perspective, David et
Fraquet (2011 : 45) montrent que « écriture apporte une liberté de s’affirmer
plus librement ». Aussi, pour les didacticiens, est-il nécessaire de « banaliser » le
recours a I’écriture, comme le dit Portelette (2011 : 71), de l'insérer notamment
a la place de moments d’oral, « de manicre a instaurer pour les éléves une
familiarité avec lui» (ibidens). Pour Bucheton et Chabanne (2002b), il est
important d’aider les éleves a développer différentes pratiques d’écriture
scolaire. Pourtant, si 'accroissement de la fréquence d’exposition a ’écriture est
nécessaire, elle n’est pas suffisante. Si la fonction anthologique et mémorielle
de T’écriture est relativement aisée a actualiser (Doquet, 2011 : 67), la fonction
réflexive et heuristique lest beaucoup moins. FElle ne résulte pas
systématiquement de toute situation d’écriture : c’est a ’enseignant d’en créer le
besoin (Portelette, 2011 : 76) par la mise en place d’«écrits de travail »,
d’« écrits intermédiaires » (Bucheton et Chabanne, 2002), d’« écrits de savoirs »
ou encore d’ «écrits pour penser» Méme si ces dénominations ne sont ni
équivalentes ni interchangeables, comme le fait remarquer Etienne (2011 : 5),

86 Faure se réfere ici précisément a Goody (1977).

87 Chartrand et Prince (2009 : 319) signalent cependant que « la didactique du francais,
comme le soulignent Barré-de Miniac (1995) et Reuter (2002), a mis du temps a
s’intéresser a la fonction cognitive de I’écriture ».
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elles se focalisent toutes, néanmoins, sur le role que Dlécriture joue dans

appropriation des connaissances et des habiletés disciplinaires®.

Les quelques citations significatives que j’ai rassemblées montrent le

{§ . A , .
? de la reconnaissance du role de écriture dans les

caractére unanime”
processus d’appropriation et de construction des connaissances en contexte
scolaire. Cette configuration explique mon intérét pour la fonction épistémique

e foncti . g
de Pécriture plus que pour sa fonction de communication

. Ce n’est pas que je
nie cette derniére ou que je la minimise”. Clest la premiére fonction de
I’écriture reconnue et identifiée par tout un chacun. A ce titre, elle ne constitue
pas un obstacle épistémologique majeur ni un enjeu cognitif, car elle résiste peu
a lapprentissage et a Pexpérience empirique. Cette fonction ne me semble
donc pas centrale dans la perspective didactique d’aujourd’hui dans le domaine
de Pécriture. L’enjeu est de rénover/innover/changer le déja-1a insuffisamment
pertinent des enseignants et des enseignés. Si les didacticiens insistent tant sur
I’écriture « comme agent de transformation de son usager, dans le sens d’un
développement accru de sa potentialité réflexive » (Etienne, 2011 : 5), c’est bien
parce qu’ils n’identifient pas, dans les pratiques, des éléments pouvant
témoigner de la compréhension de ce role spécifique de I’écriture. Je me situe
en quelque sorte dans le courant didactique qui prend en compte

les dimensions cognitives de I’écriture face au maintien, dans 'idéologie
scolaire, de la primauté accordée a ses fonctions expressive et
communicative (Chiss, 2004 : 44).

C’est pour toutes ces raisons que je développe les éléments se référant aux
deux fonctions les plus étroitement liées a la littératie” : les fonctions
mémorielle et épistémique.

8 Je renvoie notamment, a ce propos, aux travaux sur le concept de communauté
discursive (Jaubert, Rebiere, & Bernié, 2003) et a ceux autour de « I’écrit pour penser
et apprendre » (Delcambre, Dolz & Simard, 2000 ; Bucheton & Chabanne, 2002).

89 Chartrand et Prince (2009 : 319) signalent a I'unisson les travaux anglo-saxons de
Halliday & Martin (1993), Sutton (1995), Commander & Smith (1996).

% Comme le montre Brissaud (2006 : 18), les programmes de 6¢ (1995) insistent sur la
nécessité de présenter I’écriture comme une activité de communication dans deux
disciplines : le francais et les sciences de la vie et de la terre.

91 Bishop (2008), par exemple, souligne I'importance de la prise en compte de la
fonction de communication dans les Programmes de 1972 dans la ligne rénovatrice
des méthodes actives de la Pédagogie Freinet et du GFEN (Groupe Francais
d’Education Nouvelle).

92 Cf. infra, p. 65-69.
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En ce qui concerne les dénominations des fonctions de D’écriture, jen
emprunte trois a2 Chartrand” (2006). Dans une enquéte auprés d’éléves
québécois de 12 a 17 ans, elle identifie en fait quatre fonctions :

la fonction communicative utilitaire

la fonction mémorielle utilitaire

la fonction épistémique

la fonction créatrice.

Dans cette recherche, la question est « a quoi te sert d’écrire en sciences et en
histoire ? ». Les ¢éleves doivent classer des items qui correspondent aux
fonctions de I’écriture. La fonction communicative utilitaire est a comprendre
comme une réduction de la fonction communicative comme le montre I'item
qui lui est associé : cela te sert a répondre a des questions d’examen ou de
devoir. De méme, la fonction mémorielle utilitaire est une réduction de la
fonction mémorielle, si on se référe a I'item : cela sert a noter ce que tu dois
retenir, a te souvenir de ce que tu dois faire. La fonction épistémique - c’est-a-
dire I’écriture comme outil de construction de connaissances et d’élaboration
de la pensée - fait I'objet des items les plus nombreux : cela sert a t’aider a
retenir ce que tu écris, a préparer des travaux (recherches, exposés, etc.), a
préciser tes idées, a réfléchir, a mieux comprendre ce que tu dois apprendre.
Enfin, la fonction créatrice est associée a un seul item : écrire sert a développer

ton imagination.

Le développement des capacités de haut niveau (comme la capacité a
conceptualiser, a généraliser, a abstraire, a mémoriser, a schématiser)
construites dans et par écriture m’a conduit, lors de précédents articles™, a
patler de fonction de conceptualisation de Iécriture et non de fonction épistémique ou
cognitive. Je retiens ici la dénomination fonction épistémique et je la pose comme
synonyme des deux autres. En résumé, cette fonction est la réponse privilégiée
par les didacticiens aux questions suivantes :

Ectire, ca sert 4 quoi ? On écrit pour quoi ?
A quel besoin ¢a répond ? A quoi ¢a correspond ?

La fonction épistémique est au cceur de deux catégories d’enjeu comme
le montre la figure 2 que je propose.

9% www.intp.fr/biennale/8biennale/contrib/longue/53.pdf Chartrand, Gagnon &
Blaser (2006), Equipe de recherche Scriptura, CRIFPE, Université Laval. Article
consulté le 25 septembre 2013.

% Lafont-Terranova, ]. & Colin, D. (2002 et 2006a) notamment.
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ENJEUX COGNITIFS

Transformateur
cognitif

Mode
de la pensée

d’élaboration

Pouvoir réflexif

Technologie de

Pintellect

APPROPRIATION ET CONSTRUCTION DE CONNAISSANCES

ENJEUX SOCIOLOGIQUES ET IDEOLOGIQUES

La potentialité réflexive

La fonction
émancipatrice
de écriture

I’écriture est
constitutive de la vie
sociale, juridique et

culturelle

Figure 2 : La fonction épistémique de P’écriture

Avant de passer a la section suivante, je voudrais, d’abord, souligner que les
conceptions”™ que les enseignants ont de I’écriture portent en grande partie sur
I'identification ou non des différentes fonctions de Décriture. Celles-ci
paraissent, par voie de conséquence, particulicrement importantes pour la
didactique, en ce sens qu’elles brouillent les apprentissages. Je voudrais ensuite
citer, parce quelle met en perspective tout ce que je viens d’aborder, une partie
du texte écrit pour un symposium” du WRAB 111 7 (2014) :

Dans un contexte didactique ou lattention est de plus en plus portée sur
Pécriture et les écrits en tant qu’ils participent a la construction de la pensée
et des connaissances dans les différentes disciplines » (Lahanier-Reuter &
Reuter, 2002 : 113), Pobjectif de faire entrer les éleves puis les étudiants dans
«la raison graphique » (Goody, 1979) et dans une littératie de plus en plus
étendue, semble dessiner, de la maternelle a université, les contours d’un

9% Cf. infra, p. 85.
% Lafont-Terranova, Colin, Kervyn & Niwese.
97 Writing Research Across Borders III (Université de Nanterre, février 2014).
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« curriculum latent ». En effet, de nombreuses études menées dans le champ
des littératies, universitaires ou non, ou bien dans celui des didactiques (du
francais, plus spécifiquement de TIécriture, et d’autres disciplines),
s'intéressent aux activités langagicres en soulignant que « les liens entre le
langage et la pensée sont étroits » et percoivent le langage « comme une
activité d’élaboration conceptuelle (particulicrement visible dans les usages
écrits) » (Jaubert & Rebiere, 2012). Selon leur cadre théorique, les
chercheurs qui s’inscrivent dans cette perspective mettent ’accent sur des
notions comme celles de rapport a [lécrit/ure (Barré-De Miniac, 2000 ;
Penloup, 2000 ; Chartrand & Blaser, dir. 2008), compétence scripturale et processus
rédactionnels  (Dabene, 1991 ; Lafont-Terranova, 2009 ; Plane, 2000),
communauté discursive et secondarisation (Jaubert, 2007) pour proposer des
pistes didactiques permettant aux apprenants de sortir de ce que Bautier
appelle un rapport non littéracié au langage : travail sur les représentations et
les modes de verbalisation de P’écriture et de son apprentissage (Barré-De
Miniac, 2000 ; Lafont-Terranova, 2009 ; Colin, Isidore-Prigent & Lafont-
Terranova, 2012 ; Lafont-Terranova & Niwese, 2012); travail sur les
postures énonciatives qui permettent au locuteur entrant dans les usages
littéraciés de la langue d’apprendre a s’inscrire, en fonction des savoirs visés,
dans une communauté discursive disciplinaire donnée et de construire les
positions  énonciatives qui  caractérisent chaque discipline. Cette
construction est en effet constitutive de celle des savoirs visés (Jaubert,
Rebiere & Bernié, 2012).

2.2 Les usages littératiés du langage

En pensant I’écriture comme une pratique sociale et cognitive qui refléte les
évolutions et les exigences sociales dans le domaine langagier, Bautier et son
équipe ont développé un point de vue qui a largement contribué a la réflexion
didactique. Pour Bautier (2001: 128), Pécole est «le lieu de pratiques
langagicres et de genres spécifiques [...] dans lesquels les éleves peuvent plus
ou moins facilement s’inscrire » : I’écrit est omniprésent a I’école ou tout repose
sur «l’évidence du partage des habitudes scripturales » (Bautier, 2008%).
Pourtant «I’école mobilise et suppose des modes d’écrire et une littératie
qu’elle ne construit pas toujours » (Bautier, 2001 : 144). Ce sont donc les usages
familiaux du langage qui participent le plus aux conceptions que les enfants ont
construites, conceptions qui « norment » les pratiques langagicres utilisées par
«Iéleve qui se trouve ainsi éventuellement en décalage avec les attentes
scolaires » (Bautier, 2001 : 125). Certains éléves sont par conséquent pénalisés
si le maitre ne les aide pas a passer des pratiques langagicres liées a 'expérience
immédiate a des pratiques langagieres décontextualisées et distanciées, si le

9% Article en ligne http://www.poitou-charentes.iufm.fr/IMG/pdf/BautierCONF.pdf
consulté le 12 juin 2011.
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maitre ne les aide pas a passer de «la socialisation familiale » a «la culture
collective » (Bautier, 2001 : 144-145).

Il est tentant de rapprocher cette analyse des propos de Bazerman (2006)
pour qui il est indispensable d’entrer dans les types d’habitudes, de pratiques et
de comportements codifiés qui constituent « Pordre littératien” » (op.cit. : 110).
En effet, pour ce chercheur, « si 'on veut participer enti¢rement aux multiples
domaines sociaux du monde actuel, il faut avoir acquis des capacités et des
compétences littératiennes de trés haut niveau » (gp.ciz. : 112). Nous vivons,
selon lui, dans un «monde ou nous observons les conséquences de la
littératie » (zbidems). En effet :

chaque société s’est forgé un mode de vie a partir de la matrice fournie par
la littératie, avec pour conséquence le fait que chaque acteur dans la société
est, dans une certaine mesure, partie prenante dans des systemes littératiens
individualisés, qu’ils sachent eux-mémes lire et écrire ou non (gp.cit., 98).
Comme on le voit dans ces lignes, « la littératie associe lecture et écriture qui
jouent des roles complémentaires (Frith, 1985) pour construire une
compétence homogene et complexe dont ni lecture ni éeriture ne peuvent rendre
compte » a elles seules (Jaffré, 2004 : 23). Elle désigne « ’ensemble des activités
humaines qui impliquent 'usage de I’écriture en réception et en production.
Elle met un ensemble de compétences de base linguistiques et graphiques au
service de pratiques qu’elles soient techniques, cognitives, sociales ou
culturelles » (gp.cit: 31). Le mot /Jttératie'™, est emprunté a I'anglais /iteracy. Son

orthographe n’étant pas fixée, on trouve en concurrence /ttératie’"

(qui inscrit
102 (qul

inscrit le mot dans son paradigme anglo-saxon d’origine). Au Québec, on

le mot dans le paradigme francais littérature, littéraire etc.) et /ittéracie

trouve /itéracie, calque du mot anglais. Quoi qu’il en soit, je note avec Jaffré
(2004 : 28) que le terme /ittérat(c)ie «fait désormais partie d’un nombre,
extrémement important et divers, de champs qui touchent a 'ensemble des
activités humaines et ont en commun de faire usage de Décriture ». Le
«succes » de cette notion tient notamment, observe Chiss (2004 : 45), au fait

% Ce néologisme introduit dans le paysage didactique une notion pertinente 2 articuler
avec d’autres notions, notamment celle de 'ordre du scriptural.

100 e Bulletin officiel de I’éducation nationale n° 37 (octobre 2005) préconise de
traduire le terme anglais /iteracy par littérisme. Nina Catach a proposé /fitéracité. Aucun de
ces termes n’est entré dans l'usage.

101 [ ¢ Frangais anjourd'hui 174 (2011) adopte cette orthographe.

102 T’ouvrage de Barré-de Miniac, Brissaud & Rispail (2004) et Pratigues 153/154
(2012) adoptent cette orthographe. L’orthographe du syntagme (toujours au pluriel)
Littéracies universitaires est constante, ce qui de facto crée une différence (une
opposition ?) entre littératie scolaire (Chiss, 2004 : 44) et littéracies universitaires.
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qu’elle permet d’intégrer différentes problématiques et de revoir les
dichotomies habituelles produit / processus, individuel / social, continuum /
spécificités, écritures ordinaires / écritures lettrées, oral / écrit, et ce, dans une
perspective congruente avec Goody (1994) et Olson (1998). J’ajoute, en appui
de Jaffré (2004 : 31), que la littéracie selon «son contexte fonctionnel peut
varier d’un pays a 'autre, d’une culture a 'autre, et aussi dans le temps ».

I est clair, comme le remarque Bautier (2001 : 125), que «pour la
psychologie culturelle, les techniques intellectuelles forgées dans I’histoire par
une culture donnent forme a la pensée ». Olson (1998 : 300) ne dit pas autre
chose quand il constate que «la caractéristique essentielle de la pensée dans
une société de l'écrit est qu'elle porte sur les représentations, les formules, les
équations, les cartes et les schémas, et non sur le monde lui-méme ». Ce qui
conduit Nonnon (2012: 7) a inscrire la pratique des textes et de Iécriture
«dans un ensemble de conduites discursives, cognitives, sociales qui en font un
outil pour interpréter le monde, élargir et structurer 'expérience, s’approprier
des savoirs ». Cest pourquoi, ajoute-t-elle,

ce qu'on appelle la littératie ne se définit ni comme une simple maitrise
technique des compétences de lecture et d’écriture ni comme un ensemble
de dispositions lettrées qui identifierait le développement des pratiques de
lecture a la seule approche littéraire (ibidens).

Lahire (2008) insiste, quant a lui, sur le fait que le réle de I’école ne se limite
pas a la production de phrases correctes, mais a pour mission premicre de faire
en sorte que les éleves prennent place dans une culture de I'écrit, dont les codes
et conventions qui 'organisent leur sont d’autant plus étrangers qu’ils font
rarement I'objet d’une approche pleinement explicite en classe. C’est donc bien
I’école qui introduit ’éleve aux modes particuliers d’utilisation du langage qui
ne sont pas systématiquement les siens. Et, je souligne ce point avec Nonnon
(2012 : 7), « ces usages de I’écrit ne découlent pas naturellement de 'immersion
dans une société de lécriture et nécessitent une acculturation dont la
scolarisation assume une grande part ». C’est pourquoi « une mission prioritaire
de I'école est de donner a tous les éleves les moyens d’accéder a une culture
commune ou les connaissances et démarches intellectuelles nécessaires a
I'intégration passent par les médiations écrites et supposent d’en maitriser les
usages » (Nonnon, 2012 : 7). Dans la méme perspective, Bazerman (2006 : 103)
montre que les formes de communication sont « ancrées dans des pratiques,
des croyances, des savoirs et des postures propres a des formations sociales » et
que pour les non-initiés, les textes produits par les disciplines académiques sont
opaques. D’ou son appel a un apprentissage qui rende « ces formes étranges et
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particulieres [...] familicres [...] et intelligibles avec toutes les nuances et tous
les détails » (gp.ciz. : 103). I’idée qui apparait en filigrane est que I’école requiert
cette attitude plus qu’elle ne Papprend (Bautier, 2001 : 145). Des lors que
I'objet d’enseignement concerne 'apprentissage de I’écrit/ure, on constate «le
caractere implicite des conceptions théoriques » (Barré-de Miniac, Brissaud &
Rispail, 2004 : 14) et « l'invisibilité des savoirs et des objectifs de savoirs dans
les discours et les pratiques scolaires » (Colin & alii, 2012 : 312).

La notion de littératie est une affirmation positive, non privative, qui
désigne clairement «le versant positif de ce que celui d’illettrisme désigne en
négatif. » Elle a permis « d’envisager la question de I’écrit dans la diversité de
ses usages et dans la diversité des modeles théoriques qui permettent de
comprendre leur transmission, leur apprentissage et leur mise en ceuvre »
(Barré-de Miniac, Brissaud & Rispail, 2004 : 8). Ainsi est-il apparu un
continuum allant du stade minimal de ce qu'on appelle «la littératie restreinte
[qui] peut se réduire a l'usage instrumental d’écrits quotidiens » (Nonnon,
2012 : 7) pour atteindre «les compétences étendues a visée cognitive dont la
littératie scolaire vise apprentissage » (zbidems). Delcambre et Lahanier-Reuter
(2012 : 9) insistent, elles aussi, sur le continuum (figure 3) entre les premiers
contacts avec écrit, les premiers apprentissages scolaires, les apprentissages
fonctionnels et les usages épistémiques de I'écrit. Par littératie étendue, « il faut
entendre une pratique de I'écrit dans l'ensemble des possibilités cognitives qu'il
permet de construire et non un écrit réduit a du stockage d'information en
remplacement de la mémoire, a de la transcription ou simple notation, ou a la
seule prise d’informations et de repérage quand il s’agit de lecture » (Bautier,

2008'%),
s I

ittératie étendue
Usage scolaire des écrits

Littératie . Littéracies

. Usage secondarisé du L
restreinte lanoace universitaires
Usage 528
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instrumental du s
de Iécriture
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Figure 3 : le continuum littératien

Dans le droit fil de ces définitions, Marin (2011 : 133) revendique comme
objectif de I’école une littératie « réflexive, inventive, élaborative, critique,
métascripturale » avec tous «les processus mentaux qui en sous-tendent

103 Marin (2011 : 133) se réfere elle aussi a cette définition de Bautier (2008).
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I'exercice ». Ces différents processus appartiennent aux usages secondarisés du
langage (Bautier et Goigoux, 2004 : 91). Alcorta (2001 : 101) insiste d’ailleurs
sur cette maitrise seconde de I’écrit pour entrer dans un usage pertinent du
brouillon. Beaucoup d’éléves ne sont pas familiers de ces usages de I’écrit

qui ont contribué aux constructions et activités intellectuelles, celles qui
¢laborent des lois générales et non les seules expressions d’affects et
d’opinions [...], celles qui transforment les expériences en savoirs, qui
permettent de tisser ensemble (de penser et d’écrire avec) différentes voix
d’origine tres diverses (Bautier, 2008).
Les pratiques scolaires ne sont pas toujours a méme de construire ces
habitudes et ces dispositions chez les éléves qui n’ont pourtant que I’école pour
se les approprier. Dans cette perspective, la notion de /ttératie étendue introduite
par Bautier a mis en évidence l'origine des difficultés profondes des éleves dans
le systeme scolaire. Pour Delcambre (2007 : 171-172), les recherches de Bautier
et de I’équipe ESCOL ont montré a quel point il faut « penser les différences
entre les éleves [...] en termes de modes d’utilisation du langage ». « De son
coté, Lahire a pu établir que ’échec scolaire des classes populaires [est lié] a
une non-maitrise d’une forme sociale spécifique, la forme scripturale scolaire »
(¢bidem). Marin (2011 : 131) reprend cette idée en insistant sur les « malentendus
liés a I'usage non strictement référentiel du langage » et sur «les inégalités
originelles face a I’écrit », cet écrit découvert par certains « dans un univers

exogene potentiellement insécurisant, voire anxiogene ».

Cette attention accordée aux dimensions sociolangagiéres'™ pour analyser
les difficultés et les inégalités scolaires a profondément influencé la didactique
du francais dans son approche des transformations générales de I’école et de
leurs conséquences sur les pratiques de classes. En effet, les difficultés scolaires
n’ont plus été exclusivement et systématiquement rapportées a des difficultés
cognitives ou a un désintérét scolaire des éleves, mais aussi a des malentendus
qui brouillent les apprentissages. Pour toutes ces raisons, les didacticiens ont
considéré comme indispensable le fait que les enseignants soient aptes a faire
du développement de la littératie, c’est-a-dire des usages diversifiés de
Iécrit/ure, un objectif d’enseignement-apprentissage et - j’ajoute - que cet
objectif soit explicite a tous les niveaux de la scolarité.

Comme Delcambre (2007 : 170), je tiens a souligner les apports de Lahire
(1993) dans lanalyse des difficultés scolaires liées a la littératie. Je cite ce

104]e participe aux travaux de recherche sur cette problématique sous la direction de
Romuald Bodin (GRESCO, université de Poitiers). Cf. Programme E¢ri# MSHS
chapitre 1, p. 43.
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passage ou 'on voit bien, notamment avec les mots détachés et s’autonomisent, que
le rapport scriptural est de lordre de la séparation et de la rupture entre
« pratiques acquises dans le quotidien et pratiques relevant des genres seconds »
pour reprendre les termes de Bautier (2001 : 154) :

L’existence de savoirs détachés des pratiques et qui s’autonomisent
progressivement par rapport a ces pratiques (ils s’organisent selon une
logique propre - logique scripturale - qui n’est pas celle de la pratique :
systématisation, généralisation, voire méme théorisation) nécessite un lieu et
une activité d’appropriation spécifique (Lahire, 1993 : 37).
La these majeure de Lahire est que la forme scripturale domine a I’école, méme
dans les échanges oraux. Bautier (2008) insiste, elle aussi, sur ce point du
fonctionnement de la classe : « ce qui est sollicité dans de nombreux échanges
langagiers oraux suppose une familiarité avec des usages littératiés du langage ».
La classe est présentée comme une communauté spécifique qui exclut certains
éleves du circuit de la communication'” et, partant, des apprentissages qui
reposent sur les interactions entre le maitre et les éleves et entre les éleves
(Bautier, 2001 : 137). Cependant Bautier (2001: 143 et 154) apporte une
nuance importante a I’analyse de Lahire. En effet, pour elle, lopposition entre
un rapport au monde oral-pratique et un rapport scriptural-éthique est a
reformuler a partir de 'opposition entre genres premiers et genres seconds. Les
pratiques langagieres ordinaires du quotidien, orales et écrites, ressortissent des
genres premiers. Les pratiques langagicres scolaires, orales et écrites,
ressortissent des genres seconds. Ce sont ces genres dont les éleves ne sont pas
familiers, parce qu’ils reposent sur « des manicres de faire avec le langage de
plus en plus éloignées des pratiques langagicres quotidiennes effectives d’un
grand nombre d’éleves » (Bautier, 2001 : 151). C’est dans ce méme esprit que
Nonnon (2002 : 73-92) fait une analyse des interactions entre I'oral et écrit et
quEtienne (2011 : 5) propose un apprentissage du rapport scolaire-scriptural
«dans le tissage méme des activités d’écrit et d’oral ».

En inscrivant loral et le scriptural dans un continuum d’une part, en
concevant, d’autre part, I'écriture comme «un lieu de pratiques sociales et
cognitives différenciées » (Bautier, 2001 : 154), ce courant de pensée me semble
particuliérement pertinent et porteur'”.

105 Bautier (2001 : 138) précise que son analyse repose sur les apports de Gumperz
(1989) et tout particulicrement sur le chapitre 5 intitulé Sociologie interactionnelle dans
[étude de la scolarisation.

106 Cette approche permet notamment d’intégrer les travaux du GORDF dans ceux du
Laboratoire Ligérien de Linguistique.
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3. Des représentations au rapport a ’écriture

Dans sa présentation de la didactique de Iécriture, Lafont-Terranova
(2009 : 79) a souligné 'importance des travaux de Dabene!?”. Ce chercheur,
en réfléchissant aux conditions d’un véritable enseignement de I’écriture, a
proposé « un modele didactique de la compétence!® scripturale »1% tres
pertinent. Il a défini notamment cette compétence « comme un ensemble de
savoirs, de savoir-faire et de représentations concernant la spécificité de

Pordre du scriptural'l®» (Dabene, 1991 : 14).

Avoir intégré les représentations!!! dans cette compétence a marqué une
étape nouvelle dans la facon d’envisager cette dernicre. Méme si Piaget
(Raynal & Rieunier, 1997 : 322) a mis a jour le rapport entre représentation
des éleves et apprentissage scolaire, méme si Piaget a montré, des les années
1930, que le pédagogue doit s'appuyer sur les représentations des éleves
pour construire un enseignement qui permet de modifier ces
représentations en fonction des savoirs et des compétences visées, c’est vers
Moscovici que se tournent — et a juste titre comme on va le voir — les
syntheses faites sur cette question des représentations, notamment celles de
Petitjean (1998 : 26-29), de Charaudeau (2002 : 502-505), de Cohen-Azria
(2007 : 197-202) et de Lafont-Terranova (2009 : 81-84).

3.1 Des représentations sociales aux représentations
dans le champ de la didactique

Sans reprendre systématiquement les syntheses que je viens de signaler, je
souhaite cependant souligner quelques points pertinents dans la perspective de

mon étude et/ou qui n’ont pas toujouts été précisés.

107 Premier président de la DFLM (Didactique du Francais Langue Maternelle) qui
devient en 2003 AIRDF.

108 Une compétence est a comprendre ici comme «l'ensemble des composantes
rendant possible 'exercice d’une activité » (Dabene, 1987 : 38).

109 « Un modele didactique de la compétence scripturale » est précisément le titre de
Particle de Dabéne (1991) que je cite.

110 Se référant directement aux travaux de Peytard (1970) qui ont établi la distinction
entre Pordre de loral et 'ordre du scriptural, Dabene (1987 : 39) explique que /
compétence scripturale et la compétence orale sont deux entités constitutives de la
« compétence langagiéere, elle-méme congue comme un dispositif intégré de savoirs
linguistiques et sociaux ».

11 Il ne s’agit pas ici des représentations du monde par les langues mais des
représentations sociales, cf. infra, p. 71.
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De Durkheim (1898) 2 Moscovici (1961)

Tout d’abord, il est bon de rappeler, avec Cohen-Azria (2007 : 197), que
c’est Moscovici'? (1961) qui, dans la perspective de la psychologie sociale, a
introduit le concept de représentations sociales. Moscovici a en effet conduit la
premicere investigation systématique dans ce domaine pour rendre opératoire ce
concept. 1l a travaillé a partir de I’étude conduite par Durkheim (1898) sur les
formes collectives de pensée au sein des sociétés. A la différence de
Durkheim'”, Moscovici a insisté sur les interactions constantes entre les
individus et le milieu social ou ils évoluent : en effet, dans son approche, les
individus sont faits par la société et, dans le méme temps, les individus font la
société qui les influence : « en reconnaissant que les représentations sont a la
fois générées et générantes, on leur enleve ce coté préétabli, statique, qu’elles
avalent dans la vision classique » (Moscovici, 1989 : 81). En d’autres termes, les
représentations sociales sont a la fois un produit de I'esprit humain en tant
qu’image évolutive que l'individu a de son environnement et un processus par
lequel il interagit avec celui-ci. Apres avoir défini les représentations sociales
comme «une modalité de connaissance ayant pour fonction d’orienter les
comportements et de permettre la communication entre individus » (1961 : 43),
Moscovici ajoute quelles apparaissent comme «des contenus organisés,
susceptibles d’exprimer et d’infléchir I'univers des individus et des groupes »
(1961 : 635), d’ou I'idée directrice « que 'on pourrait expliquer les phénomenes
[sociaux| a partir des représentations et des actions qu’elles autorisent »
(Moscovici, 1989 : 60).

Dans un ouvrage paru en 1961, Moscovici s’applique a montrer de quelle
maniere une nouvelle théorie scientifique ou politique est propagée dans une
culture donnée, comment elle est transformée au cours du processus de
diffusion'* et comment elle modifie a son tour le regard que les individus ont
d’eux-mémes et du milieu dans lequel ils vivent. Dans cette démonstration,
I'aspect dynamique des représentations sociales est mis en évidence : ces
derniéres ne sont pas figées, elles sont, comme je I'ai déja souligné

112 Tia premiere étude des représentations sociales est sa thése (1961) La psychanalyse,
son image et son public. Etude de la représentation sociale de la psychanalyse ou il étudie
comment en 1960, les Francais voient et se représentent la psychanalyse apres sa
diffusion progressive depuis son arrivée dans le champ des connaissances.

113 Article de mai 1898 paru dans la revue de métaphysique et de morale (tome 1V).

114Je souligne au passage les deux notions de #ransformation et de diffusion qu’on retrouve
sous une autre forme dans le mouvement transpositionnel décrit par Chevallard (cf.
chapitre 1, p. 39).
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précédemment, évolutives (méme si leur évolution est lente) et suivent les
changements des conceptions et les variations des discours. Au-dela de
Iexégese du concept, cette description justifie, pour rendre compte des
phénomenes scolaires et didactiques, toute recherche concernant les
conceptions des enseignants et la diffusion aupres d’eux de nouvelles
conceptions. Le succes qui a couronné les travaux de I’équipe de Moscovici a
fait du concept de représentations sociales un élément unificateur a valeur
heuristique des sciences humaines (Jodelet'”, 1997) au carrefour de plusieurs
disciplines dont la sociologie, la psychologie sociale, I'anthropologie et
I’histoire. On retrouve, chez Abric (1994), un approfondissement de Moscovici
et des reformulations extrémement pertinentes comme celle-ci que je cite pour

sa clarté :

les représentations sociales sont prescriptives de comportements ou de
pratiques obligés ; [...] elles interviennent en amont et en aval de l'action,
permettant ainsi aux acteurs de justifier leurs conduites dans une situation
ou a égard de leurs partenaires (gp. cit. : 18).
Cette conception est au cceur méme de mon travail. En effet, je conduis une
analyse des représentations dans le discours des enseignants en m’interrogeant
notamment sur la facon dont les enseignants verbalisent et justifient leurs
pratiques et sur la facon dont les représentations évoluent.

Nécessaire a la compréhension des comportements et des pratiques
sociales, le concept de représentations sociales permet d’examiner la réalité a partir
de I'analyse des points de vue et des attitudes des acteurs, ce qui est un des axes
majeurs de mon étude. Boltanski'', dans son approche dite de sociologie
pragmatique, valorise les capacités d’interprétation des personnes en situation
et la mise en ceuvre d’un sens commun. Plutét que de refuser aux « agents » du
monde social une capacité a se justifier, a expliquer leurs actions, le sociologue
doit faire confiance aux «illusions» des acteurs, car ce sont elles qui
fournissent les clés de compréhension de l'action (Boltanski, 2008 : 17). En
effet, chaque groupe produisant un ensemble de représentations sociales
permettant a ses membres d’interpréter les événements qu’ils observent ou
vivent, de donner un sens a ce qu’ils sont et a ce qu’ils font et de communiquer
entre eux, on mesure bien I'importance des représentations, c’est-a-dire les

115 Denise Jodelet est psychosociologue (Fcole des Hautes Ftudes en Sciences
sociales).

e T.. Boltanski est sociologue, directeur d'études a 'EHESS. 11 a débuté sa carriére
dans les années 1970 en collaborant avec P. Bourdieu au courant dit de la sociologie
critique. Au début des années 1980, il s'est détaché de Bourdieu pour fonder le cadre
théorique d'une sociologie du sens moral ordinaire.
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manieres « d’interpréter et de penser la réalité quotidienne » (Jodelet, 1984 :
360), notamment en ce qui me concerne, celles des enseignants. Pour Jodelet
(1997 : 306), «la représentation sociale est une forme de connaissance,
socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant a la
construction d’une réalité commune 2 un ensemble social ». Pour elle, trois
fonctions sont a la base de la représentation: la fonction cognitive
d’interprétation de la nouveauté, la fonction d’interprétation et de construction
de la réalité et la fonction d’orientation des conduites et des rapports sociaux
(Jodelet, 1984 : 372). Les représentations sociales constituent donc bien « un
ensemble organisé » (Abric, 2003 : 206) d’images, d’idées, de savoirs, de

croyances, de valeurs, d’attitudes'"”

, générés et partagés par les acteurs sociaux.
Elles sont constitutives des pratiques : elles les déterminent et s’en alimentent ;
elles les catégorisent, leur attribuent des valeurs et du sens; elles les
construisent et les utilisent. En d’autres termes, les représentations guident les

pratiques et les pratiques contribuent a construire les représentations.

Les représentations, collectivement construites, guident
Pindividu dans ses choix

A partir du concept de représentations sociales, les didacticiens'™ introduisent
le concept de représentations. Ils conservent le cceur de la théorie, a savoir que la
représentation du réel n'est pas le réel et quune représentation sociale est une
image de la réalité : ce n'est pas une reproduction, ce n’est pas une copie, c’est
une interprétation. Ainsi Penloup (2000 : 19) définit-elle les représentations
comme « des liens que le sujet établit avec le monde pour le rendre intelligible »
et Lafont-Terranova (2009 : 81) ajoute, en citant Barré-De Miniac (2000 : 62),
qu«une représentation est constituée d’un ensemble d’informations, de
croyances, d’attitudes, a propos d’un objet donné ». Cette définition est proche
de celle de Petitjean (1998 : 26) pour qui les représentations sont « un mixte
d’éléments informatifs, cognitifs, normatifs, de savoirs, d’opinions et de
valeurs » ou de celle de Guimelli (1999) citée par Charaudeau (2002 : 503) : les
représentations « recouvrent 'ensemble des croyances, des connaissances et
des opinions qui sont produites et partagées par les individus d’'un méme
groupe ». On peut insister : méme si, comme l'indique Charaudeau (2002 :
504), les représentations « sont incluses dans le réel, voire sont données pour le
réel lui-méme », une représentation n'est pas dans l'objet, mais dans 'esprit de

117 On retrouvera ces termes et les notions qu’elles recouvrent dans la reprise du
concept de représentations en didactique et dans la présentation de la notion de rapport a.
118 Dabene (1987), Bourgain (1988) et Guibert (1989) sont les pionniers dans ce type
de recherches.
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I'individu. Et dans cet esprit se trouvent des idées vraies et des idées fausses,
des convictions et des préjugés, des approches naives et des connaissances
scientifiques.

Pour souligner 'importance des représentations, je cite Jodelet (1997) :

les représentations nous guident dans la facon de nommer et de définir
ensemble les différents aspects de notre réalité de tous les jours et dans la
facon de les interpréter, de statuer sur eux et, le cas échéant, de prendre une
position a leurs égards!!” et de la défendre (gp. cit. : 47)

Les représentations expliquent donc les attitudes et les comportements. C’est
pourquoi comprendre les attitudes et les comportements en classe pour les
faire évoluer passe par une interrogation des représentations. Si celles-ci sont
des modeles mentaux simplifiés, il y a sans doute des limites a les appliquer de
facon systématique, car ces modéles peuvent ne pas étre appropriés : il est
nécessaire que 'enseignant ait un répertoire large de représentations ou puiser.
Comme lexplique, a son tour, le linguiste Charaudeau (2002: 504), les
représentations non seulement organisent le réel a travers des images mentales,
mais, en se configurant en discours, organisent un savoir de connaissance et un
savoir de croyance qui permettent a I'individu de se construire et de juger la
réalité. C’est ce que Petitjean (1998 : 26) appelle 'ancrage identitaire et le cadre
interprétatif fournis par les représentations. Pour ce didacticien, les
représentations sont «les produits de la pensée ordinaire, telle qu’elle se
matérialise dans les croyances, les discours et les conduites des individus ».
Qu’elles concernent les éleves ou I'enseignant, qu’elles guident les uns dans leur
apprentissage, les autres dans leur enseignement, les représentations puisent
aux mémes sources ordinaires, précise Petitjean (1998 : 26). Elles sont
notamment construites par la famille, le groupe social, les médias, la scolarité,
la formation professionnelle, les pratiques culturelles, comme les sociologues
nous le montrent.

Ainsi en va-t-il d’Halbwachs (1950)'*. Ce dernier s’intéresse a ce qu’il
nomme « la mémoire collective ». Pour lui, ’homme a besoin des autres pour

se rappeler de son passé :

119 Au pluriel dans le texte.

120 Sociologue du début du XXe¢ siecle (1877-1945), dans la droite ligne d’Auguste
Comte et de Durkheim, éléve de Bergson, il rédige plusieurs ouvrages sur la mémoire,
dont Les cadres sociaux de la mémoire (1925), Paris : Alcan, et La mémoire collective (1950),
Paris : Presses universitaires de France. Pour ma part, jutilise La mémoire collective, en
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Un homme, pour évoquer son propre passé, a souvent besoin de faire appel
aux souvenirs des autres. Il se reporte a des points de repere qui existent
hors de lui, et qui sont fixés par la société. Bien plus, le fonctionnement de
la mémoire individuelle n’est pas possible sans ces instruments que sont les
mots et les idées, que I'individu n’a pas inventés, et qu’il a empruntés a son
milieu (Halbwachs, 1950/2001 : 26).

Halbwachs rejette la conception individuelle de la mémoire pour adopter
une structure sociale de cette derniére. Selon cet auteur, les souvenirs sont
construits par le milieu social qui s’impose comme cadre de chaque conscience
individuelle. I.a mémoite est collective et releve du social. Elle est extérieure a
I'individu. L’auteur ajoute que le souvenir mobilisé par une personne est en
accord avec sa position et son milieu social. Sa définition de la « mémoire
collective » est surplombante et englobe I'individu qui se référe a elle pour
penser et agir. On est proche ici de la notion de représentations dont Halbwachs
pointe les assises sociales quon trouve dans les institutions'”, telles que
I'Ecole, I’Eglise, I'Etat, les médias, la politique. Cependant, méme s’il existe un
certain nombre de représentations et d’idées partagées entre plusieurs
personnes, ces dernicres les interprétent de manicre différente. Aujourd’hui
avec Internet, tout le monde peut partager des informations dans le monde
entier. Néanmoins, elles ne sont pas comprises de la méme maniere par les
lecteurs. Enfin, une mémoire collective n’est pas fixe : elle se recompose et
évolue en permanence. Elle est comme une galaxie en perpétuelle expansion et
qui, dans le méme temps, rejette de I'énergie (Poubli). Toute mémoire est
réinterprétation d’interprétations effectuées par un ensemble de personnes a
I'intérieur mais aussi a 'extérieur d’un groupe social. Les hommes agissent en
fonction de la signification qu'ils donnent a leurs comportements et a ceux des
autres. Or le contenu de ces significations, ce sens, est d'abord fourni par les
conventions sociales, les habitudes et les wvaleurs de la collectivité dont
l'individu est membre. L.a mémoire, l'intelligence et l'identité individuelles sont
construites, faconnées, conditionnées par l'apprentissage réalisé dans un groupe
au sein duquel la communication est assurée principalement par le langage. Je
souligne cette articulation entre représentations, interprétation et
communication, parce qu’elle me parait fondamentale et assez peu mise en

cxergue.

version électronique  http://www.psychaanalyse.com/pdf/memoire_collective.pdf
consulté le 20 octobre 2013 (Audy, L. & Tremblay, J.-M. 2001)

121 Le terme d’institution renvoie le plus souvent a ce qui semble dur et durable, par
opposition notamment a ce qui peut étre traité comme relevant du contexte ou de la
situation (Boltanski, 2008 : 18).
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Les représentations dans le champ didactique

J'insiste sur ce point avec Cohen-Azria (2007 : 198) : selon les moments, la
situation, le contexte, un méme individu ne convoque pas les mémes mode¢les
explicatifs, parce que coexistent en lui des connaissances et des
représentations'” qui ne lui fournissent pas toujours le méme cadre
interprétatif. Ainsi tel enseignant peut savoir que I’évaluation d’un écrit d’éleve
ne se limite pas a des aspects de surface (présentation, tracé des lettres,
orthographe, syntaxe), mais tel jour ne voit dans un texte que ces aspects au
détriment de la cohérence et de la cohésion. Renouant avec les représentations
communes et « avec les pratiques scolaires traditionnelles [...], le maitre ou le
professeur [est alors] plus correcteur que lecteur » (Lafont-Terranova, 2009 :
55). Il me semble que cette remarque doit conduire les didacticiens a interroger
plus finement la place et la part des nouveautés dans les pratiques d’'une part et
la maniere de les mesurer d’autre part.

Comme le rappelle Cohen-Azria (2007 : 198), les représentations qu’ont les
éleves sur les savoirs et les savoir-faire en jeu dans Papprentissage ont fait
I'objet de travaux dans toutes les didactiques qui les considérent comme des
filtres a travers lesquels les éleves percoivent le savoir et cherchent a
Porganiser. Ces représentations sont a la fois une aide parce qu'elles simplifient
le travail de I'enseignant si les modeles des éleves sont conformes aux savoirs
enseignés et un obstacle pour I'enseignant parce que ces constructions mentales
sont profondément inscrites chez I'éleve et que les faire évoluer demande du
temps. Adoptant «le principe bachelardien dune coupure épistémologique
entre pensée ordinaire et pensée scientifique » (Petitjean, 1998 : 20), les
didacticiens préconisent de prendre en compte les représentations des éleves
pour les faire évoluer dune pensée ordinaire a une pensée scientifique.
Cependant, comme le rappellent Lafont-Terranova (2009 : 84) en référence a
Penloup (2000) et Cohen-Azria (2007 : 198), il ne faut pas avoir «une
perspective réductrice » et « cherche[r] uniquement a repérer les idées fausses
et incompletes des éleves » (Guibert, 1989 : 22). Penloup (2000 : 23) pose, a ce
propos, la question rhétorique suivante: «pour quelles raisons [...] un
apprenant n’aborderait-il ’écriture, quels que soient son age et son histoire,
qu’avec des représentations "fausses" ? ». Petitjean (1998 : 27), a sa manicere, va
dans le méme sens quand il demande a lenseignant de distinguer les
représentations « facilitantes et [celles] jouant le réle d’obstacle dans les
apprentissages ».

122 Barré-De Miniac (2002 : 36) en donne de nombreux exemples.
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En somme, les didacticiens appréhendent les représentations de facon
nuancée : ils recommandent de « leur accorder un statut positif, dans la mesure
ou elles relevent d’une logique qu’il faudra prendre le temps de déchiffrer » et
de «parier aussi sur la nécessité de faire émerger des savoirs "justes" »
(Penloup, 2000 : 30). Blanchet (2012: 166) veut voir les représentations
comme «des formes de connaissances socialement élaborées, partagées et
efficaces » qui prennent tout leur sens et leur pertinence «dans une
épistémologie constructiviste », telle que la pronent les didacticiens. Du point
de vue de Blanchet (ibidem), «les représentations mentales, individuellement
construites et socialement diffusées/partagées/inculquées, sont tout
bonnement la principale modalité sociocognitive de connaissance chez
I’humain (voir celle qui est a la base de toutes les autres) ». On comprend
d’autant mieux lintérét qu’elles suscitent dans le champ des didactiques.

Est-il possible de faire évoluer les représentations ?

Pour examiner la question de savoir si et dans quelle mesure on peut
modifier les représentations, je résume la démonstration de Barré-De Miniac
(2000 : 62) sur laquelle Lafont-Terranova (2009 : 82) s’est elle-méme appuyée.
Barré-De Miniac a repris la théorie élaborée par Abric (1988 et 1994). Cette
théorie s’articule autour de I'idée que toute représentation est organisée autour
d’un noyau central constitué¢ d’éléments stables non négociables. C’est autour
de ce noyau central structurant que s’agencent les autres éléments de la
représentation. Il est, en ce sens, ’élément unificateur de la représentation sous
la dépendance duquel se trouvent ce qu’Abric appelle des éléments
périphériques qui doivent étre entendus comme plus concrets et plus
opérationnels. Le noyau central et les éléments périphériques fonctionnent
comme une entité ou chaque partie a un role spécifique et complémentaire de
lautre. Le premier résiste au changement assurant ainsi une fonction de
continuité et de permanence de la représentation. Ce systeme est appelé par
Abric « représentation autonome ». Le second est davantage en prise avec les
contingences quotidiennes et permet dans une certaine mesure I'adaptation de
la représentation a des contextes nouveaux. Ce systeme constitue Iinterface
entre la réalité concrete et le noyau central. Flexible, il permet la régulation du
systeme central, une modulation individuelle de la représentation et une
adaptation sociocognitive aux contraintes et aux caractéristiques des situations
rencontrées. Abric (1994) 'appelle « représentation non autonome ».

S’appuyant sur ce dernier point, Barré-De Miniac (2000 : 63) propose de
retenir « Phypothése de représentations de Iécriture comme ¢élément
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périphérique d’un noyau central dont l'objet serait I’école ». Je suis en accord
avec cette hypothese dynamique dans laquelle Penseignant peut « agir sur les
activités cognitives qui produisent ces représentations » (Barré-De Miniac,
2000 : 67) par la mise en place de dispositifs appropriés. Lafont-Terranova
(2009 : 82) insiste elle-méme sur cette hypothése qui légitime le travail des
didacticiens et des praticiens soucieux, dans ’enseignement-apprentissage de
Iécriture, de transformer les représentations. Cette hypothése, de mon point de
vue, légitime également approche socioconstructiviste en mati¢re d’écriture ou
il ne s’agit pas pour I'enseignant de professer, de déclarer, mais de guider I’éleve
vers la découverte et I’élaboration des savoirs. Pour prendre un exemple
connu, dire a une classe que le travail de écrivain est laborieux et passe par de
nombreuses réécritures n’est pas suffisant pour que I’éleve modifie sa
représentation d’un écrivain qui produit un ouvrage sans faire de brouillon.
C’est bien I'analyse de brouillons d’écrivains, son propre travail et son propre
discours sur son travail qui permettra peu a peu a ’éleve de découvrir par lui-
méme et de verbaliser, de formuler 4 sa maniére une prise de conscience qu’il a
construite en situation, a savoir qu’écrire, c’est réécrire. Ici, écrire a bien le sens
de produire un énoncé porteur de sens : écrire, c’est obligatoirement apporter
des modifications a cet énoncé. L’exemple que je viens de présenter est sans
doute a nuancer pour lui éviter de se voir conférer un aspect magique simpliste.
Néanmoins, il donne a voir un scénario possible de socialisation et de
modification des représentations. Ce scénario n’est ni vécu ni porté de la méme
facon selon les conceptions qu’a 'enseignant lui-méme (cf. infra). Ainsi, sous
certaines conditions, dans certains dispositifs, «la stratégie d’enseignement
mise en place pour accompagner ’écriture [...] offre une occasion de dialogue
entre, d’une part, 'enseignant et le scripteur et entre, d’autre part, le scripteur et
lui-méme », comme I'observent Lafont-Terranova et Niwese (2012 : 10). Enfin,
si les commentaires de 'enseignant jouent un role indéniable dans le processus,

le scripteur s’approprie ses propositions pour aller plus loin.

J’insiste, notamment avec Penloup (2006 : 85) et Lafont-Terranova (2009 :
81), sur le fait que la prise en compte des représentations des apprenants en
matiere d’écriture est une des clés de la didactique. Cette prise en compte
déplace en effet le premier plan de I'enseignement traditionnel parce qu’elle
« pose la question du sujet-écrivant et centre la réflexion, au-dela de la question
des savoirs (et savoir-faire) indispensables pour la maitrise de I’écriture, sur les
conditions de leur appropriation par I’éleve » (Lafont-Terranova, 2009 : 81). La
nécessité de considérer comme essentiel le fait que « 'apprenant n’arrive pas
vierge devant une situation d’apprentissage » (Penloup, 2000 : 21) et donc de
réfléchir aux conditions d’un véritable apprentissage de I’écriture a ainsi amené
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les didacticiens a s’intéresser non pas seulement au résultat de I’écriture c’est-a-
dire a I’écrit produit, mais a tout le processus d’écriture. Ia voie était alors
ouverte a des approches approfondies et structurantes. Par ailleurs, dans le
méme temps, les spheres de la formation ont pu trouver chez Petitjean (1998)

une orientation précise de leur action pour aider I'enseignant

- a clarifier ses représentations des compétences langagicres qu’il
développe, du type de travail intellectuel qu’il demande a I’éleve et des
stratégies d’enseignement qu’il met pour atteindre ses objectifs |...]

- a objectiver les représentations qu’il a des éléves en tant que sujets
sociaux, affectifs et cognitifs et de I'origine possible de leurs difficultés.
(0p. cit. : 29)

Les éléves en effet ne sont pas les seuls a avoir des représentations sur les
savoirs enseignés. Elles sont présentes également chez les enseignants. Les
connaissances qu'ils ont ou qu'ils n'ont pas, autant que les représentations qu'ils
en ont, influencent la facon dont ils vont les aborder avec les éleves et celle
dont ils voudraient voir celles des éleves évoluer, comme l’explique avec
pertinence Cohen-Azria (2007 : 199). 11 est donc important d'étudier les
représentations des éleves, mais aussi celles des enseignants pour comprendre

les phénomenes didactiques.

Le concept d'habitus doit, selon moi, étre pris en compte dans une
approche définitionnelle des représentations. Wirthner et Garcia-Debanc
(2010 : 7-9) s'appuient astucieusement sur Perrenoud (1994) pour introduire ce
concept sociologique en didactique. Développé plus particulierement par
Bourdieu (1972, 1979, 1980, 1987, 1992) pour rendre compte de I'intégration
des codes sociaux par les individus, Uhabitus représente «la grammaire
générative'” de nos comportements », et, pour Perrenoud (2001), celle des
pratiques enseignantes. Dans la mesure ou I’babitus participe a tous les choix et
actes de la vie de chacun, il intervient en effet également dans les processus
d’enseignement et d’apprentissage et, selon Perrenoud (2001), il fonde une

grande part de P'action pédagogique. Les représentations'**

qu’un individu se
forge en tant qu’apprenant et en tant qu’enseignant jouent un role déterminant
dans ses activités d’apprentissage comme dans ses activités d’enseignement. Ses

conceptions déterminent, y compris a son insu, sa manicre d’enseigner en

123 J] faut entendre par 1a que 'habitus permet a I'individu de créer une réponse a une
situation nouvelle en appui de ce qu’il a acquis.

124 Elles peuvent étre considérées comme «un des moyens a partir desquels [les
enseignants| structurent leur comportement d’enseignement et d’apprentissage »
(Charlier, 1998 : 406)
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orientant ses conduites. C’est la raison pour laquelle je considére, avec
Baillauquées (2001) et en anticipant sur les chapitres a venir, qu’une véritable
formation initiale devrait permettre aux futurs enseignants d’effectuer un
travail sur leurs représentations. Ce travail pourrait étre mené a partir et en
complément des différentes observations de classe auxquels les étudiants et
stagiaires se trouvent confrontés.

3.2 L’émergence d’une notion-clé: le rapport a
Pécriture

Dans le prolongement des travaux menés sur les représentations qui

125 et

préexistent a une situation d’enseignement-apprentissage, Barré-De Miniac
Penloup ont mis en lumicére la notion de rapport a écriture. Ce rapport a n’est pas
seulement la fagon dont I'apprenant se représente lactivité d’écriture. Plus
largement, cette notion désigne les multiples liens psychoaffectifs, cognitifs,
sociaux et culturels qui l'unissent a cette activité. Pionni¢res dans cette
126

approche ™, ces deux chercheures ont fait du rapport a [l'écriture une notion
centrale pour tout un courant de la didactique dans lequel, a la suite de Lafont-
Terranova, je me situe. Je propose de définir, dans un premier temps, cette
notion par un systeme d’oppositions que je vais reprendre ensuite sous la
forme d’un faisceau de nuances dans la fagon d’envisager I’écriture :
- le mapport a est au singulier parce quil s’oppose aux représentations
(substantif au pluriel), comme l'individuel s’oppose au collectif ;
- le rapport a Soppose au mécaniquement déterminé des représentations ;
- le rapport a soppose au tout cognitif en faisant de 'apprenant un sujet
complexe ou le psycho-affectif a sa place.

Prendre en compte /e rapport a [écriture des éleves que 'on a devant soi, c’est
prendre en compte un rapport faconné par la famille, par ’école, par Ihistoire
singulicre de chacun :

De fagon générale, la notion de rapport a suggere I'idée d’une orientation ou
disposition'?” d’une personne a I'égard d’un objet. [...], il s’agit de la
disposition d’un sujet pour un objet social, I’écrit, historiquement construit,

125 [expression rapport a [écriture apparait dans les travaux de Barré-De Miniac des
1992 (Barré-De Miniac, 1995 : 109).

126 Leurs travaux s’appuient sur ceux d’équipes pluridisciplinaires, notamment de
sociologie et des sciences de I’éducation, comme le souligne Daunay (2007 : 193).

127 A la suite de Chartrand et Prince (2009 : 320), je rapproche cette disposition du
concept bourdieusien d’babitus.
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et pour sa mise en ceuvre dans sa vie personnelle, culturelle, sociale et
professionnelle (Chartrand & Prince, 2009 : 320).
Pour aider a comprendre le rapport a, Chevallard (1985 : 10) propose I'image
suivante : « Le paysage c’est le savoir, le phare I'individu ; le faisceau lumineux,
enfin, le rapport de lindividu au savoir ». Cette notion est progressivement
passée de la didactique des mathématiques a celle des sciences, puis a celles du
francais et des langues. Barré-De Miniac (2002) reprend et développe la
métaphore du phare introduite par Chevallard pour mettre I’éléve au centre de
la réflexion et introduire les attentes de I’école. Ces attentes ne sont pas aisées a
définir au quotidien, si on se référe aux discours institutionnels et didactiques
et aux paroles des enseignants, comme nous le verrons dans la suite de ce
travail :
L’acteur principal est donc Iéléve: c’est lui qui éclaire le paysage. A
Penseignant revient le role de connaitre 'angle de vue, la focale utilisée par
I’éleve : quelle partie du paysage éclaire-t-il ? Est-ce celle que I'on attend
qu’il éclaire pour réussir a I’école ? A D'enseignant revient aussi le role
d’aider I’éleve a élargir son champ de vision, a le faire mieux correspondre
aux attentes de I’école. (Barré-De Miniac, 2002b : 10)

Patler de rapport a permet de ne pas réduire le sujet-apprenant a un sujet
cognitif™ en introduisant des aspects psychologiques intimes renvoyant
notamment a la question du sens (sens de I’école, sens de I'acte d’apprendre,
sens du savoir en tant que tel). Notre systeme éducatif est 'un de ceux ou le
déterminisme social pese le plus lourd sur les apprentissages et les
performances scolaires, comme le soulignent les travaux de I’équipe ESCOL'”
et en particulier 'ouvrage de Rochex (2011). Sans nier les effets de 'origine
sociale sur la relation qu’un individu entretient avec un objet de savoir,
I'approche didactique en termes de rapport a ne le réduit pas a un sujet
déterminé mécaniquement par son milieu social. En effet, les trajectoires
individuelles peuvent s’écarter notablement des prévisions fondées sur des
statistiques établies a partir de l'origine sociale. Puisque « ce rapport nait de
colorations multiples, conscientes ou inconscientes, qui dirigent le sujet »
(Barré-De Miniac, 2000 : 107), tous les scénarios, y compris ceux de la réussite,

sont possibles.

128 Bucheton (1992 : 108) a alerté les didacticiens a propos de la « disparition du sujet-
apprenant » qui « se transformant en "sujet cognitif”... n’est plus qu’une silhouette, une
ombre désincarnée ».

129 T Yéquipe ESCOL, fondée en 1987 par B. Chatlot, aujourd'hui sous la responsabilité
d'E. Bautier et de J-Y. Rochex est une composante de I'équipe d'accueil ESSI
(Education Socialisation Subjectivation Institution) de I'Université Paris 8.
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Daunay (2007 : 191) classe /e rapport a [écriture dans les concepts
fondamentaux de la didactique pour, explique-t-il, éviter «un usage sans
précaution de la notion ». Je comprends ce point de vue. Cependant, je préfere
avec Lafont-Terranova (2009 : 84) qui prend appui sur Barré-De Miniac (2008 :
17) considérer /Je rapport a [écriture comme une notion. Je citerai, a titre
d’exemple, Chartrand et Blaser (2008) qui ont elles-mémes argumenté pour ce

choix en précisant que

si les travaux de Barré-De Miniac et ceux qui s’en sont inspirés illustrent
¢loquemment que cette notion a été particulicrement féconde en didactique
du frangais, il appert que ni le rapport a Iécriture ni le rapport a I’écrit ne
sont repris massivement par les chercheurs en didactique du francais, qu’ils
sont méme en concurrence avec plusieurs autres termes proches et que les
interrelations entre ces différents termes sont loin d’étre précisées et encore
moins stabilisées dans un ensemble cohérent. (gp. cit. : 3)

11 est donc plus prudent et plus rigoureux d’en rester au stade de la notion.
C’est d’ailleurs le point de vue le plus largement adopté en didactique de
Iécriture. Pour poursuivre la réflexion, je me réfere a Lafont-Terranova (2009 :
85). Cette derniere précise que, dans un premier temps, « les deux expressions,
représentations et rapport a ont été utilisées concurremment ou de fagon
complémentaire pour désigner la relation complexe que le sujet entretient avec
Pécriture, par exemple pour renvoyer successivement aux aspects cognitifs et
affectifs de cette relation». Puis Texpression rapport a4 s’est imposée,
notamment parce que, comme lexplique Barré-De Miniac (2002 : 157)
commentant Penloup (2000 : 51), «le singulier de expression (/e rapport vs les
représentations) insiste sur la synthése unique qu'opere chaque scripteur des
multiples liens qui 'unissent a écriture ».

Barré-De Miniac a consacré un ouvrage entier (2000) au rapport a
Iécriture. Puis elle y est revenue d’une maniere plus synthétique dans un article
de Pratiques (2002a). Je retiens principalement ces deux références pour
présenter les quatre dimensions du rapport a [écriture pertinentes pour la
didactique (Barré-De Miniac, 2000 : 117-118) :

- Tinvestissement ;
- les conceptions ;
- les opinions et attitudes ;

- les modes de verbalisation.
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" du rapport a Iécriture” sont a considérer, au

Ces quatre dimensions
méme titre que les savoirs graphiques, matériels, linguistiques et discursifs,
comme faisant partie de la compétence scripturale (Dabene, 1991 et Barré-De

Miniac, 2000).

3.2.1. « L’investissement de ’écriture »

La notion d’znvestissement est empruntée a « la psychanalyse qui elle-méme la
tient du vocabulaire de I'économie » : elle concerne globalement « lintérét
affectif pour I’écriture », « quantité d’énergie que 'on y consacre » (Barré-De
Miniac, 2002 : 30). Son orientation générale peut étre positive (attraction) ou

2 Chartrand et Prince (2009) insistent sur 'importance de la

négative (répulsion)
sphéere de laffectivité « qui, selon Godin (2004 : 43) englobe et unifie la sphére
de la sensibilité, des sentiments (état affectif assez stable et durable), des
émotions (conduite réactive, généralement involontaire) et des passions (vive
inclination pour un objet) » (Chartrand & Prince, 2009 : 322). Les deux

didacticiennes'?

regrettent que «la psychologie pendant longtemps [se soit]
contentée de définir ce concept en opposition avec celui de rationalité, alors
quil faudrait plutot Pappréhender dans ses interrelations avec la raison, la
cognition et I’action » (¢bider). Elles insistent, par ailleurs, a la suite de Barré-De

Miniac, sur

130 Quand elles se réferent au rapport a léerit, Chartrand et Blaser (2008) parlent de
dimensions affective, conceptuelle et axiologigne pour renvoyer respectivement a
Linvestissement de ['écriture, aux conceptions de [écriture et aux opinions et attitudes. Chez ces
deux auteures, la quatrieme dimension, appelée praxdéologique, « a trait aux activités des
sujets en matiere d’écriture: ce qu’ils lisent et écrivent, le contexte, la maniere
(processus et outils), le moment et le temps investis dans ces activités » (gp. ¢iz. : 111).
Pour ma part, je considere ces éléments comme appartenant a ce que Barré-De Miniac
appelle Jinvestissement.

131 [ ’exploitation de la notion du rapport a écrit/ure en didactique de I’écriture a fait
I'objet d’un ouvrage (2008) réalisé a la suite du symposium Rapport a [écrit/ rapport a
Lécriture : concept fondamental ponr la didactique du frangais, tenu a Sherbrooke (Québec) en
2007. Dans cet ouvrage, on trouve notamment des considérations théoriques sur la
notion du rapport a ’écrit/ure (Barré-De Miniac, 2008 ; Chartrand & Blaser, 2008).
Drautres articles décrivent des situations didactiques ou cette notion est utilisée soit
pour comprendre des pratiques d’écriture (Penloup, 2008), soit pour analyser les effets
de lécriture/réécriture sur les sujets-écrivants (Lafont-Terranova, 2008a) ou les
changements qui interviennent quand le sujet est confronté a un nouveau type d’écrit
(Deschepper et Thyrion, 2008).

132 Pemprunte les termes attraction-répulsion 2 Dabene (1987 : 62-65) qui les utilise pour
définir et organiser les représentations liées a I’écriture.

133 En appui de Berbaum (1996).



84

Iinvestissement affectif en temps, en fréquence et en énergie que le sujet
déploie en menant ses pratiques (dans différents contextes) et porte a ses
produits, les différents genres de textes (gp. ciz. : 321).
Elles ouvrent ainsi plus franchement linvestissement au domaine de la
motivation que I’analyse développée par Barré-De Miniac suggere.

Cette dimension [...] est aussi susceptible d’évolution, de modifications : un
sentiment positif et I'expérience d’émotions agréables par rapport a la
lecture ou a Iécriture augmentent ou soutiennent la motivation'3* a mener
ces pratiques et incitent a surmonter les difficultés qui peuvent surgir » (gp.
cit. : 323).
Le fait que cet investissement peut différer selon les situations d’écriture et les
types d’écrits est tres présent chez Barré-De Miniac (2000 : 119 et 2002b : 157)
que Pon soit apprenant ou expert, jeune ou adulte. Le désintérét pour les écrits
scolaires notamment ne doit pas pousser 'enseignant a penser que I’éléve a ce
désintérét pour toutes les activités d’écriture, et encore moins porter un
jugement global en termes d’incompétence scripturale (Barré-De Miniac,
2002a : 31).

Cela rejoint des remarques faites ailleurs sur la motivation présentée
comme un phénomene qui change constamment, qui est influencé par les
conceptions de I'éleve, qui influence son comportement, son apprentissage et
ses performances (Huart, 2001 : 221 se référant a Viau, 1997) et qui est tissé
dans le milieu social ou il évolue. Ainsi la motivation dépend-elle des
conditions dans lesquelles I'éleve apprend et des perceptions qu'il a de ces
conditions (Huart, 2001 : 222). La conception que I'éleve a de I'intelligence et
des buts de I'école intervient : comment peut-il investir de énergie en étant
motivé s'il se sait faible, s'il pense que le but principal de I'école est de
sélectionner et que l'intelligence est innée et inchangeable ? Enfin, des termes
comme dépense employés par les théoriciens de la motivation scolaire rappellent
le terme nvestissement et son origine comme on le voit dans ce passage :
« I’engagement cognitif se définit comme la qualité et le degré d’effort mental
dépensé par un éleve lors de Paccomplissement de taches d’apprentissage ou de
taches scolaires » (Barbeau, 1993 : 24, se référant a Salomon, 1983). L’écriture
est un travail de patience et de solitude qui exige beaucoup d’énergie mentale
(Genouvrier, 2008'>). La question pour I’éleve est de savoir si Pécriture mérite
une telle dépense, un tel investissement.

13% C’est moi qui souligne.
135 Conférence du séminaire du LLL-GORDF (université d’Orléans, 8 avril 2008).
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On connait tous des éleves qui rejettent Pécriture et notamment ’écriture
scolaire ; d’une part, on peut apprendre dans des études comme celles menées
par Penloup (1999) sur Lécriture extrascolaire des collégiens que certains ont
néanmoins des pratiques extrascolaires importantes ; d’autre part, ce rejet peut
renvoyer a un désir d’écrire réduit a néant par I’école qui a joué son role de
gardien de la norme sans prendre le temps de jouer celui d’accompagnateur. Ce
qui est important a retenir pour la didactique, c’est le levier que représente un
investissement positif dans un domaine, quel qu’il soit, de ’écriture.

Economie
Quantité

Dépense en
temps et en

Psychanalyse

Motivation,
implication, intérét,
engagement

énergie
Fréquence Sphére de
an Paffectif et de

Pintime

Figure 4 : 1a notion d’investissement

3.2.2 « Les conceptions de I’écriture et de son apprentissage »

Si, comme on vient de le voir, I'investissement est d’ordre psychoaffectif,
cette seconde' dimension appartient davantage au domaine cognitif. 1l s’agit,
d’une part, des conceptions de sens commun, liées a la famille et au groupe
social d’appartenance et, d’autre part, des conceptions savantes de I’écriture et
de son apprentissage, celles qui sont fortement encouragées par la tradition
scolaire - Pécriture comme don, comme codage dune pensée - (Barré-De
Miniac, 2002: 35). Dans le méme ordre d’idées, Bazerman (2006 : 109)
souligne que chaque pays, par son école, « a inculqué a son peuple sachant lire
et écrire tout un ensemble de présupposés et d’idées quant a la fagon de lire et
d’écrire » et «a figé certaines croyances concernant la littératie’”” que I'on a
alors prises comme des choses allant de soi ». Ce propos met en évidence des

136 Barré-De Miniac (2000, 2002) présente cette dimension en troisiéme position.
137 Cette notion est définie supra, p. 65.
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termes clés pour définir les conceptions, telles qu’elles sont abordées par Barré-
De Miniac : présupposés, idées, croyances.

Dans son article de 2002, Barré-De Miniac emploie plusieurs fois le mot
représentations comme anaphore du mot conceptions, laissant a penser que ce
qu’elle appelle conceptions est proche de ce que d’aucuns appellent représentations.
Drailleurs, pour Giordan (1995), les deux termes se superposent dans un
rapport de synonymie. Pour lui, comme pour Lafont-Terranova (2009 : 85), le
terme de conceptions supplante le terme de représentations, et c’est, ajoute-t-il de
son point de vue de didacticien des sciences, a juste titre. Quand on lit le
passage suivant, on voit combien en effet les conceptions, telles que Giordan les
présente, renvoient aux représentations telles que les sciences sociales les ont
définies :

[Les conceptions] opérent sur les situations pour permettre a l'apprenant de
poser les problémes, de réaliser des activités différentes, de concevoir de
nouveaux algorithmes de conduite, etc. Elles sont les indices d'un mode¢le,
d'un mode de fonctionnement compréhensif, en réponse a un champ de
problemes. Elles sont de véritables stratégies cognitives mises en ceuvre par
l'apprenant pour sélectionner les informations pertinentes pour structurer et
organiser le réel. Elles renvoient aux éléments que ce dernier va mobiliser
directement pour expliquer, prévoir ou agir, mais également a l'histoire de
l'individu jusque dans son idéologie, ses stéréotypes sociaux et méme ses
fantasmes. (Giordan, 1995 : 3.2)

Pour en revenir plus précisément aux conceptions des enseignants, ces

derniers, comme tout un chacun'®

b

récuperent et transforment en croyances
incontestables les connaissances relatives et prudentes émanant des spheres
scientifiques (sciences-meres ou didactiques), en les généralisant au filtre de
leurs connaissances ordinaires. En ce qui concerne Giordan, il est donc clair
que les conceptions s’inscrivent dans le cadre de celles que définit Barré-De
Miniac. En effet, Giordan (2002: 8.1) indique bien lui aussi que «les
différentes conceptions que nous mobilisons sont la  résultante
d’imperceptibles tendances qui forment le soubassement de notre moi cognitif
et affectif, tout comme un mouvement exprime une myriade d’impulsions
élémentaires. Celles-ci proviennent tout aussi bien de notre fagon de vivre ou
de notre culture que du langage utilisé ». Giordan (2002) va également dans le
méme sens que Barré-De Miniac quand il déclare :

Nous avons tous des croyances et des comportements naifs, qui perdurent
bien apres I'enfance, et qui sédimentent sous l'effet de habitude, jusqu’a

138 Je m’appuie ici sur une analyse développée par Blanchet (2012 : 78) a propos de
tous « les étres connaissants » que sont les étres humains.
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devenir une seconde nature. Notre comportement est empli de réactions
¢évidentes. Elles résultent de facons de raisonner automatiques. On pourrait
les considérer comme des réflexes de pensée, des sortes de truismes. Ces
mécanismes qui sous-tendent nos comportements ou nos décisions font
référence a la pensée la plus commune. Leurs origines sont multiples,
certains sont installés depuis la plus grande enfance. Ils peuvent
correspondent a des croyances partagées depuis tres longtemps. Ces
certitudes peuvent toujours faire leur preuve au quotidien sur des situations
habituelles. En d'autres termes, ces implicites s'imposent a nous de la fagon
la plus évidente. Ce qui nous empéche de les interroger. (op. cit. : 8.2)
Cependant, il est légitime de se demander s’il est totalement indifférent
d’employer tel mot ou tel autre, si, au final, il s’agit d’une division de mots ou
d’une division de réalités, comme par exemple c’est le cas pour les syntagmes
technigues d’excpression Vs techniques de communication ou expression écrite v's production
éerite. Le terme conceptions qui est davantage retenu, insiste sans doute beaucoup
plus que le terme représentations sur aspect cognitif de cette dimension, alors
que le terme représentations insiste davantage sur I'importance des images
mentales d’une part, et inclut les valeurs, les opinions et attitudes d’autre part.
L’apport de Barré-De Miniac est d’avoir intégré les différentes facettes des
représentations (Barré-De Miniac, 2002b : 157) et, jajoute, de les avoir séri¢es
et complétées, notamment par la notion d’investissement et celle de
verbalisation. D’ailleurs, dans le prolongement de ces remarques, le concept'™”
de modele disciplinaire en acte, est défini, au cours du 9° Colloque de ’AIRDF
(Québec, 2004), comme

un ensemble de conceptions, de représentations, de connaissances,
d’habitus qui se manifeste dans le déroulement concret des lecons et qui
rend compte de ce qui se passe entre les prescriptions de linstitution, les
perspectives offertes par les objets didactisés et les apprentissages des éleves
(Beucher, 2010 : 21).
Dans cette définition, les termes conceptions et représentations sont juxtaposés dans
une énumération qui exclut, a mon sens, qu’ils puissent désigner le méme
référent. D’autres didacticiens vont dans ce méme sens que je retiens, comme
par exemple Chartrand et Prince (2009) qui préferent, elles aussi, additionner
les deux termes :

La dimension idéelle renvoie aux conceptions, aux idées, aux
représentations que se fait le sujet de la place de I’écrit dans la société, de ses
usages, de sa ou de ses fonctions dans l'apprentissage en général et, en

139 Concept élaboré par Garcia-Debanc a partir des travaux du didacticien des
mathématiques Vergnaud (1990) qui infére des théorémes en actes de Pobservation des
éléves en train de résoudre des problémes.
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particulier, dans I'apprentissage scolaire, voire dans chaque discipline

scolaire (op. cit. : 321).
Dans sa these, Beucher (2010) utilise, quant a lui, plus volontiers le terme
représentations dans un sens général et sociologique. Ainsi, pour lui, les modéles
disciplinaires'” a Pceuvre dans les classes trouvent «leur source dans les
instructions en vigueur ou éventuellement celles des années antérieures, mais
aussi dans des représentations de la discipline datant de Iépoque ou
Penseignant était lui-méme éleve ou de celle ou il était en formation » (gp. cit. :
21).

Penloup (2006 : 91), en appui de Bourgain (1988), pointe trois conceptions
communes qui font obstacle a 'apprentissage de I’écriture :
- «la croyance en un vras frangais déposé dans les ceuvres prestigieuses
qui serait la seule norme d’écriture » ;

- «la méconnaissance de I’écriture en tant que travail » ;

- Tignorance de «la spécificité de l'ordre du scriptural » et des

« procédures discursives » liées a ’'absence du destinataire.

Dans la méme perspective, je me réfeére a 'analyse d’Authier-Revuz (1995)
pour ajouter une conception répandue qui est source de difficulté, a savoir
« cette conception idéaliste d’une pensée que les mots viennent secondairement
exprimer ». C’est bien dans une telle conception que s’ancre la plainte si

souvent répétée

contre la langue obstacle, écran, tamis, prothése aussi, par rapport a ce que
serait [...] la transmission immédiate de la pensée, outil incommode en tout
cas ne permettant qu’une traduction-médiatisation infidéle (gp. ciz. : 540).
La pensée est antérieure aux mots et elle se trouve trahie par les mots que le
sujet pensant doit utiliser pour la traduire. Le sujet rencontre les mots comme
manque « dans un rapport d’inadéquation » (gp. cit. : 547). C’est ce que confie,
par exemple, un enseignant de francais de secteur urbain a propos de ses
éleves :
il y a sonvent hen une une une pensée qui préexiste a l'écrit mais qu'ils n'arrivent pas a
tran- @ transcrire | et ils ont tous presque tous une vraie heu une vraie inquiétude
lorsqu'il s'agit de passer a a la transcription a I'écrit ¢'est-a-dire que hen ils disent ob je
voudrais dire telle chose je mais je ne sais pas je n'y arrive pas c'est ('est trés trés fréquent
quand on les interroge (FR1.11).

140 Ces modeles disciplinaires (Garcia-Debanc, 2007) se révelent en actes dans les
conduites enseignantes a travers les interactions verbales en cours, les fiches de
préparation, les cahiers de texte.
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Figure 5 : les notions de représentations et de conceptions

3.2.3 « Les opinions et les attitudes vis-a-vis de ’écriture »

Comme le souligne Chartrand'*' (2008), opinions et attitudes dépassent le
domaine strictement cognitif pour s’insérer dans celui des valeurs, des
sentiments, des attentes. Prenant appui sur la psychologie sociale, Barré-De
Miniac (2002 : 33) rappelle que «les opinions se rapportent aux discours, les
attitudes aux comportements ; les uns et les autres peuvent ou non étre en
accord ». Pour elle, (Barré-De Miniac, 2000 : 120-124), elles sont le produit'®,
la manifestation consciente et inconsciente des conceptions et représentations.
Ainsi a partir d’une attitude observable chez un éléve 'enseignant peut-il
inférer une opinion de ce dernier. Pour Barré-De Miniac (2002 : 34), les
opinions et les attitudes sont fortement liées a appartenance sociale. 1l est vrai
que le concept d’attitudes est emprunté a la psychologie sociale qui le définit
comme un état d’esprit, la facon dont un individu se situe par rapport aux
objets et aux valeurs, bref un lien entre un individu et ce qui entoure
(Blanchet, 2012 : 169).

Dans cette perspective, les romans d’Annie Ernaux, notamment Les
armoires vides (1974) et La place (1983), abordent de facon éclairante les notions
de culture dominante/dominée, 1égitime/illégitime, « le sentiment ambigu qui
peut accompagner l'entrée dans le jeu de Pécole quand on est de milieu

141 Conférence du séminaire LLL-GORDF (université d’Orléans).
142 C’est pour cette raison que je présente cette dimension apres celle des conceptions
et non avant, a la différence de Barré-De Miniac (2000, 2002).
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modeste » (Bernardin, 2011 : 28) et surtout les formes de violence symbolique
auxquelles est confronté I'individu qui forge ainsi a son insu, dans le creuset
des attentes sociales et des images de soi, ses opinions et ses attitudes. Bautier
(2011 : 138) n’hésite pas a employer le terme d’zdéologie pour désigner cet
ensemble d’opinions et d’attitudes qui, selon elle, joue un réle décisif en
maticre d’apprentissage et tout particulicrement au moment d’accomplir en
classe des activités déterminées dont le sens échappe'®.

Si je continue le rapprochement opéré avec I'analyse proposée par Garcia-
Debanc (2007), nous sommes bien ici devant les manifestations observables
des conceptions et des représentations dont il est question dans le modele
qu’elle a développé.

Psychologie sociale

Les attitudes et le
comportement : ce
qu’on fait

Les opinions :
ce qu'on dit

Figure 6 : les notions d’opinions et d’attitudes

3.2.4 « Les modes de verbalisation »

Cette derniére dimension'* renvoie clairement aux activités métalangicres,
au regard réflexif sur 'apprentissage et ses objets, a « une prise de distance
consciente » (Barré-De Miniac, 2002 : 38), au discours sur, puisqu’il s’agit de la
facon dont I'individu réussit « a patler de I’écriture, de 'apprentissage de celle-
ci et de [...] [ses] pratiques » (Barré-De Miniac, 2000 : 124). La métacognition
est un concept issu de et développé par la psychologie cognitive. L'activité
métacognitive consiste a prendre conscience de sa maniere d'apprendre et
d'exercer un controle sur celle-ci. Noél (1991) définit d’ailleurs avec précision la

métacognition comme un processus mental dont 'objet est :

- soit une activité cognitive ;

143 Je renvoie, sur ce point précis, a Pouvrage fondateur de Bautier, Charlot et Rochex
(1992) intitulé Ecole et savoir dans les banlienes ... et aillenrs.

144 Barré-De Miniac (2008) a précisé qu’elle a, peu apres son article de 2002, choisi
définitivement cette appellation pour désigner cette dimension.
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- soit un ensemble d’activités cognitives que le sujet vient d’effectuer ou est
en train d’effectuer ;

- soit un produit mental de ces activités cognitives.

LLa métacognition peut aboutir :

- a un jugement (habituellement non exprimé) sur la qualité des activités
mentales en question ou de leur produit ;

- a4 une décision de modifier I'activité cognitive, son produit ou méme la
situation qui I’a suscité. (p. cit: 17)

Cette activité est centrale dans toute réflexion didactique, parce que,
comme le rappelle Lemaitre (1999 : 7), «il est démontré que cette activité,
permettant une prise de conscience des procédures, des méthodes et des
processus intellectuels mis en ceuvre pour résoudre un probleme, améliore
l'acquisition des connaissances et la stabilité des acquis ». Cette activité de
Papprenant s'exerce a partir du moment ou il n'est plus dans l'action mais dans
une réflexion, verbalisée ou non, sur cette action. Un des meilleurs prédicateurs
de la réussite scolaire est justement la capacité de I’éleve a réfléchir sur ses
connaissances et a comprendre les raisonnements qu’il engage pour utiliser et
construire de nouvelles connaissances. Ces compétences sont transversales et
font appel a Pautonomie de la pensée et au sens de Peffort. Delcambre (2007 :
132) citant Lahire rappelle le lien entre les compétences métacognitives et la
réussite scolaire. L’engouement didactique pour la métacognition s’explique,
selon Lemaitre (1999 : 6), par le fait que «Iélucidation consciente des
processus de traitement de I'information, leur verbalisation, auraient — d’apres
les recherches disponibles actuellement — des effets bénéfiques, parfois a tres

court terme ».

La métacognition désigne, d'une part, les connaissances introspectives et
conscientes que I’éleve a de ses propres manieres d'apprendre et, d'autre part,
sa capacité¢ a les réguler délibérément (Noél, Romainville & Wolfs, 1995).
Méme si Vygotski s’intéresse déja aux connaissances que le sujet a de ses
propres processus cognitifs, méme si Piaget s’y arréte a son tour, c’est Flavell
(1976), dans une perspective du traitement de I'information, qui est considéré
comme le pionnier dans le domaine de la métacognition qu’il définit ainsi :

La métacognition se rapporte a la connaissance qu’on a de ses propres
processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui touche, par exemple,
les propriétés pertinentes pour Iapprentissage d’informations et de
données... La métacognition se rapporte entre autres choses, a 1"évaluation
active, a la régulation et l’organisation de ces processus en fonction des
objets cognitifs ou des données sur lesquelles ils portent, habituellement
pour servir un but ou un objectif concret (Flavell, 1976 : 232).
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En écho a ces définitions et, en particulier, a celle de Noél (1991), Gombert
(1996), précise qu’une activité métacognitive peut concerner :
- la personne elle-méme, il s’agit alors d’une connaissance (correcte ou
non) de son propre systéme de traitement de I'information ;
- la tache a accomplir, c’est-a-dire la nature des informations a traiter et
les opérations a effectuer ;
- les stratégies qui peuvent étre développées pour réaliser une tache
particulicre ;
- toute interaction entre les précédents objets de connaissances.
(Gombert, 1996 : 3'%)

Les modes de verbalisation proposés par Barré-De Miniac constituent une
dimension métascripturale qui intégre le métacognitif, en ce sens quelle

concerne la personne, et le métaprocédural'®

en ce sens qu’elle concerne
toutes les opérations liées a I’écriture. Ces modes de verbalisation sont une
dimension essentielle pour la didactique de Iécriture, surtout quand on sait
que, d’une part, les capacités scripturales sont en interaction avec les capacités
métacognitives et que, d’autre part, savoir verbaliser est discriminant dans la
réussite scolaire. Le processus de verbalisation ne va pas de soi et Penloup
(2006 : 89) pointe la nécessité d’une « culture de l'autorisation », celle de se dire

et celle d’écrire en toute légitimité.

Au terme de cet examen des quatre dimensions du rapport a I’écriture,
deux remarques s‘imposent. D’abord, cette liste n’est pas close. Ensuite, ces
différentes dimensions, présentées sous la forme d’une liste, s’articulent et
interagissent entre elles, comme le signale Barré-De Miniac elle-méme (2002 :
38). Ce sont en effet les différentes facettes d’'un méme objet qu’on isole pour
les besoins de I'analyse. En fait, comme on le voit, la notion de rapport a permet
de prendre en compte des éléments qui pourraient paraitre épars et qui, dans
les faits, sont intimement liés. Dans cette perspective, Lafont -Terranova
(2009), prenant appui sur Dabene, explique que «I'insécurité scripturale » fait
partie intégrante du rapport a I'écriture — et j’ajoute — dans la dimension des
opinions, attitudes et sentiments :

Toute relation a I’écriture comporte une part irréductiblement négative liée a
la peur, [...] éprouvée par tout un chacun, expert ou non, lorsqu’il doit
écrire. Certes, les sentiments et attitudes que suscite Décriture sont
socialement différenciés, mais la spécificité de Pordre du scriptural engendre
ce que Dabene nomme /insécurité scripturale généralisée (Dabene, 1987 : 215).

145 a1 introduit tirets et alinéas dans la phrase d’origine.
146 Quand lactivité de verbalisation porte sur les opérations, les démarches et les
stratégies, on parle de métaprocédural.
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Prolongeant, dans le domaine du scriptural, les travaux des linguistes sur
Pinsécurité linguistique, il analyse des entretiens, menés avec 50 témoins
issus de diverses catégories socioprofessionnelles, a propos des situations
d’écriture qu’ils vivent, et met ainsi en évidence chez ces témoins /z peur
d’étre jugé et la peur d'étre mal compris (Lafont-Terranova, 2009 : 86-87).
Lafont-Terranova (2009) rappelle combien la notion de rapport a se révele
opératoire pour aborder la question de Ienseignement-apprentissage,
notamment en présentant en ces termes I'implication du sujet-écrivant :

Les représentations'#” que 'on a de ’écriture et, plus généralement, le rapport

que 'on entretient avec cette dernicre, [...] retentissent autant sur la maniére

dont le sujet s’engage dans le processus que sur le produit. (gp. ¢it. : 94)
Lafont-Terranova souligne ici que les représentations personnelles, tout a la
fois, font partie et conditionnent le rapport a I’écriture. Les représentations
évoquées ici sont a comprendre au sens de conceptions. Il est important de
noter que les conceptions sont un élément du rapport a, qu’elles agissent sur ce
rapport a4 ainsi que sur chacun des autres éléments qui le constituent et, en
retour, que ces conceptions sont conditionnées et modifiées par les autres
éléments. Je cite Chevallard (1991) pour rappeler, a ce propos, 'importance de
'action didactique qui modifie le rapport d’un individu a un objet de savoir :

Le rapport personnel d’un individu X a un objet de savoir O ne peut étre
établi que lorsque X entre dans une institution I ou O existe. Cest a travers
I’établissement de ce rapport que la Personne, couple formé par un individu
X et le systeme de ses rapports personnels R(X, O), devient un sujet de I.
Lorsqu’une personne entre dans une institution didactique, son rapport
personnel a un objet de savoir O s’établit (s’il n’existait pas auparavant) ou
se modifie (sil existait déja) sous la contrainte du rapport institutionnel a cet
objet (gp.cit. : 161).

En fait, au cours du temps, le systeme des rapports personnels de X évolue :

des objets qui n’existent pas pour lui se mettent a exister ; d’autres cessent

d’exister ; pour d’autres objets enfin, le rapport personnel de X change.

A partir du moment ou l'on considére que le domaine d’expertise des
enseignants concernés par lenseignement de Décriture, cest d’abord
I'identification des difficultés des scripteurs qu’ils accompagnent, il parait
essentiel, aux yeux des didacticiens, de s’intéresser au rapport a Iécrit/ure des
enseignants (Barré-De Miniac, 1992, 2000 ; Barré-De Miniac & alii, 1993 ;
Chartrand & Blaser, 2006 ; Dufays & Thyrion dir., 2004 ; Lafont-Terranova &
Colin, 2006a et 2006b). Pour I'enseignant en effet, il est nécessaire « de prendre

147 Comme Barré-De Miniac (2002), Lafont-Terranova emploie réguliérement
représentations comme anaphore hyperonymique de conceptions.
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conscience de ses propres conceptions et représentations de I’écrit pour
pouvoir prendre de la distance et percevoir lexistence au-dela de ces
comportements extérieurement conformes aux attentes de I'Institution, des
représentations différentes des siennes chez un certain nombre d’enfants »
(Barré-De Miniac, 2002 : 3). On peut ajouter : « faute de quoi, le processus
inconscient de projection risque fort de lui faire préter a ses éleves ses propres
représentations » (Barré-De Miniac, 2008 : 15). Vanhulle et Deum (2006) vont
dans le méme sens en posant la question des répercussions dun rapport
malaisé a Pécriture de 'enseignant lui-méme :
si Pon souscrit a ’hypothese que le rapport méme d’un enseignant aux
savoirs qu’il transmet influence les rapports des éleves a ces mémes savoirs,
comment soutiendra-t-il en 'occurrence 'entrée dans I’écrit et la production
de textes ou 'usage plus général de P’écriture a des fins d’apprentissage chez

ses éleves si lui-méme entretient un rapport malaisé a ’écrit et a Pécriture ?
(Vanhulle & Deum, 2006 : 6).

Conclusion du chapitre 2

Ce chapitre a interrogé des notions'#® théoriques centrales en didactique
de T’écriture et qui, d’une certaine fagon, constituent l'ossature de cette
these. J’ai précisé le sens que je donne a ces notions référées a de
nombreuses sciences contributives. J’ai apporté des éclaircissements sur leur
émergence, leur portée et leur nécessité. J’ai ainsi mis en évidence les
principes qui traduisent ma propre conception de la didactique de I’écriture :

- une didactique qui pose I’écriture comme acculturation, comme
entrée dans une littératie étendue grace a la prise en compte des
différentes fonctions de P’écriture ;

- une didactique qui prend le parti'# du sujet-écrivant! en inscrivant
au cceur de la compétence scripturale le rapport a I’écriture de
lindividu, ce rapport a intégrant lui-méme ce qu’on appelle les
représentations ;

148 D’autres notions, telles que le processus d’écriture-réécriture, sont abordées dans
les chapitres 6 et 7.

149 Je me réfere ici a Penloup (2000 dans Delamotte et a/7) quand elle définit « le parti-
pris de 'apprenant ».

150 Fayol (1984 : 65) utilise cette expression sans trait d’union. C’est Lafont-Terranova
(2009) qui, en faisant un mot composé, renforce la notion.
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- une didactique qui engage 'enseignant a s’intéresser a son propre
rapport!'s! a I’écrit/ure pour étre en mesure d’accompagner les
éleves ;

- une didactique qui n’explique pas les difficultés des éleves seulement
par des déficits cognitifs et langagiers.

Quel est le gain d’aborder ainsi la question de ’écriture au moment de la
transition entre I’école primaire et le college ? Je répondrai, d’une fagon qui
peut sembler paradoxale, que lintérét est, face a DPécriture et a son
enseignement-apprentissage, de mettre sur un méme plan, ce qui n’est pas

anodin, des enseignants :

- que les structures institutionnelles séparent ;
- que le discours ordinaire oppose en termes (étroits) de contenus
disciplinaires.
Mon point de vue apporte un autre regard sur le discours et le quotidien des
enseignants en travaillant au plus pres sur :
- I'importance des aspects affectifs de I’histoire personnelle qui se
concrétisent a travers ’investissement dans ’écriture ;
- I'importance des conceptions qui affectent 'enseignement comme
Papprentissage ;
- I'importance du métacognitif et des modes de verbalisation,
savants ou ordinaires, qui sont partie prenante de l'entrée dans
Pordre du scriptural et de la littératie étendue.

I1 est temps désormais d’aller écouter ce qui se dit sur le terrain.

151 La question d™un rapport a personnel et d’'un rapport a institutionnel chez 'enseignant
se pose.
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PARTIE 2
DU RECUEIL DES DONNEES A LA
METHODE D’ANALYSE DES CORPUS
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CHAPITRE 3

Chapitre 3 Une enquéte de terrain

Cherchant a identifier des conceptions et des opinions!>? dans le champ
précis de Pécriture, de son enseignement et de son apprentissage, je ne vise
pas la vérification d’hypotheses sur le plus grand nombre, mais ’examen en
profondeur et dans leur complexité de cas et d’échantillons restreints!s3, A
ce titre, je mets en ceuvre une démarche'* « empirico-inductive qualitative »,
telle que la définit Blanchet (2012 : 30). Cette démarche compréhensive
étudie le fonctionnement des phénomenes humains dans un contexte précis
a partir d’'un tissu de données (Blanchet, 2012 : 34). C’est pour cette raison
que, dans un premier temps, ce chapitre présente le « contexte de vie réelle »
(Blanchet, 2012 : 36) dans lequel cette recherche s’inscrit. I s’agit, d’une
part, du terrain d’étude qui a été construit dans un souci de diversité et de
contraste socioéconomiques et, d’autre part, des enseignants qui ont été
interrogés dans ce contexte. Il est bien évident que la scéne sociale
d’observation des acteurs du passage CM2-6¢ est trop vaste pour faire
I'objet d’une recherche, d’ou le recours a un échantillon d’informants!> qu’il
convient de caractériser. Dans un second temps, sont abordées la collecte
des données!® et la constitution des trois corpus analysés. Les deux
premiers concernent les enseignants qui ont répondu a deux questionnaires

152 Cf. chapitre 2, p.85.

153 Pemprunte cette formulation a Deslauriers (1991 : 6).

154 Je détaille la démarche dans le chapitre 5.

155 JPemprunte ce terme a Gagnon, Y.-C. (2005 : 33). L'éude de cas comme méthode de
recherche. Presses de 'Université du Québec.

15 Les données brutes sont conservées afin d’étre accessibles a d’autres chercheurs
dans lesprit du Laboratoire Ligérien de Linguistique (Baude, 2006) qui met en ligne
ses corpus oraux dans le mouvement de mise en commun de ressources électroniques.
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écrits et ont participé a un entretien semi-directif. Le troisiecme concerne les
éleves (ceux des enseignants interrogés) qui ont répondu a un questionnaire.
La visée principale de ce chapitre est de montrer la fiabilité des résultats

présentés qui ont été obtenus par une démarche rigoureuse!>’.

1. Un contexte de vie réelle

1.1 Un terrain contrasté

Les données ont été recueillies dans les douze établissements scolaires
(neuf écoles et trois colleges) concernés par la recherche du PPEF!8 [es
conditions de maitrise de la production d’éerits a lécole. En effet, dans le cadre du
volet didactique de ce PPF, jai sélectionné, dans I’'Orléanais (Loiret), les
secteurs de trois colleges pour leurs profils contrastés du point de vue
socioéconomique :

- un établissement rural ;

- un établissement de ville ;

- un établissement périurbain.

Ce dernier appartient a2 un Réseau Ambition Réussite! (désormais RAR) et
a ce titre, dispose de moyens renforcés. Décidée sur la base de criteres
sociologiques, linguistiques et scolaires, la liste de ces réseaux est arrétée par
le recteur de 'académie. Ce dispositif a été intégré dans un nouveau, appelé
ECLAIR!®, Tes appellations ont ainsi glissé des difficultés (ZEP) aux
programmes destinés a les résoudre.

Les effectifs des neuf écoles sont proches

Le graphique 1 montre que huit écoles ont des effectifs proches : 130 a
160 éleves. Une seule (située dans le secteur rural) est une plus petite
structure avec un effectif de 77 éleves.

157 Le LLL a développé une réflexion d’ensemble sur les principes de collecte de
corpus oraux et sur les instruments de transcription (Baude, 20006).

158 Plan Pluri-Formation : cf. introduction, p. 13.

159 Ces réseaux, composés d’un college et de ses écoles de secteur, ont été créés par la
circulaire du 30 mars 2006 qui réorganise les Zones d’Education Prioritaires (ZEP).

160 e dispositif « Ecoles, Colleges, Lycées pour I'Ambition, I'Innovation et la
Réussite » a fait Pobjet d’une publication, téléchargeable depuis le 25 juillet 2011, a
I'adresse  suivante:  eduscol.education.fr/comprendre-le-programme-eclair.html
(consulté le 10 octobre 2012). Pendant son ministeére (2012-2014), V. Peillon a choisi
de parler de ZEP.
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Graphique 1: le nombre d’éleéves par école.

Les effectifs des neuf CM2 sont conformes aux textes en
vigueur

Le graphique 2 montre que trois écoles (dont I'une en secteur urbain)
ont des classes de CM2 a petit effectif : 18 a 20 éleves. Cependant, 'une
d’elles (Ecole 1 du secteur rural) réunit en une classe a double niveau les 18
CM2 de I’école et 10 CE2, ce qui est une situation différente. Au total, deux
classes (une en secteur RAR et une en secteur urbain) ont un petit effectif.

Quatre classes (deux urbaines et deux rurales) ont 27 a 29 éleves : ce
sont des effectifs conformes aux regles en vigueur, mais légérement
supérieurs a la moyenne nationale qui est de 26, selon les indications du
ministére de I"Education Nationale. Enfin, deux classes a effectif moyen
(23/24 éleves) appartiennent au secteur RAR.
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Graphique 2 : le nombre d’éléves par classe.
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Les effectifs d’un des trois colléges sont au-dessus des
moyennes nationales

Les trois colleges (graphique 3) ne sont pas de méme taille. Celui du
secteur RAR, conformément aux principes en vigueur, est une petite
structure de 300 éleves qui comporte quatre classes de sixieme de 20 éleves ;
le college rural est une structure moyenne de 420 éléves qui comporte
quatre classes de sixiecme de 24 éléves et I'urbain une structure importante
de 640 éleves qui comporte six classes de sixieme de 25 éleves. Ce dernier
¢tablissement dépasse leffectif moyen des colleges qui, au niveau

national®®l] est de 490 éleves dans le secteur public.
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Graphique 3 : le nombre d’éléves par college.

1.2 Les 19 enseignants interrogés

Pour reprendre la catégorisation de Cicurel!®? (2011 : 149), je précise que
les données recueillies sont des «données provoquées» et non des
«données naturelles » comme le sont par exemple les observations de
classe. En effet deux ensembles les constituent :

- les réponses a deux questionnaires écrits ;

- lenregistrement d’entretiens semi-directifs.

Les données écrites ont été recueillies aupres de douze maitres de CM2
en novembre-décembre 2008 et aupreés de sept professeurs de 6¢ (3 de
francais et 4 de SVT) en novembre-décembre 2009. Selon le méme
principe, les données orales ont été recueillies en mars-avril 2009 et en
mars-avril 2010. Les professeurs de 6¢ interrogés en 2009/2010 ont en

161 Reperes et références statistigues (2006 : 46). Document consulté en ligne le 12 octobre
2012 a l'adresse : media.education.gouv.fr/file/36/2/2362.pdf
182 F. Cicurel est linguiste et didacticienne.
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classe une partie des éleves dont les maitres ont été interrogés en
2008/2009.

Le questionnaire remis aux enseignants comporte un court préambule
destiné a récolter quelques informations basiques sur chacun d’eux a partir
de la taxonomie sociale habituelle : genre, age, niveau d’études et filiere,
ancienneté dans le métier, lieu d’exercice. Cette investigation permet de

caractériser et de catégoriser les 19 enseignants interrogés.

Deux enseignants interrogés sur trois sont des femmes

Dans Penseignement public, deux enseignants sur trois sont des
femmes. Ce nombre moyen oblitere qu’il y a « quatre femmes pour cinq
enseignants dans le premier degré et un peu moins de trois sur cing dans le
second degré ». Rapportée a ces observations de PINSEE!, notre
population (graphique 4) présente peu d’écart avec un effectif global de sept
hommes et douze femmes. En revanche, un écart existe pour le premier
degré avec cinq hommes pour douze enseignants. Cependant, rapporté aux
usages observés, ce dernier écart s’explique notamment par le niveau
d’enseignement, le CM2 étant assuré plus souvent par des hommes que par

des femmes.

37%

Oles hommes

M les femmes

Graphique 4 : répartition des enseignants interrogés selon le genre
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Un échantillon'” plus jeune que la moyenne nationale

Les hommes interrogés ont entre 31 et 43 ans (moyenne : 37,28) et sont
donc un peu plus jeunes que les femmes qui ont entre 27 et 59 ans
(moyenne : 40,45). Si 'on compare les enseignants de CM2 et ceux de 6¢, on

163http:/ /www.insee.fr/fr/themes/tableau.asp?reg_id=0&ref_id=NATnon07137
(statistiques en ligne consultées le 18 octobre 2011).

164 On patle d’échantillon ou de population pour désigner les personnes faisant I'objet
d’une recherche sur corpus.
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constate sensiblement la méme moyenne d’age : 39,58 (de 27 a 59 ans) pour
les premiers et 39,28 (de 31 a 56) pour les seconds. Au niveau nationall®s,
I’age moyen global pour les enseignants du premier degré est de 40,7 ans et
pour les certifiés de 42,5. Pour les enseignants du premier degré, 'age
moyen des hommes est de 43,3 ans et celui des femmes est de 40,1 ans, ce
qui fait un age moyen global de 40,7 ans. La moyenne d’age des certifiés est
de 43,3 ans, celui des certifiées est de 42 ans, ce qui fait une moyenne d’age
pour I'ensemble des certifiés de 42,5 ans. La population interrogée est donc

sensiblement plus jeune que la moyenne nationale.

Les enseignants interrogés étant agés de 27 a 59 ans, j’ai choisi de
constituer trois tranches d’age au plus prés de ma population de référence
(graphique 5) et non de retenir les catégories habituelles 20-30, 30-40 etc.
qui ne sont pas pertinentes ici. I’enseignant le plus jeune ayant 27 ans, je lui
ai agrégé les huit enseignants de « sa décennie » pour constituer le groupe
des moins de quarante ans (9 enseignants), c’est-a-dire le groupe n’ayant pas
atteint la moyenne d’age de la population interrogée, qui est de 39,4 ans. J’ai
ensuite constitué un groupe des quarantenaires (39-44) au nombre de huit,
distincts des neufs plus jeunes (groupe 1) et des deux plus agés (groupe 3).
Avec 11% d’enseignants dans le groupe 3, on est proche des moyennes
nationales'®®: en effet, les professeurs d’école de plus de 55 ans
représentent 8,5 % des effectifs et les certifiés 16%.

11%

027-37 ans
W 39-44 ans
056-59 ans

47%

42%

Graphique 5 : répartition des enseignants interrogés en trois classes d’dge

165 Statistiques du Ministére de I’'Education Nationale consultées le 14.10.2012 :
http:/ /www.education.gouv.fr/cid57096/reperes-et-references-statistiques.html
166 Statistiques consultées le 14 octobre 2012 dans la publication annuelle du M.E.N :
http://www.education.gouv.fr/cid57096/reperes-et-references-statistiques.html


http://www.education.gouv.fr/cid57096/reperes-et-references-statistiques.html
http://www.education.gouv.fr/cid57096/reperes-et-references-statistiques.html
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Le niveau L3 est majoritaire et les cursus scientifiques
minoritaires

Au moment de I'enquéte, la formation dispensée a 'TUFM correspond
aux maquettes antérieures a 2010, c’est-a-dire antérieures a la réforme liée a
la mastérisation. Je ne développerai donc pas la formation liée a la
mastérisation qui est postérieure a mon étude. Je rappelle que le niveau
requis pour pouvoir faire une demande d’admission a 'TUFM ou passer le
concours était, avant 2010, une licence. Une fois admis a PIUFM, le futur
enseignant était formé en deux années. La premiere (appelée PE1 ou
PLC1'7) était consacrée a la préparation du CRPE (Concours de
Recrutement de Professeurs des Ecoles) ou a celle du CAPES (Concours de
recrutement des professeurs des lycées et colleges) et la seconde (appelée
PE2 ou PLC2) était réservée a un stage en établissement et a des formations
a 'TUFM. La premiere année (PE1/PLC1), consacrée a la préparation au
concours, n’était pas obligatoirement effectuée a PIUFM. Seule la seconde
année (PE2/PLC2) était un passage obligé a I'TUFM pour tout futur
enseignant. Les formateurs étaient les personnes responsables d’assurer la
formation initiale des futurs enseignants, que cela soit pour la premicre
année consacrée a la préparation des étudiants au concours ou pour la
seconde année consacrée a la formation des stagiaires, ceux qui avaient

réussi le concoutrs.

16%

OL2et<L2
HL3
OM1let>M1

52%

Graphique 6 : répartition des enseignants selon les diplémes obtenus

Du point de vue des études (graphique 06), si 'on considere qu’au

moment de enquéte, le niveau requis pour I'enseignement était la licence

187 PE comme professorat (ou professeur) des écoles et PLC comme professorat (ou
professeur) des lycées et colleges.
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(L3), on remarque que trois des enseignants!®® interrogés n’ont pas obtenu
ce niveau (un baccalauréat!® et deux L.2), que dix ont le niveau L3 et six ont
poursuivi au-dela (quatre M1, un M2 et un Doctorat). Parmi ces derniers,
cinq ont suivi un cursus scientifique (quatre professeurs de SVT et un
professeur d’école) et un a suivi un cursus littéraire (un professeur de

francais).

Ocursus
scientifique

0,
43% M autre cursus

Graphique 7 : répartition des enseignants interrogés en fonction des cursus suivis

Du point de vue du cursus (graphique 7), aux quatre enseignants de
SVT s’ajoutent cinq enseignants du premier degré pour un cursus
scientifique. Jutilise cursus scientifique pour désigner ensemble des cursus
dispensés traditionnellement dans une faculté des sciences, comme par
exemple celle d’Orléans: mathématique, physique, chimie, biochimie,
biologie. Jutilise autre cursus pour désigner tout cursus qui n’est pas suivi
dans une faculté des sciences. Dix enseignants au total ont ainsi suivi un
autre cursus : huit cursus de lettres et sciences humaines (trois enseignants
de francais et trois enseignants du premier degré pour les lettres ; deux pour
le cursus d’histoire) ; un cursus dans le domaine du commerce et un dans

celui du droit.

Des enseignants majoritairement expérimentés

Trois enseignants interrogés sur quatre (74%) exercent leur métier
depuis dix ans et plus. Les plus jeunes dans la profession représentent un
quart de notre population et les plus anciens un quart.

168 Ce sont des enseignants du premier degré et ce ne sont pas les plus agés de notre
population.
169 Diplome de fin d’études secondaires en France.
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25% 25%

04-8 ans
W 10-15 ans
017-25ans

50%

Graphique 8 : répartition des enseignants interrogés en fonction de leur ancienneté

La catégorie la plus importante (neuf des enseignants interrogés) est
celle qui a commencé sa carricre entre 1993 et 1998, celle qui a donc été
formée dans les débuts des IUFM!0. Les cinq plus anciens ont recu leur
formation initiale a I’Ecole Normale!”™ ou au Centre Pédagogique
Régional!”? (CPR) suivant qu’ils enseignent dans le premier ou dans le
second degré. Les cinq moins anciens ont été formés en IUFM entre 2000
et 2004, au moment de I’émergence des programmes de 2002 pour le
premier degré qui ont marqué une rupture avec les programmes précédents.

Des lieux d’enseignement contrastés

Le secteur urbain (cinq enseignants) correspond au projet initial du
recueil de données, a savoir trois enseignants de CM2 interrogés dans trois
classes du secteur du college retenu et un professeur de francais!'” et un de
SVT interrogés dans une classe de 6¢. Les enseignants du secteur périurbain
sont plus nombreux (huit) parce quune des trois classes de CM2

concernées par 'enquéte dans ce secteur a trois enseignants et une autre

170 A la suite de la loi d’orientation de 1989 élaborée par L. Jospin, les TUFM (Instituts
Universitaires de Formation des Maitres) ont été créés, selon les académies, en
septembre 1990 ou en septembre 1991. Ils ont été chargés, dans chaque académie, de
former dans un méme lieu les enseignants du primaire et ceux du secondaire jusqu’en
2013. La loi d’orientation et de programme pour l'avenir de I’école (avril 2005)
positionne les IUFM comme des écoles faisant partie des universités dans lesquelles ils
sont progressivement intégrés, en tant que composantes. Les IUFM ont été remplacés
par les ESPE 2 partir de septembre 2013

17 Les Ecoles Normales, créées par la loi Guizot de 1833, ont assuré la formation
initiale et continue des enseignants du premier degré jusqu’a la création des IUFM.

172 Les CPR ont assuré la formation initiale des enseignants du second degré jusqu’a la
création des IUFM.

173 Ce professeur de frangais est professeur-référent du secteur RAR concerné. Le role
du référent est notamment décrit, pour le frangais, par Armand (2011a : 42).
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deux (gestion des mi-temps, des décharges et des moyens renforcés). Au
résultat, un maitre de CM2 interrogé sur deux appartient a ce secteur. Enfin,
six enseignants appartiennent au secteur rural, les deux professeurs de SVT
du college ayant souhaité participé a Penquéte. Au résultat, un maitre de

CM2 interrogé sur quatre appartient a ce secteur.

Les deux enseignants les plus jeunes et aussi les moins anciens dans le
métier sont dans le secteur RAR ou ils se trouvent depuis quatre ans
(premicre affectation). Les autres enseignants ont tous plus de cinq ans
d’ancienneté dans le secteur ou ils enseignent au moment de ’enquéte.

26%
32%

O secteur urbain
M secteur RAR

DOsecteur rural

42%

Graphique 9 : répartition des enseignants interrogés par secteur

Deux enseignants interrogés sur trois sont professeurs d’école

Les deux tiers des enseignants interrogés sont professeurs d’école (PE),
donc polyvalents (graphique 10). Trois enseignants (sur les douze) découvrent,
au moment de 'enquéte, le CM2. L’autre tiers est constitué de professeurs

certifiés de college (PRCE) : quatre professeurs de SVT et trois de frangais qui
ont tous déja eu des 6°.

21%

Ore
B PRCE-FR

16% O PRCE-SVT

63%

Graphique 10 : répartition des enseignants interrogés en fonction de leur grade
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Conclusion de la section 1

La population interrogée constitue de facto une communauté dont les
variables de la taxonomie sociale que je viens de passer en revue soulignent
une relative variété. Cette population n’est pas représentative de la
population enseignante dans son ensemble et ne cherche pas a I’étre. Elle
est telle qu’elle est au moment de 'enquéte dans les lieux de 'enquéte. En
revanche, comme le précise Blanchet (2012), elle est significative en ce sens
quelle permet de «rend[re] compte de certaines constructions
interprétatives du monde social par certains de ses acteurs » (gp. cit. : 56) et
d’étudier « un phénomene dans son contexte de vie réelle » (p. cit. : 306).

Le phénomeéne qui réunit cette population est le passage CM2-6¢ dans
des contextes socioculturels différents. Il est légitime de se demander si,
dans le discours des enseignants qui vivent ce phénomene, il y a une
diversité selon leur age, leur genre, leur ancienneté dans le métier, leur
cursus universitaire et leur lieu d’exercice. Ne cherchant pas a identifier les
origines lointaines du rapport a I’écriture des enseignants interrogés, je n’ai
pas introduit une investigation sur leur origine sociale ou sur tout autre
élément de leur histoire personnelle. Je suis bien conscient de
I’hétérogénéité des identités spécifiques de chacun, mais ce n’est pas ce que
je cherche a définir. Le répertoire des variétés identitaires m’intéresse moins
que les facettes englobantes définissant une communauté et son discours.
Le contexte professionnel et le méme dispositif communicationnel pour
I'ensemble du recueil des données participent de cette recherche des
régularités, au-dela de quelques variations.

Blanchet et Gotman (2007) distinguent les modes d’acces directs et
indirects aux enquétés: les premiers consistent a prendre contact
directement avec la personne souhaitée et les seconds passent par
l'entremise de tiers, institutionnels ou personnels. J’utilise les deux
méthodes. Qu’elle soit directe ou indirecte, la rencontre s’avere risquée. Par
exemple, certaines personnes peuvent ne pas comprendre lintérét des
questions ou de 'enquéte. Schnapper (2009) explique que « toute situation
d’enquéte est inévitablement une situation sociale particuliere [...]; le
sociologue fait du mieux qu’il peut pour la gérer » (gp. cit.: 54). Dans cette
optique, les entretiens se déroulent sur le lieu de travail de 'enseignant,
cadre institutionnel sérieux ou linterviewé est censé étre plus a laise (il
s’agit de son territoire) pour parler de sujets professionnels qui lui tiennent a
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cceur. Le tutoiement n’est pas de rigueur : les partenaires de I’échange y
recourent seulement quand ils se connaissent. L’atmosphere a un aspect
plus détendu avec le tutoiement et 'enquété donne 'impression d’avoir un
parler plus franc et plus libre.

L’objectif premier étant de « faire parler » le plus possible I'interlocuteur,
au moment du cceur de Pentretien, j’ai demandé aux enquéteurs de sourire,
d’étre le plus aimable et le moins dérangeant pour que la personne

rencontrée puisse se sentir libre de dire le plus de choses possibles.

2. Le corpus écrit

Cette section présente

- Délaboration,

- le contenu

- le protocole de passation
des deux questionnaires proposés aux 19 enseignants que je viens de présenter.
Elle se termine par la description du passage des données au corpus.

2.1 Des données recueillies en équipe

Dans le cadre d’une formation de formateurs de 'TUFM Centre Val de
Loire!™, Jacqueline Lafont-Terranova et moi-méme avons piloté un groupe
de conseillers pédagogiques et de maitres-formateurs du premier degré dans
une double perspective :

- une formation par action a une démarche de recherche

- une formation théorique, notamment sur les notions de compétence

scripturale et de rapport a lécriture (Lafont-Terranova, 2009).

Afin de limiter les effets de notre subjectivité, nous!’”> avons associé ce
groupe a I’élaboration et a la passation des deux questionnaires d’enquéte a
destination des enseignants des trois terrains de recherche. Pour nous, il
était important que l'enquéteur appartienne a la communauté interrogée
sans étre du méme statut ni du méme établissement. En effet, comme

Blanchet (2012), nous ne croyons pas « qu’on puisse enquéter efficacement

174 Cet IUFM s’est appelé IUFM Orléans-Tours jusqu’en 2008, date d’intégration dans
Puniversité d’Orléans. 11 est remplacé depuis septembre 2013 par PESPE-CVL.

175 Le pronom nous n’est pas un pluriel rhétorique. Cest un pronom nominal qui
désigne dans cette section deux acteurs précis : J. Lafont-Terranova et moi-méme. Le
pronom je me désigne systématiquement.
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en étant exclusivement a l'intérieur de la communauté ni, a plus forte raison,

exclusivement a Pextérieur » (Blanchet, 2012 : 49).

Nous avons choisi de construire des questionnaires progressifs a visée
introspective. Pour cela, nous avons mis a profit notre connaissance du
milieu et utilisé des éléments que nous avons recueillis, au cours de notre

carricre, dans les écoles, les colleges et les lieux de formation.

Enfin, nous avons décidé que les enseignants seraient rencontrés dans
leur établissement et qu’ils répondraient sur place aux questions. Toutes les
passations ont été précédées d'un méme préambule précisant le cadre
universitaire de 'enquéte destinée a une recherche sur I’écriture sans aucune
relation avec une quelconque évaluation ou inspection. Avant de
commencer notre enquéte, nous avons testé les deux questionnaires sur
deux populations différentes que nous nommons A et B, hors terrain
d’étude :

— Population A : 16 formateurs interrogés par J. Lafont-Terranova et

moi-méme lors d’un stage de formation de formateurs!’® ;

— Population B: 16 personnes interrogées par notre groupe dans le

cadre de relations et/ou d’activités de formation.

Ce test a validé la pertinence, I'intérét et la faisabilité des questionnaires.

Des lors que Pécriture est appréhendée « comme une pratique sociale et
cognitive » et que Iécrit I'est au travers de la diversité de ses usages, la
thématique de cette recherche s’appuie largement sur des pratiques sociales,
ce qui m’amene au champ théorique complémentaire de la psychologie
sociale!””. En effet cette discipline, telle que la définit Beauvois (1998),
«s’intéresse, quels que soient les stimuli ou les objets, a ces événements
psychologiques fondamentaux que sont les comportements, les jugements,
les affects et les performances des étres humains en tant que ces étres
humains sont membres de collectifs sociaux ou occupent des positions
sociales (en tant donc que leurs comportements, jugements, affects et
performances sont en partie tributaires de ces appartenances et positions) ».
Ainsi, si la psychologie sociale ne se centre pas spécifiquement sur Pactivité
d’écriture et n’utilise pas en ’état la notion d’usage, en revanche elle prend
pour objet comportements, pratiques, cognition, fonctionnements conatifs

176 Organisé par PIUFM du Poitou, ce stage (avril 2008) est intitulé Mieuxc réussir en
lecture-écriture du cycle 3 au college.
177 Cf. chapitre 2, p. 89-90.
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(attitudes, opinions, intéréts, motivation, image de soi, identité sociale...)
qui peuvent éclairer le champ des usages. Cest dans cette perspective et
dans celle du rapport a écriture qu’ont été construits les questionnaires.

Le premier questionnaire (Q1) a permis de recueillir des déclarations
concernant les pratiques d’écriture que les enseignants interrogés proposent
aux ¢leves; le second questionnaire (Q2) a permis de recueillir des
déclarations concernant les pratiques d’écriture personnelles des enseignants
interrogés, qu’il s’agisse d’écriture intime, familiale, administrative ou
professionnelle. Les deux questionnaires renseignés par les enseignants ont

été accompagnés :

- d’un bref compte rendu de la passation (cadre et conditions, climat
et atmosphere, échanges oraux ou non pendant la passation,
réactions et commentaires avant-pendant-apres, durée, ordre choisi
pour remplir les questionnaires) ;

- d’observations sur la facon dont les questionnaires ont été remplis
(écriture régulicre s’insérant ou non dans I'espace imparti, ratures,

remords, ajouts, création d’espaces graphiques différents,
supplémentaires etc.).

A titre d’exemple, voici les annotations accompagnant les questionnaires
d’un professeur d’école!’® :

La passation

- Le cadre (conditions, climat et atmosphere) :
La passation s'est faite un jendi soir a 17 b dans la classe de lenseignante. Climat serein et détendn.
- Les échanges oraux (avant, pendant, apres) :
Avant de commencer, rappel des finalités de la recherche en insistant sur le caractére anonyme sans
ancune remontée hiérarchique.
- Ladurée et Pordre choisi pour remplir les questionnaires :
25 minutes. Questionnaires complétés dans lordre donné : questionnaire 1 puis 2.

Les questionnaires

Observations complémentaires sur la facon dont les questionnaires ont été
remplis (écriture réguliere s’insérant ou non dans I'espace imparti, ratures, remords,
ajouts, création d’espaces graphiques différents, supplémentaires etc.)

Le questionnaire 1 a demandé beaucoup plus de temps car la collegue avait beauconp de choses a dire.
On la sentait heurense de pomvoir §'exprimer sur sa pratigue mais quelque peu en attente dune
validation de ma part. Beancoup de réponses étaient commentées a haute voix.

Le questionnaire 2 a ét¢ rempli beancoup plus rapidement et de maniére moins approfondie.

178 ] s’agit des notes accompagnant la passation d’E1.urb
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Les enseignants de CM2 ont été anonymisés (Baude, 2006 : 67) par la
lettre E (pour Enscignant d’Ecole) suivi d’un numéro et les enseignants de
6¢ par des lettres renvoyant a leur discipline (FR et SVT). L’ajout d’'un
suffixe situant chaque enseignant dans un des terrains d’étude s’est révélé
pertinent : 7ur pour établissement rural ; 7ar pour établissement périurbain

classé Réseau Ambition Réussite ; #7b pour établissement de ville.

2.2 Des questions élaborées en lien avec la
connaissance du terrain

Le premier questionnaire (Q1) comporte huit questions. Il s’agit de
recueillir des propos sur les pratiques de classe, ou pour le dire autrement,
de recueillir ce que Penseignant déclare que les éleves et lui-méme font en
classe dans le domaine de I’écriture, avec notamment une part importante
donnée aux activités d’écriture et a 'accompagnement pédagogique.

Les deux premiceres questions (Q1.1 et Q1.2) « Quand et pourgnoi vos éleves
éerivent-ils 2w et « Citeg les activités d'écriture que vous suscite le plus fréquemment
chez vos éleves. Classez-les par ordre de fréquence (le n°1 désignera le plus fréquent) »

sont destinées a connaitre :

- la quantité, les moments et la fréquence des activités d’écriture ;

- les types d’écrits!” produits.

Il est essentiel que les questions n’induisent pas un cadre disciplinaire
(comme le francais) ni un type de production (comme la rédaction), étant
donné que 'enquéte concerne des enseignants polyvalents dans le premier
degré et monovalents dans le second degré, les uns spécialistes de la
discipline francais, les autres de la discipline sciences de la vie et de la terre.
Cette discipline a été choisie, d’une part, pour ne pas se limiter au seul
domaine des sciences humaines, d’autre part, pour 'importance donnée a
Pécriture en sciences expérimentales par le discours prescriptif (Brissaud,
2006 : 18).

179 Les deux principales dénominations des différentes formes d’écrits stabilisées par
l'usage (roman, article de journal, affiche, dépliant, lettre, etc.) sont, dans le milieu
scolaire, Jes pypes d'éerits et, dans le milieu de la recherche, fes genres de textes qui
présentent un faisceau de caractéristiques propres. Un méme écrit releve souvent de
plusieurs #ypes de textes quil ne faut pas confondre avec les #ypes d'éerits. Par exemple,
une lettre peut contenir une séquence textuelle narrative (Pauteur raconte une
rencontre), une séquence descriptive (il trace un portrait), argumentative (en cherchant
a montrer que ce n’est pas qu’un coup de foudre), etc.
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La question 3 (Q1.3) « Quand vous demandez a un éleve de produire un écrit, a)
quelles sont vos attentes 2 b) en quoi consiste votre intervention 2 » méle, pour éviter

une trop grande transparence des intentions et présupposés de I'enqucéte :

- enjeux et fonctions de Pécriture ;
- critéres d’évaluation ;

- accompagnement de I’éleve.

La question 4 (Q1.4) « Quel matériel et quels outils lenr proposez-vous pour
éerire & vise notamment par le mot matériel a obtenir une liste de supports
(cahier, feuille, ordinateur, affiche etc.) et par le mot outils tout ce qui est
une aide pour Iéléeve (ouvrages scolaires et parascolaires, dictionnaires,
cahiers, fiches etc.). La seconde partie de Q1.4 « Ces éléments varient-ils selon les

situations ¢ » cherche :

- arepérer des éléments de différenciation pédagogique ;

- aidentifier le role de enseignant ;

- a compléter les informations collectées en Q1.2 concernant les
activités d’écriture et les types d’écrits produits.

La question 5 (Q1.5) «.A wvotre avis, vos éleves éprouvent-ils des difficultés a
éerire 2 81 oui, lesquelles et pourgnoi ¢» oblige Penseignant interrogé a recenser
de manicre synthétique les difficultés des éleves. Apres ce bilan négatif, la
question 6 (Q1.6) « Vous avez proposé des situations on vos éléves ont aime écrire.
Lesquelles et pourquoi 2» introduit une note positive. C’est une fagon de
donner la possibilité de prendre en considération I'investissement positif des
éléves et aussi, encore une fois, une facon de compléter Q1.2 concernant les

activités d’écriture et les types d’écrits produits.

La question 7 (Q1.7) « Dans quelles circonstances vos éleves font-ils un
brouillon'®® ? Y a-t-il des interventions sur ces brouillons 2 Si oui, lesquelles ? »
interroge sur :

- la réécriture ;
- la place et le role du brouillon ;

- le r6le de enseignant dans son accompagnement!®! de I'écriture.

La derniere question (Q1.8) « Comument évaluez-vous les écrits de vos éleves ¢
Selon quels criteres 2» pose directement la question de I'évaluation. Le début

180 Ce mot est choisi pour son caractére usuel dans les salles des maitres.
181 Cette notion est précisée chapitre 7, p. 314.
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de la question et ouvert a des nuances d’interprétation : commment peut en
effet renvoyer a des aspects matériels et techniques, se rapprochant ainsi de
la seconde partie de la question « Selon quels critéres 2» ou peut signifier de
quelle manicre, quand, dans quel état d’esprit et se rapprocher ainsi des
¢léments de différenciation pédagogique et du rdle, de la place de

I'enseignant.

Le second questionnaire (QQ2) comporte dix questions. Il est plus
intrusif que le premier. En effet, il s’agit de recueillir des propos sur les
pratiques personnelles des enseignants, ou pour le dire autrement, de
recueillir ce que Penseignant déclare faire dans le domaine de I’écriture
privée (lettres, courriels, écrits littéraires etc.) et professionnelle (préparation

des cours, échanges entre enseignants, formation etc.).

Intentionnellement, les deux premicres questions (Q2.1 et Q2.2), qui
concernent les pratiques, sont des calques de Q1.1 et Q1.2. Elles visent les
mémes buts : « A quelles occasions écrivez-vons ?» et « Citeg les activités d'écriture
que vous pratiguez le plus fréquemment. Classez-les par ordre de fréquence (le n°1
désignera le plus fréguent)». Ces deux questions sont complétées par la derniere
(Q2.10) « Ecrivez-vous lorsque vous préparez vos cours 2 Qu'est-ce que cela vous
apporte ¢ » qui vise indirectement et principalement a recueillir 1a encore des
données concernant les fonctions de Iécriture.

Les questions 4 (Q2.4) « Avez-vous un souvenir d’écriture qui vous a
marqué. Lequel ? Pourquoi ? », 5 (Q2.5) « Vous vous sonvenez d’une situation o
vous aveg aimé écrire. Dites pourgnoi » et 6 (Q2.6) « A votre avis, éprouvez-vous des
difficultés a écrire 2 Si oui, lesquelles et pourquoi 2 » sont, elles aussi, des calques de
Q.1 et, dans une demande d’anamnése ouvrant sur I’histoire personnelle,
poursuivent les mémes objectifs. Quant a Q2.7 et Q2.9, séparées dans le
déroulement du questionnaire pour ne pas attirer attention de 'enseignant
interrogé, elles visent toutes deux, comme Q1.7, a recenser des déclarations
sur les pratiques de réécriture, objet important de enquéte.

Une question est plus spécifique au second questionnaire : en effet,
Q2.3 « Avez-vous limpression que vos pratiques d’écriture ont changé an cours du
temps ¢ En gnoi ¢» introduit la notion d’évolution dans les pratiques
d’écriture des enseignants interrogés et vise a toucher différents aspects

comme les supports, la fréquence, la quantité etc.

Apparaissent d’entrée de jeu les recoupements et les échos programmés
entre les deux questionnaires, puisque l'objectif du dispositif est de
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confronter, a travers les différentes déclarations, deux ensembles de
pratiques liées a Iécriture, les personnelles (privées et professionnelles) et

celles de 1a classe.

Les limites habituelles d’une recherche fondée sur des discours
s’imposent, méme si le dispositif a été organisé pour permettre I'expression
libre et sincére des enseignants. Le risque est en effet que I'enseignant
interrogé déclare a 'enquéteur (qu’il soit le chercheur ou son représentant)
ce quil croit que ce dernier attend, quil « propose des réponses qu’il
présuppose attendues par I'enquéteur, sollicitant méme souvent de [ce
dernier] la confirmation qu’il a effectivement fourni la bonne réponse »
(Blanchet, 2012: 52). Ce biais existe d’autant plus que deux de nos
enquéteurs sont des conseillers pédagogiques proches, par leur fonction
méme, de linspecteur!®? de circonscription et trois sont des maitres-
formateurs qui appartiennent a la sphére de la formation. Il est donc
légitime de considérer possible un « des jeux de la mise en scene sociale »,
tels que les décrivent les théories de la Nowuvelle Communication, et celles de
Goffman (1973) en particulier. Authier-Revuz (1995: 69) rapproche ce
«locuteur-metteur en scene de son énonciation, pris [...] dans des jeux,
stratégies, calculs, négociations » du « protagoniste de I'instance discursive »
de Charaudeau (1984), pour lequel tout acte de langage est un jeu de roles et
de masques inscrit dans des stratégies et des calculs. Certes, « ce rapport
interactif a 'autre, partenaire de la communication, pour (par) qui se fait la
mise en scene», pour reprendre les mots d’Authier-Revuz (1995 : 69),
appartient a tout acte de langage. Mais, méme si des enquétés reconfigurent
certains de leurs propos en vue d’un réajustement supposé « présenter
[d’eux] la facette qui l[eur| semble le mieux convenir » (Blanchet, 2012 : 52),
cela ne géne en rien mon travail de recherche. Le discours de enseignant
m’importe, que ce discours soit livré sans réajustement, récité ou recréé
intentionnellement. Je n’attends pas une maitrise consciente, raisonnée et
critique des pratiques, mais des pensées, des jugements, des opinions, des
conceptions. Celles qui proviennent d’un réajustement au contexte de
Penquéte et/ou d’une relation a 'enquéteur sont aussi patlantes dans ma

perspective que d’autres, supposées non réajustées. Si telle chose a été dite,

182 Dans le premier degré, un IEN (Inspecteur de I’Education Nationale) est
responsable d’une circonscription administrative propre a ’Education Nationale. I est
secondé par deux ou trois conseillers pédagogiques qui sont ses proches
collaborateurs.
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C’est que son énonciateur!®? estime qu’elle doit étre dite devant ou pour
Ienquéteur donc susceptible d’étre dite devant / a I’éléve ou envisagée pour
concevoir des interventions dans la classe. Je m’interroge en fait autant sur
les raisons que les enseignants ont d’agir que sur celles qu’ils ont de

discourir.

Winkin (1981 : 7-8) rappelle que, dans toute communication sociale,
« chacun joue en s’accordant sur l'autre » suivant « une partition invisible »
(Winkin, 1981 : 25). Savoir si les enseignants interrogés exécutent ou non,
pour reprendre les termes de Winkin, au-dela de quelques nuances
individuelles, la méme partition invisible et inconsciente en des moments et
des lieux différents devant des enquéteurs différents est pour moi plus
fondamental que de savoir §’ils ont bien déclaré ce qu’ils auraient déclaré
hors des conditions de ’enquéte. De plus, comme le fait remarquer Authier-
Revuz (1995), spontanément, les locuteurs expriment dans leur discours des
représentations qui révelent I'image qu’ils se font de leur pratique, et
surtout, ce qui est capital, « une image qui est, au sens le plus strict, partie
intégrante de cette pratique » (gp. «t.: 241). Les enseignants interrogés
présentent leur expertise, leur témoignage sur leur perception d’un état du
monde. Ils s’engagent non pour dire ce qui est vrai, mais pour dire ce qui
importe pour eux, ce a quoi ils tiennent suffisamment pour le rendre public,
pour reprendre des termes employés par Paillard (2009 : 115 et 126) dans
son analyse de la sceéne énonciative. Par ailleurs, les déclarations des
enseignants s’inscrivent, comme tout énoncé, dans un exzérienr énonciatif 184

(Maingueneau, 1984 : 7).

Pour le dire autrement, comme «tout discours a pour propriété
constitutive d’étre en relation multiforme avec d’autres discours, d’entrer
dans l'interdiscours » (Maingueneau, 2002 : 324), c’est autant le discours que
Linterdisconrs qui m’intéresse. En effet, au moment de la confrontation avec
le discours prescriptif et didactique, les liens que tissent les enseignants avec
les programmes et les recommandations dans une sorte d’appropriation-
reformulation est bien au centre de mes préoccupations.

183 En accord avec Rabatel (2002 : 81), j’entends par énonciatenr 1a source physique de
production d’un énoncé, I'instance qui patle ou qui écrit. C’est, pour reprendre les
termes de Charaudeau (2002 : 227), le sujet communiquant en chair et en os.

184 Cf. chapitre 5, p. 196.
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2.3 Passer des données au corpus écrit

Les réponses aux questionnaires ont été saisies au traitement de texte
(format word) selon les principes de la « transcription diplomatique'® » pour
reprendre les termes de la génétique textuelle, c’est-a-dire une transcription

qui respecte
- formulation,
- orthographe,
- présentation (disposition, tiret, fleche, parenthéses etc.).
Par exemple, comme on le voit ci-dessous dans la réponse d’E12.rar,

tout a été scrupuleusement reporté avec ses spécificités (mot isolé sur la

ligne, mot souligné, mot rayé, mot placé entre guillemets) :

6. A votre avis, éprouvez-vous des difficultés a écrire ? Si oui, lesquelles et
pourquoi ?

QOui.

Ma préoccupation est toujours de bien me faire comprendre, d utiliser un vocabulaire
approprié, un registre de langue approprié adapté pour que le message transmis soit le
Dplus « percutant ».

Ce que désormais jappelle corpus écrit est donc la saisie électronique des
réponses aux deux questionnaires. Ce corpus est constitué de 38 pages'8 et
représente, une fois enlevé le libellé des questions, un total de 7612 mots
(compris les mots barrés), soit en moyenne, un volume textuel de 400 mots
par enseignant.

Cette valeur moyenne me permet d’effectuer des projections et ainsi
d’avoir des attentes en termes de volume textuel et de constater ou non
dans les graphiques suivants des corrélations avec les catégories
sociodémographiques établies!®’.

185 ] a transcription diplomatique reproduit « le document en rapportant, avec les outils
qui le permettent, malgré leurs limites, tous les événements du manuscrit ». Crasson,
A. & Fekete, ].D (2007) Structuration des manuscrits. Article en ligne consulté le 10
juin 2012 (http://www.item.ens.fr/index.php?id=173027).

18 e corpus écrit est sur une clé USB.

187 Cf. annexe A, p. 142.
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Graphique 1 : le genre
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Graphique 2 : I’age
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Graphique 3 : ’ancienneté dans le métier
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Graphique 4 : le niveau d’étude
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Graphique 5 : le lieu d’enseignement
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Graphique 6 : le niveau d’enseignement
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Peut-on expliquer cette dernicre différence (un écart de 700 mots)

- par un investissement particulier des enseignants de CM2 dans la tache
méme du questionnaire, en raison par exemple de la personnalité des
enquéteurs qui sont des formateurs ?

- par une préoccupation plus aigiie concernant les problémes liés a
I’écriture a I’école élémentaire ?

- par une prise en compte plus affirmée de I’éleve en tant que sujet ?

La seconde hypothese est étayée par le fait que les enseignants du secteur
urbain produisent moins de mots que ceux du secteur périurbain plus
exposés aux difficultés des éleves. Des réponses seront progressivement
apportées a ces questions.

3. Le corpus oral

Cette section définit les principes de Pentretien semi-directif que j’ai
retenus pour cette enquéte, notamment en appui de Blanchet, pour les
aspects méthodologiques, et de Kerbrat-Orecchioni, pour la description de
I'interaction verbale spécifique de I'entretien en termes pragmatiques que je
développe avec précision. Je détaille également le protocole de passation
avant de décrire le passage des données au corpus.

3.1 Des données recueillies selon un protocole
méthodique

Dans le cadre de la formation de formateurs de PIUFM Centre Val de
Loire (citée supra), J. Lafont-Terranova et moi-méme avons préparé le
groupe a mener un entretien semi-directif afin de ’associer a la passation de

ces entretiens. Nous avons notamment insisté sur :
— lentretien d’enquéte s les autres entretiens ;
— les tours et le volume de parole, le réle et la place des participants ;
— lentretien semi-directif ;
— les types de questions et leur formulation ;

— les comportements du meneur de jeu.

« L’entretien de type semi-directif [...] combine une attitude non
directive favorisant I’exploration de la pensée dans un climat de confiance et
un projet directif recueillant des informations sur des points définis a
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I'avance. » (Brossais & Roques, 2008 : 58). L’entretien semi-directif'®® est
une méthode compréhensive qui convient au projet. Elle laisse libre cours
aux choix de réponse des enquétés, avec leurs mots et des détails faisant
sens selon eux. Cette méthode permet Iétonnement, ouvre le
questionnement sur la complexité des objets étudiés, tout en obtenant des
informations sur des themes que nous avons préalablement définis. Nous
avons listé ces themes (cf. infra) afin de les introduire dans I'entretien s’ils
ne sont pas abordés spontanément par Iinterviewé. Lorsqu’un théme est
posé de facon directive, nous repassons ensuite a une technique de non
directivité. Les themes ne sont pas formulés de maniere trop précise, afin
que linterviewé ne se contente pas d’acquiescer ou de réfuter.
L’intervieweur peut procéder a des reformulations de synthése pour passer
d’un théme a un autre. Je retiens des propos de Vermersch (2004) qui décrit
Ientretien d’explicitation, ces idées qui s’integrent dans notre démarche :
c’est en permettant a linterviewé de se remémorer ce qu’il fait et en le lui
faisant verbaliser que l'on peut faire émerger des raisonnements mis en
ceuvre, identifier des buts réellement poursuivis (souvent distincts de ce que
I'on croit poursuivre), repérer des savoirs théoriques, cerner des
représentations ou des conceptions sources de difficultés » (Vermersch,
2004 : 18).

Notre équipe a su adopter une attitude d’intérét, une disponibilité sans
préjugé ni apriori, une maniere d’étre et de faire qui encourage 'expression
spontanée d’autrui dans une véritable intention de comprendre. Les
chevauchements de parole sont extrémement rares et je ne constate aucune
interruption ou prise de parole intempestive qui parasiterait ’échange. De
surcroit, les intervieweurs se sont montrés vigilants durant tout I'entretien
afin d’en garder le controle et rester objectifs. Sur ce dernier point, en appui
des remarques de Demaziere et Dubar (2004 : 49), nous avons attiré
lattention des intervieweurs sur d’éventuels signes de bienveillance trop
marqués pour certains aspects ou un regard critique trop appuyé sur

certains autres.

Dans les entretiens, je releve :
- la technique de I’écho avec utilisation fréquente de I'interjection (hwz, ah)
de Pencouragement (oui, d’accord), de la reprise d’un mot exprimé par le

188 Sur ce point précis, je renvoie a Gotman, A. & Blanchet, A. (2007).
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Iinterviewer (mot-clef ; dernier mot prononcé), de la reprise d’un bref
passage du message du locuteur...

la technique de la reformulation-reflet : ainsi selon toi; tu veux dire
que ; en d’autres termes. ; 4 ton avis ...

la technique de la reformulation qui consiste a faire apparaitre quelque
chose qui était latent dans le discours : si je comprends bien ce n'est pas
vraiment ... c'est plutit ...

la technique de la reformulation par réarticulation en cas d’opposition :

d’un c6té tu dis..., mais d’un autre cot¢ tu dis aussi...

Ont été évitées :

les évaluations ou les jugements qui consistent a faire référence a des
normes, a des valeurs, a 'approbation ou la désapprobation ;

les interprétations qui consistent a accepter le point de vue de l'autre
comme étant bien naturel ;

les questions trop intrusives pour obtenir des confidences jugées
indispensables.

les réponses qui proposent des solutions aux problémes soulevés.

Nous avons choisi de proposer un guide d’entretien pour homogénéiser

les interviews en distinguant les trois temps du schéma général des

interactions verbales (Kerbrat-Orecchioni, 1990 : 220): Pouverture de

Ientretien, le cceur de ’entretien et sa cloture.

/La séquence d’ouverture a trois buts : \

- «établir le contact physique et psychologique» entre
Iintervieweur, 'interviewé et 'observatrice » ;

- «opérer une premicre mais décisive définition de la situation »,
notamment par le rappel de 'enquéte sur Iécriture chez les
acteurs de la liaison CM2-6° (enseignants et éleves) ;

- introduire « 'échange proprement dit de facon favorable grace
a un certain nombre de rituels confirmatifs ».

\ (Kerbrat-Orecchioni, 1996 : 37) /

Cette séquence, comme le fait remarquer Kerbrat-Orecchioni (1990 : 223), a

pour but principal de donner une vision positive de la rencontre et de briser

ce que celle-ci peut avoir d’anxiogene pour les participants. Nous avons

ajouté a cette ouverture des précisions spécifiques :
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- Tentretien, par une rencontre en face a face, un dialogue, une relation
plus directe et spontanée, vise a approfondir les éléments donnés dans
les réponses aux questionnaires ;

- certaines questions peuvent reprendre celles posées dans les
questionnaires, car c’est notre méthode de travail (aborder les mémes

choses autrement!®?).

La séquence centrale commence par une interrogation sur le ressenti de
Pinterviewé!”" a propos des questionnaires écrits auxquels il a préalablement
répondu : différents aspects de écriture ont été abordés dans les guestionnaires, pour
nous, ces deux: questionnaires sont trés intéressants et pour vous, 'ont-ils été 2 lequel vous
a le plus margué(e) ¢ Le cceur de Pentretien est adapté a chaque enseignant
interrogé en fonction de ses déclarations écrites!!. Cependant deux listes de
groupes nominaux thématiques sont proposées aux enquéteurs pour les

aider a recueillir le maximum d’informations utiles a la recherche.

Le cceur de Pentretien fLe cceur de l’entretierm
Axe 1: les pratiques de classe Axe 2 : les aspects privés
SIS g e )
(quand I’€leve écrit) : ou professionnels (quand
* les activités d’écriture (types et le professeur écrit) :
définition , . .
) ; L = les écrits  produits
® le temps consacré aux activités . it
. pes et quantité
d’écriture (typ .q - )
= Ja place accordée aux écrits " le matériel utilis¢
normés = les souvenirs
= lapprentissage = e brouillon
® e lien entre étude de la langue et *  le(s) destinataire(s) des

production d’écrit

= réviser ? corriger ? remédier ?
réécrire ?

® accompagner Pécriture

= les criteres d’évaluation utilisés

® le volume textuel produit par les

éleves. k j

189 D’un point de vue méthodologique, on recueille des données différentes sur un
méme terrain pour les compléter et les comparer (Blanchet, 2012 : 53).

19 Dans certains cas, l'intervieweur est connu de enseignant interrogé parce qu’il est
venu assurer la passation des questionnaires écrits.

91 Les questionnaires renseignés par les enseignants ont été saisis (19 fichiers
numériques au total, un par enseignant) et constituent un dossier-papier dont chacun
dispose au moment des entretiens.

écrits personnels
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La cloture de Pentretien vise d’abord a vérifier que I'interviewé n’a plus rien
a ajouter, ensuite a le remercier en insistant sur le bilan positif de cette
rencontre. Kerbrat-Orecchioni (1990 : 222) insiste sur I'importance de « la
fonction euphorisante » pour compenser notamment la fin de échange, la
perte symbolique du partenaire de communication. La durée de P'entretien
est initialement prévue dans une fourchette large (entre 20 et 40 minutes).

La seule regle est de ne pas Iétirer inutilement.

L’observatrice!9? est chargée de :

— prendre des notes sur le contenu verbal

— noter en marge des remarques en abrégé sur les aspects non verbaux
(attitude, geste, comportement) sans viser a 'exhaustivité : R (rire) S
(silence) H (hésitation) G (geste)

— exprimer par écrit en quelques lignes une impression d’ensemble sur

I'atmosphere, la tonalité de I'entretien et sur le contenu.

Les entretiens!®? s’inscrivent dans le « discours de 'expérience commune
de la vie [professionnelle] quotidienne telle qu’elle se dit avec les mots de
tous » pour reprendre - en la modifiant légerement par I'ajout de P'adjectif
entre crochets - une catégorisation d’Authier-Revuz (1995 : 488). Dans leur
cadre professionnel, les enseignants sont appelés a un contrat d’échange
particulier (Charaudeau, 1992: 638) qui est explicit¢é dans la phase
d’ouverture de lentretien. I.’échange n’est pas réellement interlocutif ; il est,
en tous les cas, inégalitaire du point de vue quantitatif, en ce sens que 'un
des partenaires a pour role énonciatif attendu de questionner, de relancer et
d’écouter, en un mot de se taire, alors que lautre partenaire doit au
contraire produire du discours. La fonction locutrice (Kerbrat-Orecchioni,
1996 : 29) revient au professeur interrogé : ce qui est évité, c’est précisément
un équilibre de longueur entre les tours de paroles.

192 Une étudiante de master 1 (Linguistique et Didactique).

193 Le praticien réflexif est un objectif de la formation de enseignant dont la capacité
«a s’adapter a toutes les situations d’enseignement [passe] par I'analyse de ses propres
pratiques et de leurs résultats. 11 doit pouvoir se poser la question du sens des actions
qu’il mene, s’interroger sur ses propres conceptions, sur ce quil fait et pourquoi il le
fait » (Tardif & Lessard, 2004 : 72).
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Kerbrat-Orecchioni (1990) utilise les travaux de Goffman (1987) pour
établir différents types d’interactions verbales. Les criteres retenus'* pour
fonder une typologie sont les suivants :

— le lieu (site ou cadre) dans lequel se déroule I'interaction

— le nombre de participants, leur statut, leur role et le type de contrat qui
les lie

— le but de l'interaction

— le ton de linteraction.

En référence a ces catégorisations, je précise qu’au niveau global, entretien

semi-directif'?> que nous avons conduit se caractérise ainsi :

— Clest une discussion (Kerbrat-Orecchioni, 1990 : 118), a la différence
d’une conversation ou 'on parle d’'une maniére non formelle, familiere
et improvisée (op. cit. : 114) ;

— C’est une discussion, en ce sens qu’elle a un but, une finalité externe
(op. cit.: 127), a la différence d’une conversation ou I'on patle plutot
pour le plaisir de parler et d’étre en contact, en tout état de cause pour
une finalité interne ou relationnelle ;

— C’est une discussion qui se déroule dans un cadre professionnel, dont
le contrat de sérieux (gp. ¢it.: 119 en appui de Charaudeau, 1984) sur
un théme sérieux (gp. cit. : 125) et sur un ton sérieux et consensuel (gp.
ct. : 128) est avéré,;

— Clest un échange dissymétrique (op. «t.: 119), en ce sens que le
contenu propositionnel est fourni par un seul des interlocuteurs
devant lequel le partenaire s’efface et dans la mesure ou l'alternance
des tours de parole y est moins rapide que dans un échange symétrique
(op. cit. : 128) ;

— Cest une discussion a effet d’interview!®, en ce sens qu’on extirpe de
Ienseignant interrogé des informations dans le domaine de I’épistémé,
de la doxa et de la praxis, informations destinées a étre transmises a un
tiers (op. cit. : 120).

19 On pourrait également citer les travaux de Dell Hymes (1980) et son modeéle
SPEAKING.

195 Kerbrat-Orecchioni (1990 : 128) cite de Salins (1988 : 40) pour lequel « toute
interaction verbale qui s’étend dans le temps devient un entretien ».

196 Kerbrat-Orecchioni (1990 : 131) explique que les interactions sont trés souvent
hybrides.
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Je souhaite revenir sur ces deux derniéres caractéristiques. La premicre
concerne la dissymétrie de DIéchange en termes quantitatifs. Cette
dissymétrie attendue a été réalisée dans tous les entretiens. En termes de
volume textuel, le nombre de mots énoncés par I'informant représente en
moyenne 78% du total émis pendant 'échange. Le pourcentage le plus bas
(SVT4) est de 60% et le plus élevé (E06) est de 91%. Huit enseignants (cinq
femmes et trois hommes) sont au-dessous de 78% et onze (sept femmes et
quatre hommes) au-dessus. Le nombre moyen de mots énoncés est de 4261
pour les enseignants et de 1258 pour les enquéteurs.

Concernant la derniere caractéristique de I'entretien d’un point de vue
interactionniste, elle n’est pas sans conséquence. En effet, toute interview a
pour but d’étre rendue publique. Sur ce point, Kerbrat-Orecchioni (1990 :
86) présente d’une manicre éclairante les travaux de Goffman (1987). Dans
notre dispositif, Denseignant-locuteur a deux participants ratifiés :
Pintervieweur et Pobservatrice!”’. La personne interrogée sait cependant que
ce quelle dit n’est pas exclusivement destiné au partenaire de 'échange qui
est le destinataire direct, I'allocutaire admis par le locuteur, ni méme a
Pobservatrice, destinataire indirecte ou secondaire. Il est difficile de savoir
dans quelle mesure I'enseignant interrogé prend en compte (tient compte
de?) ce que Kerbrat-Orecchioni (1990: 84) nomme «la couche de
récepteurs additionnels ». Cette observation aborde d’une autre manicre la
question que j’ai déja soulevée plus haut et 'y apporte une réponse proche :
ce que l'enseignant a choisi de dire aux récepteurs absents de I’échange
m’intéresse autant que ce qu’il aurait dit dans un autre contexte. Cette
« parole bi-adressée ou pluri-adressée » (Kerbrat-Orecchioni, 1990 : 98)
reste du ressort de la personne interrogée et offre une ouverture pertinente

sur ses conceptions.

Les enseignants interrogés font tres massivement des actes assertifs!®
(affirmer, nier, décrire, corriger, mentionner, argumenter, dire, interpréter,
témoigner, rapporter, illustrer, expliquer, signifier, se référer, caractériser,
expliquer ...). Paillard (2009 : 89 et 91) a une définition tres forte de
'assertion que je retiens ici : 'individu qui asserte « se présente comme étant

197 Une étudiante de master 1 (Linguistique et Didactique).

198 Searle (1969 : Speech acts), dans une révision de la classification posée par Austin
(1962 : How to do things with words), distingue cinq grandes catégories d’actes
illocutoires : les assertifs, les directifs, les promissifs, les expressifs et les déclaratifs.
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prét a assumer les conséquences de son acte, [...] comme étant prét a
justifier le contenu de son énoncé, [...] comme étant prét a soutenir ou 2
défendre un contenu propositionnel ». Ce qui est intéressant dans l'analyse
de Paillard (2009 : 95), c’est son refus de différencier le « je pense », le «je
crois » et le «je sais» dans ce qui est avancé publiquement. Je souscris
totalement a ce point de vue qui corrobore une approche interdiscursive. Je
souscris également a sa manicre de présenter les contenus posés par
Iénonciation d’un individu comme acces a son « état mental (croyances,
intentions, désirs) » (gp. at.: 98). Seuls les contenus posés permettent en
effet de faire apparaitre les présuppositions du locuteur qui font partie de
son état privé (zbidem) et qui permettent d’inférer des conceptions et des

représentations.

3.2 Passer des données au corpus oral

L’utilisation d’un dictaphone facilite la tache de I'enquéteur : lors de
Pinteraction, il peut donner des signes non verbaux en guise de réponse et
son écoute est meilleure. La technique donne aussi au chercheur la
possibilité de revenir plusieurs fois sur les détails de 'entretien a différents
stades de la démarche et de (re)découvrir certains passages importants dans
I'analyse. De plus, la relecture des notes d’entretiens sans son retirerait
certains aspects pour interpréter les propos entendus : le ton, les silences,
les hésitations, les rires, la géne, autrement dit 'expression des sentiments.
Enfin, la transcription écrite des entretiens enregistrés permet de les
analyser avec plus de distance et de reconstituer le sens que les acteurs
donnent a leur conduite et leur action. Plusieurs éléments n’ont pas éveillé
ma curiosité pendant 'entretien. Lors de la transcription, ils prennent plus
d’importance a mes yeux et ils me permettent de comprendre différemment
les paroles de 'enquété. Des paroles que jai entendues sans leur porter
d’attention particulicre, aprés réécoute et relecture, peuvent me paraitre plus
importantes.

Depuis les travaux de Blanche-Benveniste (1997), 'oral est considéré
comme un discours qui procede a des réajustements parce qu’il est en train
de se construire. Dans son étude de la résistance du dire dans le dire,
Authier-Revuz (1995: 456) met elle aussi en évidence la spécificité de
Poral : « ne pas pouvoir faire un retour modificateur sur le déja - c’est-a-dire
lirrémédiablement dit, sinon par le dire, ne pas pouvoir se heurter a la

différence d’élaborer le a-dire sans traces manifestes dont celles de la
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représentation méme de cette difficulté: [...] la linéarité temporelle
n’apparait pas comme simple support sur lequel se projette un énoncé
programmé, mais aussi comme la matérialité dans laquelle est en train de
s’élaborer la parole avec I'imprévisibilité de ce qui surgit chemin faisant ».
Aussi, 'image de I’énoncé oral qui contient et exhibe son propre brouillon
est partagée : en quelque sorte, dans la reformulation, les quatre opérations
de réécriture, passant par le canal oral, s’entendent au fur et a mesure sans
pouvoir s’effacer. L'interruption d’une phrase, devenue syntaxiquement
incorrecte, peut manifester la réussite de la communication. Il arrive
souvent en effet que le locuteur constate, par les signaux visuels ou verbaux
de celui auquel il s’adresse, que ce qu’il s'appréte a dire est déja connu ou
vient d’¢tre parfaitement compris ; ce locuteur juge alors bon d’avancer
dans son propos en laissant sa phrase en suspens, «incompléte et
incorrecte » selon les canons de la grammaire normative. La rupture qui en
résulte n’en est pas une puisqu’il y a continuité implicite lors de la
conversation. De méme, d'autres interruptions ou les exh peuvent-ils étre
des pauses destinées a permettre a l'auditeur de reprendre le fil du discours
en cas de baisse d’attention.

Le discours parlé peut apparaitre chaotique, provisoire, fragmentaire. En
fait, ce discours a une syntaxe particuliere, due aux conditions particulieres
de sa situation de production/réception. Certaines caractéristiques sont
identifiées (Blanche-Benveniste, 1997) pour constituer les régularités!® (les
regles ?) de loral et lui permettre d’¢tre efficace, aussi efficace finalement
que le texte écrit achevé, et ce, grace a une cohérence propre. Je reprends
les principaux phénomeénes langagiers caractéristiques, tels qu'on les trouve
récapitulés par Kerbrat-Orecchioni (1990 : 41-43) :

— juxtaposition et accumulation de constructions segmentées ;

— répétition comme effet d’insistance ou comme rectification (les
dénominations successives, dues notamment a la recherche des mots,
meénent a un entassement et a des commentaires sur les difficultés
quéprouve le locuteur a trouver ses mots, la ratification ou la
récusation d’un énoncé ; les traces du processus de formulation
abondent, par prospective bon ben, alors, disons et rétrospective —

corrections, reformulations — enfin, bon) ;

199 JPinsiste sur I'importance de ce terme choisi par Kerbrat-Orecchioni (1990 : 44).
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— ellipse (elle s’explique notamment par 'importance de la connivence
des interlocuteurs, de leur savoir partagé, du langage du regard ou des
mimiques)

— redondance (Paul, il dort / il dort, Paul: thématisation binaire ou
utilisation du pronom comme affixe personnel du verbe ?)

— procédés de mise en relief (un ordre des mots affectif qui attire
Pattention sur le plus important)

— bafouillements, bégaiements, lapsus

— emplois d’éléments phatiques (ou phatemes?™) qui maintiennent le
contact avec autrui et jouent le role de ponctuation (le face-a-face
conversationnel permet de confirmer le contact entre interlocuteurs :
moyens paralinguistiques, connecteurs phatiques ou interactifs, sighaux
du locuteur hezn, tu sais..., ou de Vauditeur ouz, d'accord, tiens. ..)

— «marqueurs de structuration » (Gilich, 1970 ; Auchlin, 1985), pour
délimiter le statut des portions discursives et leurs relations (ouverture
alors, eb ben, mais. .., ou cloture non, hein, guoi...).

Les entretiens enregistrés sur un dictaphone numérique ont été
transcrits dans un respect scientifique des données orales a I'aide du logiciel
Transcriber (Baude, 2006 : 31) utilisé dans le Laboratoire Ligérien de
Linguistique, notamment par le groupe ESLO2. Voici, en orthographe
standard, 'exemple de la transcription, a 'aide de Transcriber, d'un passage
de I'entretien ’E01.urb :

e j'estime j'estime pour moi que c'est la discipline la plus lourde a évaluer

e la plus lourde a a a mettre en place au niveau de I'évaluation

e parce que en effet quand on estime euh que euh

e audébutil y a que euh dix lignes a produire pour les éléves les plus
récalcitrants euh en panne devant la page blanche

e ala fin de l'année quand on est nous en ce moment moi j'ai des éleves qui
sont revenus aujourd'hui

e avec onze pages

e vous imaginez onze pages tellement ¢a n'est plus du blocage

o [rire]

e donc quand moi je me retrouve avec onze pages a corriger [rire]

200 Ces éléments sont abordés par Kerbrat-Orecchioni (1990 : 167).

201 HSLO (Enquéte Socio-Linguistique a Orléans) est un projet mené par le
Laboratoire Ligérien de Linguistique de l'université d’Orléans. Ce projet est décrit a
'adresse suivante : http://www.lll.cars.fr/eslo-1 (site consulté le 28 septembre 2013).
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e surun éleve [riref je c'est c'est vraiment tres tres lourd au niveau de la
densité

e C'esta dire que aimer donner le gout d'écrire

e c'estaussi pour nous detriere /rire/ une montagne de travail

e C'est bien mais c'est une montagne de travail mais c'est bien c'est gagné

e par contre euh j'ai mis quelque chose en plus euh moi y'a quelque chose
qui rentre pas la-dedans

e parce qu'on patle que de I'écriture mais pour moi bien éctrire c'est bien
parler

e ¢a passe d'abord par-la donc euh en ce moment on écrit pour raconter

e on écrit pour lire pour raconter alors d'abord pour lire

e parce qu'on a besoin de son support pour pas étre perdu et ensuite hop
pour raconter

Ce que jappelle corpus oral n’est pas lensemble intégral des
transcriptions. En effet pour harmoniser les données étudiées, j’ai choisi de
ne pas commencer au début de linteraction, mais apres la séquence
d’ouverture, c’est-a-dire au moment de la question sur le ressenti des
enseignants concernant les questionnaires. Ce choix permet d’éviter les
phases de présentation identiques en contenu mais de durées différentes et
qui, surtout, présentent peu d’intérét pour ma recherche.

En termes de volume textuel, je m’arréte sur les données chiffrées pour
constater ou non des corrélations entre la quantité de parole et les
catégories sociodémographiques.

Graphique 7 : le genre Les hommes produisent un peu
plus de mots quiattendu et les
60000 femmes un peu moins, ce qui

constitue une surprise si I'on se

50000 référe aux stéréotypes des femmes
40000 plus loquaces, plus expansives que
les hommes et au corpus écrit
30000 (graphique 1).
20000
10000
0

1. Nombre de mots attendu chez les femmes
2. Nombre de mots produits par les femmes
3. Nombre de mots attendus chez les hommes
4. Nombre de mots produits par les hommes
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Graphique 8 : ’age

45000
40000
35000
30000
25000
20000

: 1o 06

15000
5000

1. Nombre de mots attendu chez les 27-37 ans
2. Nombre de mots produits par les 27-37 ans
3. Nombre de mots attendus chez les 39-44
ans

4. Nombre de mots produits par les 39-44 ans
5. Nombre de mots attendus chez les 56-59
ans

6. Nombre de mots produits par les 56-59 ans

Exactement comme dans les réponses
écrites (graphique 2), les plus jeunes des
enseignants produisent moins de mots
qu’attendu et les quarantenaires plus.

Graphique 9: Pancienneté dans le
métier

50000
40000
30000

- 1
20000
0

1. Nombre de mots attendu chez les 4-8
ans

2. Nombre de mots produits par les 4-8
ans

3. Nombre de mots attendus chez les
10-15 ans

4. Nombre de mots produits par les 10-
15 ans

5. Nombre de mots attendus chez les
17-25 ans

6. Nombre de mots produits par les 17-
25 ans

Les plus anciens dans le métier, en
produisant un peu plus de mots
quattendu, ont le  méme
comportement que dans les
réponses aux questionnaires

(cf. graphique 3).

Graphique 10 : le statut
1. Nombre de mots attendu chez les PE (CM2)
2. Nombre de mots produits par PE (CM2)

3. Nombre de mots attendus chez les PRCE-FR (6°)
4. Nombre de mots produits par les PRCE-FR (6°)

5. Nombre de mots attendus chez les PRCE-SVT (6°)
6. Nombre de mots produits par les PRCE-SVT (6°)

60000
50000
40000
30000
20000
10000

Les enseignants de SVT
produisent moins de
mots qu’attendu et ceux
de CM2 un peu plus, ce
qui confirme la tendance
identifiée (graphique 4)
dans les réponses écrites
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Graphique 11 : le niveau d’étude

50000
40000

4
30000
20000 2] bt 1
10000
d 1
(0]

1. Nombre de mots attendu chez < L3

2. Nombre de mots produits par les < L3

3. Nombre de mots attendus chez les L3

4. Nombre de mots produits par les L3

5. Nombre de mots attendus chez les M1 et >
6. Nombre de mots produits par les M1 et >

Les
produisent plus de mots

moins  diplomés
qu’attendu, a la
différence de la tendance
identifiée (graphique 5)
dans les réponses écrites.

Graphique 12 : le lieu d’enseignement

40000

30000
3 8
1
20000 2
2
10000
0

1. Nombre de mots attendu en secteur urbain

2. Nombre de mots produits en secteur urbain

3. Nombre de mots attendus en secteur périurbain
4. Nombre de mots produits en secteur périurbain
5. Nombre de mots attendus en secteur rural

6. Nombre de mots produits en secteur rural

Comme dans les

réponses  écrites  les
enseignants du secteur
urbain  produisent un
peu moins de mots
qu’attendu (graphique 6).
La surprise vient du
secteur périurbain dont
la quantité de parole est
en dessous des scores
attendus et, dans une
moindre mesure de ceux
du secteur rural, plus

prolixes qu’attendu.

4. Le corpus éléves

Cette section présente d’abord, en termes quantitatifs, les données

recueillies aupres des éléves du terrain décrit au début de ce chapitre. Dans

un second temps, le questionnaire proposé est détaillé dans son élaboration,

son contenu et sa passation. La section se termine par quelques

considérations sur le passage des données au corpus.

4.1 Des ¢leves interrogés dans sept classes

Les données ont été recueillies dans douze établissements scolaires (neuf

écoles et trois colleges). Ce terrain est présenté en détail dans la section
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précédente?’?. Ce sont les éleves des enseignants ayant participé a 'enquéte

qui ont été sollicités pour répondre a un questionnaire?’.

Au total, 255 éleves ont participé a 'enquéte : 170 dans 7 classes?* de
CM2 et 85 dans 4 classes de 6¢.

CM2 | 6¢ dont suivi de cohorte
Secteur urbain : trois classes de CM2 75 255 12
(CMa, CMb, CMc) et une de 6¢ (6a).
Secteur périurbain : deux classes de 51 20 6
CM2 (CMd, CMe) et une de 6¢ (Ob).
Secteur rural : deux classes de CM2 43 40 14
(CMf, CMg) et deux de 6¢ (6¢).
170 85 32

Tableau 1: Répartition des éleves interrogés par classe et par secteur

Sur les 170 questionnaires de CM2, 60 ont été saisis numériquement au
format exce/ en vue d’une analyse exploratoire. Dans un second temps, 50
questionnaires ont été saisis et leur analyse a été confrontée a celle des 60
précédents. Ne constatant aucun changement décisif dans les observations, jai
choisi, pour des raisons de temps et d’efficacité de m’arréter 1a. Au résultat, 110
questionnaires constituent le corpus de cette étude. J’ai retenu un nombre de
questionnaires équilibré entre les secteurs et entre les genres. Dans les cing
classes ou je n’ai pas retenu tous les éleves, j’ai pioché dans 'ensemble de la
liste afin d’éviter d’exclure du corpus les fins d’alphabet. Je les ai classés
aléatoirement et non alphabétiquement pour les anonymiser par la lettre (en
minuscule) de la classe a laquelle ils appartiennent suivi d’un numéro. Ainsi, d5
indique qu’il s’agit d’'un éleve de CM2, plus précisément de la classe codée
CMd dans cette étude.

Pour faciliter le repérage, je n’hésiterai pas a ajouter comme pour les
enseignants le suffixe du secteur. Par exemple, CMb.urb ou b8.urb indiquent

que la classe ou I’éleve de CM2 concernés appartiennent au secteur urbain.

202 Cf. supra, p. 100.

203 J] est présenté infra, p. 136.

204 EO4.rar et E12.rur n’ont pas pu faire participer leurs éléves a notre enquéte pour
des raisons de calendrier.
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CM2 total filles garcons
Secteur urbain : trois classes de CM2 (13 42 20 22
CMa, 17 CMb, 12 CMc).
Secteur périurbain : deux classes de CM2 (10 | 30 17 13
CMd, 20 CMe).
Secteur rural : deux classes de CM2 (12 CMf, | 38 19 19
26 CMg).

110 56 54

Tableau 2 : Répartition des éleves retenus pour ’analyse des questionnaires
par secteur et par classe.

Sur les 85 questionnaires de 6°, aucun n’été saisi numériquement en vue de leur
analyse. Le format d’un travail doctoral oblige a certains choix. J’ai donc décidé
de faire une lecture exploratoire des questionnaires de 6° sans saisie. Les
éléments recueillis n’apportent pas d’éléments décisifs modifiant les résultats

minutieux récoltés en CM2, ce qui n’est pas sans poser question.
4.2 Un questionnaire adapté a des éleves

Des conseillers pédagogiques et des maitres-formateurs du premier
degré ont été associés a I’élaboration du questionnaire d’enquéte a
destination des éleves des trois terrains de recherche, afin d’étre au plus pres
de formulations qui ne fassent pas obstacle. Les enseignants interrogés ont
assuré la passation du questionnaire dans leur classe respective?’, passation
précédée d’un préambule mis en mots et en voix par I'enseignant a partir

des indications suivantes que j’ai rédigées :

* Expliquer les finalités aux éleves : il s’agit de participer a une recherche
de l'université d’Orléans pour aider un groupe d'enseignants a mieux
comprendre ce que signifie « écrire » pour les éleves de CM2.

" Préciser qu’une totale liberté est donnée pour renseigner les rubriques :
il n’y a ni bonne ni mauvaise réponse, mais des avis ou des souvenirs
personnels.

" Le but étant de savoir ce que les éleves pensent, l'orthographe ne doit
pas étre une préoccupation qui freine les éleéves dans leur réponse.

205 Les questionnaires ont été remis, déja photocopiés en nombre suffisant, avec les
blancs nécessaires aux réponses. Il a été systématiquement proposé aux enseignants
d’assurer la passation en cas de besoin.
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" Le temps nécessaire est variable selon les classes et les individus. Il est a
situer entre 30 et 40 minutes.

" Prévoir une lecture silencieuse des questions par les éleves, puis une a
haute voix par l'enseignant.

® Le matin est plus propice a la passation du questionnaire.

Le questionnaire a été au préalable testé hors terrain d’étude en avril
2009 dans deux classes de CM2 de deux écoles d’Orléans, I'une urbaine,
lautre périurbaine. Ce test a permis de valider la pertinence, I'intérét et la
faisabilité du questionnaire, ainsi que la durée moyenne?’ prévisible pour y
répondre (trente a quarante minutes). Il a également permis de reformuler et
de déplacer deux questions®’ et d’en ajouter une, la 18. Toutefois, cette
derniere question visant a donner la parole aux éléves, notamment les plus
rapides a répondre, « est-ce que tu veux ajouter a ton tour une question ? » a fait, a

quelques exceptions pres (une dizaine), 'objet d’un #on.

Des questions en écho

Le questionnaire comporte 18 questions. Il est demandé aux éleves de
dire ce qu’ils croient, ce qu’ils pensent et non ce qu’ils savent, ce qui peut
étre exceptionnel ou nouveau pour certains. I s’agit de recueillir ce que
Iéleve déclare faire, notamment et principalement en classe, dans le
domaine de D’écriture, avec notamment une part importante donnée aux
activités et a Paccompagnement pédagogique. Apparaissent d’entrée de jeu
des recoupements et des échos programmés entre ce questionnaire et les
deux destinés aux enseignants, puisque 'un des objectifs du dispositif est de
confronter, a travers différentes déclarations, des conceptions liées a

Pécriture.

La premicre question « Pour toi, bien écrire, qu’est-ce que c’est ¢ » est ouverte
et imprécise dans le but de laisser s’exprimer toutes les conceptions et
opinions de I’écriture a travers notamment toutes les interprétations de la
question. Le syntagme prépositionnel pour toi placé en téte de phrase vise a
interpeler I’éleve et a I'inviter a donner une réponse personnelle. Le libellé

206 Cette prévision s’est avérée exacte puisque les enseignants ont indiqué que le
questionnaire avait été complété par les éleves les plus rapides en 20 minutes et par les
moins rapides en 40 minutes.

207 11 s’agit des questions 13 et 14 initialement placées en position 5 et 6.
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de cette question cherche a instaurer une situation d’échange ou I’éleve est
un individu dont I'avis compte.

Les questions 2-9-10-15 sont destinées a connaitre la quantité, les
moments et la fréquence des activités d’écriture a I’école et en dehors de

Iécole :

- Q2 « Estce que tu écris sonvent 2 pas souvent ¢ beancoup ¢ pas beanconp ¢ »
- Q9-10 «.A [école, dans quelle matiere écris-tu le plus 2» « A [école, dans quelle
matiere écris-tu le moins %

- Q15 « Est-ce que tu écris en debors de I'école ¢ Qu’est-ce que tu éeris 2 »

Ces questions permettent ainsi de recueillir des informations sur la force
d’investissement?8 des éléves dans le domaine de Décriture. Elles
constituent par ailleurs un écho aux questions 1 et 2 posées aux

enseignants :

- dans le premier questionnaire : « Quand et pourguoi vos élves écrivent-ils 2 »
et « Citeg les activités décriture que vous suscite le plus fréquemment cheg vos
éleves. Classez-les par ordre de fréquence »

- dans le second: «.A quelles occasions écrivez-vous 2» « Citeg les activités
d’écriture que vous pratiqguez le plus fréquemment.»

Dans une demande d’anamnése ouvrant sur I’histoire personnelle, les
questions 13 et 14 explorent une dimension de la relation affective et
subjective des éleves a Pécriture : « Te rappelles-tu avoir écrit quelque chose que tu
as aimé 2 Qu'est-ce que tu avais éerit ¢ Pourquoi tu as aimé ce que tu avais écrit » et
« Te rappelles- tu avoir écrit quelque chose que tn n'as pas aimé ? Qn'est-ce gue tu avais
éerit ¢ Pourquoi tu n°as pas aimé ce gue tu avais éerit 2» A leur tour, ces demandes
sont en lien avec les questions posées aux enseignants sur leur propre
expérience (« Avez-vous un souvenir décriture qui vous a margué. Lequel ?
Pourquoi 2» Q2.4 et « Vous vous souvenez d’'une situation on vous avez aimé écrire.
Dites pourguoi » Q2.5) et sur leurs pratiques de classe (« Vous avez proposé des

Situations o1 vos éleves ont aimé écrire. Lesquelles et pourgnoi ¢ » (Q1.6).

Les questions 3 « Qu'est-ce qui est facile pour toi quand tu écris 2» et 4
« Qut’est-ce qui est difficile pour toi quand tu écris 2 » se centrent sur I'identification
des difficultés des éléves par eux-mémes en commencant par la note

208 C’est une des quatre dimensions du rapport a Iécriture tel qu’il est décrit par Barré-
De Miniac : cf. chapitre 2, p. 83.
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positive introduite par la question 3. Ces deux questions reprennent la
question 6 posée aux enseignants dans le deuxieme questionnaire : « 4 votre
avis, éprouvez-vous des difficnltés a écrire 2 87 out, lesquelles et pourguoi 2 ». Elles sont
également en relation, dans le premier questionnaire destiné aux
enseignants, avec la question 5 « A votre avis, vos éléves épronvent-ils des difficultés

’

a écrire 2 St oni, lesquelles et ponrgnoi 2 »

Les questions 5, 6, 7, 8 11, 12 constituent le cceur de 'enquéte en ce
sens qu’elles interrogent sur la réécriture, la place et le réle du brouillon, le

role de 'enseignant dans 'accompagnement de I’écriture.

La question 6 « Qu'est-ce que tu utilises pour taider a écrire 2 » reprend Q1.4
posée aux enseignants : « Quel matériel et quels outils lenr proposez-vous pour
éerire 2. En effet la question 6 a pour objet le matériel (cahier, feuille,
ordinateur, affiche etc.) ainsi que les outils d’aide (ouvrages scolaires et
parascolaires, dictionnaires, cahiers, fiches etc.). La question 8 « QOu’est-ce que
tn souhaites que le maitre fasse pour taider quand tu écris ?» est a mettre en
relation avec Q1.3b « Quand vous demandez; a un éleve de produire un éerit, |...] b)
en quoi consiste votre intervention ¢». Cette question 8 demande un effort de
projection, de prospection et de mise a distance.

Les questions 11 « Quand tu as écrit un texte, est-ce que tu le relis 2 Pourgnoi
oui ¢ Ou pourgnoi non ?» et 12 « Quand tu écris, est-ce que tu fais un brouillon
souvent 2 pas  souvent ¢ jamais ?» interrogent directement le processus
d’écriture-réécriture et le role du brouillon. Dans la méme perspective, les
questions 5 « Est-ce que tu montres ce que tu as écrit : sonvent ? pas souvent 2 jamais ¢
A qui montres-tu ce que tu as écrit 2» et T « Est-ce que tu demandes de l'aide a
quelgu’'un quand tu écris 2 87 tu demandes de l'aide, ¢'est a qui ?» ne limitent pas le
champ a l'enseignant mais ouvre les réponses aux possibilités offertes dans
la classe par les pairs ou dans la famille par ses différents membres. Ces
questions sont, par ailleurs, un écho précis, d’'une part a Q1.7 « Dans quelles
circonstances vos éleves font-ils un  brouillon 2 Y a-t-il des interventions sur ces
brouillons 2 S oui, lesquelles 2 », d’autre part, a Q2.7 « Eprouvez-vous le besoin
de montrer certains de vos écrits a des tiers? Pourquoi ? » et Q2.9 «_A guelle
occasion utilisez-vous un brouillon pour écrire 2 ».

Les questions 16 « Sur quoi tu préferes écrire ¢ Avec quoi tu aimes écrire 2 » et
17 « Est-ce qu'en debors de [école, tn te sers d'un ordinatenr ¢ Pour quoi faire? »
permettent d’ouvrir enquéte a tous les supports, qu’ils soient traditionnels

ou électroniques, et d’envisager d’éventuelles relations entre ces supports et
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les différents dimensions du rapport a Iécriture. Ces questions, comme les
autres, sont en lien avec celles posées aux enseignants, en I'occurrence :

« Quel matériel utilisez-vous pour écrire ¢ Est-ce toujours le méme ¢ » (Q2.8).

Comme je I'ai expliqué a propos des enseignants, méme si le dispositif a
été organisé pour permettre expression libre et sincere des éleves, les
limites habituelles d’une recherche fondée sur des discours s’imposent. Le
risque est en effet que I’éléve interrogé déclare ce qu’il croit que son
enseignant ou « 'université » attend. Ce biais existe, mais cela ne géne en
rien mon travail de recherche. En effet, ce qui m’importe, c’est le discours
de I’éléve que ce discours soit livré sans réajustement, récité ou recréé. Je
suis en quéte des pensées, des jugements, des idées, des conceptions en
présence dans les classes. Comme je 'ai déja dit?”, celles qui proviennent
d’un réajustement au contexte de I'enquéte sont aussi parlantes dans ma
perspective que d’autres, supposées non réajustées. En effet, au moment de
la confrontation avec le discours des enseignants, les liens entre ¢leves et
enseignants vont entrer dans une sorte d’appropriation-reformulation, ce
qui est bien au centre de mes préoccupations.

Passer des données retenues au corpus

Les réponses aux questionnaires ont été saisies au traitement de texte
(format excel) dans une transcription qui respecte strictement la formulation
mais ni la présentation (disposition, tiret, fleche, parenthéses etc.) ni
Porthographe (Baude, 2006 : 75). Cette dernicre dimension est neutralisée
pour mettre a égalité tous les énoncés. En I'absence de ce choix, certaines
réponses seraient disqualifiées par leur orthographe ou du moins,
Porthographe serait un « distracteur ». J’ajoute cependant que la composante
orthographique des réponses est d’un intérét réel dans une autre approche.

Ce que désormais j’appelle corpus éleves est donc la saisie électronique des
110 réponses au questionnaire.

29 Cf. supra, p. 117.
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Conclusion du chapitre 3

Ce chapitre a détaillé I’élaboration des corpus servant de base a cette
recherche : les deux premiers a partir de contributions écrites et orales
d’enseignants, le troisicme a partir de contributions écrites d’éleves. Le
terrain a été présenté ainsi que les acteurs du passage CM2-6¢ sollicités en
tant quinformants dans un contexte précis. Les limites habituelles d’une
enquéte de terrain de ce type en ce qui concerne expression libre et sincere
des enseignants interrogés ont ¢été posées et récusées. Cette recherche
s’inscrit dans 'ordre des discours et non dans celui des réalités, dans 'ordre
de la pensée énoncée publiquement et non dans celui d’une pensée intime et
cachée. Ce qui est énoncé n’appartient pas en propre a celui qui ’énonce, un
énoncé n’échappant pas a linterdiscours?'?. On ne peut ignorer 'effet de
« réassurance dans le confort du lieu commun » (Authier-Revuz, 1995 :
488), dans le confort de ce qui est partagé par une communauté, qui est
mon cceur de cible.

Dans le contexte de mon enquéte, il n’est pas possible, d’ailleurs,
d’échapper a la stéréotypie a laquelle la parole pressée s’abandonne parce
qu'elle Plentraine dans un courant de pensée commode, dans «un
mouvement d’adhésion au répété » et « aux formules les plus communes »,
comme le dit si élégamment Authier-Revuz (1995 : 486-487). En appui des
analyses du rapport a Iécriture et de ses effets (Barré-De Miniac, 2000), je
formule hypothése que ce qui est énoncé par les enseignants interrogés
constitue le cadre conceptuel des décisions qu’ils prennent pour élaborer
des situations d’enseignement et d’apprentissage.

On peut, d’ores et déja, poser certaines questions qui seront abordées
dans les chapitres a venir :

- faire entrer les déclarations dans des cases repose sur une reformulation
du chercheur : comment ’évacuer, 'évaluer, en tenir compte ?

- des réponses écrites a des questions écrites évacuent les propos oraux
tenus autour, écartés, censurés : faut-il (et si oui, comment) s’interroger
sur les choses tues ?

- Décrit est-il plus stéréotypé, plus figé, plus controlé que loral réputé
« plus naturel » ?

210 Cf. chapitre 5, p. 196.
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- comment gérer les écarts, voire les contradictions, entre les
questionnaires et Ientretien ?

- comment distinguer les enseignants qui se contredisent de ceux qui ont
évolué, se sont modifiés / ceux qui sont cohérents de ceux qui ne le
sont pas / comment faire la part de Poubli et de I’évolution ?

Je ne peux terminer ce chapitre sans évoquer la question de
I'observation des pratiques. Certes, cela ne fait pas partie de mon protocole
en lien avec mon projet d’étude des discours dont je défends la légitimité et
la cohérence. Néanmoins, je voudrais signaler qu’apres six observations de
pratiques faites dans cette enquéte de terrain, j’ai préféré arréter :

- parce que, limitées a une séance, elles ne fournissent pas un matériau
suffisamment représentatif ni pertinent ;

- parce qu’elles posent, d’une maniere accrue, la question de I'observateur
et de 'image qu’on veut lui donner.

Enfin et surtout, je ne souhaite pas valider mes analyses en les confrontant a
des pratiques censées me confirmer ou m’infirmer que ce sont bien ce que
font les enseignants dans leur classe. Mon hypothése est que jidentifie, dans
les discours des enseignants, des éléments de leur rapport a DPécriture,
rapport qui détermine toutes leurs décisions et attitudes et, en amont,
provoque leur pratique quotidienne.
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ANNEXE A. LISTE SOCIODEMOGRAPHIQUE DES ENSEIGNANTS

SECTEUR | Genre Age Ancien- Niveau Filiere
neté d’études

E01 URB F 42 13 L3 Lettres
E02 URB H 43 25 BAC L
E03 URB H 10 L3 Biologie
| E04 RAR F 59 17 L3 Histoire
' E05 RAR F 10 L3 Physique
| E06 RAR H 08 L3 Histoire
'E07 | RAR H 41 19 L2 Maths
' E08 RAR F 04 L3 Marketing
' E09 RAR F 05 L3 Biochimie
' E10 RUR F 44 13 D Physique
Ell RUR H 42 15 L2 Droit
' Ei2 RUR F 44 21 L3 Lettres
FR1 | URB F 56 34 L3 Lettres
FR2 |RAR F 39 13 L3 Lettres
- - F 08 M1 Lettres
SVT1 URB F 11 M1 Sciences
- - H 05 M2 Sciences
- - F 44 15 M1 Sciences
- - H 10 M1 Sciences

10-15 ans d’ancienneté dans le métier
04-08 ans d’ancienneté dans le métier
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CHAPITRE 4

Données complémentaires

Le présent chapitre décrit les données complémentaires exploitées dans
cette recherche : les programmes?!! (ceux de CM2 et ceux de 6¢) dont je
détaille Télaboration constituent un premier ensemble et le discours
didactique, un second. Chacun fait ’'objet d’une section.

Les conceptions et les opinions des enseignants, leur pratique et les
représentations de ces pratiques se construisent et se développent,
notamment, dans ’entrelacs des discours considérés dans cette recherche :
celui des textes officiels et celui de la didactique diffusé par la formation
initiale et continue. Prendre en compte les représentations revient a
supposer la présence d’un réseau de connaissances chez un individu. Certes,
les enseignants, en tant qu’individus, disposent de connaissances avant
d’étre formés et d’exercer leur métier, mais, dans cette recherche, je centre
mon attention non sur 'ensemble des connaissances de chacun, mais sur
I'impact des discours de formation et de prescription dans la construction et
le développement de leurs représentations, voire de leur habitus
professionnel.

Comme le précisent Petitjean et Privat (1999 : 3), les programmes
représentent un curriculum formel qui ne saurait rendre compte de la réalité
des classes et des pratiques, mais ces textes fournissent de précieux
renseignements sur 'organisation des cursus, des filicres et des classes et
surtout sur la configuration d’ensemble d’une discipline. Tardif et Lessard
(2006 : 30) ajoutent qu’ils sont indispensables en termes de finalités,

211 Je n’aborderai pas les différents Programmes (1887, 1923, 1972, 1980, 1985, 1990,
1995, 1998, 2002, 2007, 2008) mais ceux qui constituent le contexte prescriptif de
mon enquéte.



144

objectifs, contenus, méthodes, activités, exercices. Les programmes
constituent un élément fondamental du contexte d’enseignement : ils
représentent une référence permanente et incontournable, un cadre formel
et conceptuel pour tout enseignant et, a ce titre, ils figurent dans les plans
de formation des IUFM. Confronter le discours des enseignants interrogés
a d’autres données du méme milieu mais a des niveaux hiérarchiques
différents me semble incontournable dans une perspective de
Iinterdiscours?!?. Cette perspective englobante permet de mieux cerner les
spécificités du discours des enseignants. Que retiennent-ils des
programmes ? Comment se les approprient-ils ? Comment les reformulent-
ils ? Ces questions seront abordées dans les chapitres 6 a 8. Pour l'instant, il
s’agit de comprendre, dans un premier temps, comment s’élaborent et se
présentent a la lecture de I'enseignant les programmes et, dans un second
temps, d’explorer les spheres de la production des savoirs didactiques.

1. Le discours prescriptif

La présentation de I’élaboration des programmes fait objet d’une
premicre section. Elle est suivie d’une seconde, consacrée a une réflexion
sur leur role, leur place, leur utilité. Une troisiéme section introduit le Socle
Commun des connaissances et des compétences?!> dans le paysage déja
complexe des programmes.

1.1 Une procédure d’élaboration codifiée méconnue

Les programmes officiels sont élaborés dans une chaine administrative
qui est assez mal connue des enseignants. Le Ministere de ’Education
Nationale (MEN) a pourtant mis en ligne?!* une présentation sommaire de
I’élaboration des programmes telle qu’elle fixée par la loi d’orientation du 23
avril 2005. Sans la citer terme a terme, je la reprends ici en quatre points :

1. Point de départ : 1a lettre de cadrage

Le ministre établit un cadrage général de la rénovation de chaque programme et
I’adresse au directeur général de 'enseignement scolaire, chargé de conduire le
projet.

212 Cette notion sera développée chapitre 5, p. 196.

213 J’adopte l'usage qui est d’abréger cette dénomination, non par un sigle, mais par le
syntagme Socle Commun.

214 Argumentaire-programmes-et-manuels.pdf consulté le 12 mai 2013 : http://veille-
education.org/wp-content/uploads/2011/10/


http://veille-education.org/wp-content/uploads/2011/10/Argumentaire-programmes-et-manuels.pdf
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2. Ecriture, discussion, concertation

La rédaction des projets de programme est confiée a un groupe d'expetts?!?,
sous la présidence d'un universitaire (ou d'un inspecteur général de 'Education
Nationale) nommé par le ministre.

Les membres des groupes d'experts?1¢ sont désignés a titre personnel pour leur
compétence professionnelle reconnue. Ils sont choisis par le président du
groupe, en accord avec la direction générale de I'Enseignement scolaire, de
maniére a disposer d'une diversité et d'une complémentarité dans les expertises
au sein du groupe.

Pendant la phase d'élaboration, des consultations régulieres sont organisées
entre les groupes d'experts et les partenaires habituels, représentant des
enseignants, des parents d'éleves, etc.

Une étape de consultation publique est organisée : les projets sont mis en ligne
et les remarques transmises sont étudiées.

3. Recueil des avis

Au terme de toutes ces étapes d'élaboration et de concertation, le projet de
programme est soumis a l'avis du Conseil supérieur de I'éducation (CSE,
composé de 97 membres : 48 représentants des enseignants (toutes catégories,
tous niveaux), 19 représentants des usagers (parents, étudiants, éleves), 30
représentants des collectivités territoriales, des associations périscolaires et des
grands intéréts culturels, éducatifs, sociaux et économiques). Cet avis est
préparé par des commissions spécialisées par niveau d’enseignement dont les
membres sont choisis parmi ceux du CSE. Le ministre peut décider de recueillir
l'avis du Haut Conseil de 'Education (HCE).

4. Décision réglementaire du ministre

Les projets de textes, accompagnés de ces avis, sont soumis au ministre qui en
arréte alors le contenu. L'arrété instituant le nouveau programme est publié au
Journal officiel de la République francaise (JO) et son annexe (le programme
proprement dit) au Bulletin officiel de I'Education nationale (BOEN)

Comme on le voit dans cette présentation, la décision de renouveler ou
de créer un programme reléve du ministre de I'Education Nationale.
Jusqu'en 1989, la conception des programmes appartenait uniquement 2a
'Inspection Générale. La loi d'orientation de 1989 a, en quelque sorte, brisé
ce monopole en confiant la réflexion sur les orientations générales des
programmes au Conseil National des Programmes (CNP). Ce Conseil a
fonctionné de 1990 a 2005 puis a été remplacé par le Haut Conseil de
PEducation (HCE) par l'article 14 de la loi d'orientation et de programme
pour l'avenir de I'école du 23 avril 2005. Ses missions sont a la fois proches

213 Jusqu’en 2005 (cf. paragraphe suivant).
216 On a I’habitude de les appeler Groupes Disciplinaires.
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de celles du CNP (puisqu’il émet des avis et peut formuler des propositions
sur la pédagogie, les programmes, l'organisation de I’école) et élargies
(puisqu’il donne son avis sur les résultats du systeme éducatif?!” et la
formation des enseignants). Le Haut Conseil de I'Education (HCE) est
assisté d’un comité consultatif composé de personnalités qualifiées?!8.
Cependant la mise en place de ce HCE s’est accompagnée d’une dissolution
des groupes d’experts chargés de la rédaction des textes mémes des
programmes. Aussi les programmes de 20082 n’ont-ils pas été rédigés par
des groupes d’experts.

Le mode d’¢laboration des contenus d’enseignement qui est présenté
dans ces pages est celui qui a été suivi pour les programmes officiellement

en vigueur au moment de enquéte de terrain :

- le socle commun de 2006220,

- les programmes de 2008 pour la fin du primaire??! (cycle 3°%) et la

premicre classe du college??.

Cependant ces programmes viennent de remplacer ceux de 19952%* (pour le
college) et de 20022% (pour I’école élémentaire). C’est pourquoi, pour
confronter le discours prescriptif au discours des enseignants, ce sont autant
ces prescriptions antérieures que les nouvelles qu’il faut prendre en compte.

217 1] remet notamment au Président de la République un bilan annuel, rendu public,
des résultats du systeme éducatif ainsi que des expérimentations menées sur le terrain.
218 Ces personnalités qualifiées sont choisies parmi des professionnels, des
représentants des organisations syndicales, de parents d’éleves, d’éleves, des
associations et toutes autres personnes ayant une activité dans les domaines qui sont
de sa compétence

219 Le Haut Conseil a présidé, dans une opacité totale vivement critiquée, la rédaction
des Programmes de 2008.

220 http:/ /www.education.gouv.fr/cid2770/, consulté le 04/07/10.

221 Bulletin officiel hors-série n°3 du 19 juin 2008 : Programmes de I’école primaire.

22 Le cycle 3 (9-11 ans) correspond aux trois dernieres classes de I’école primaire
(CE2, CM1, CM2). Cf. chapitre 1, p. 44.

223 Bulletin officiel spécial n°6 du 28 aout 2008 : Programmes du college.

224 Le Bulletin officiel n°48 du 28 décembre 1995 est complété pour la 6¢ par le
Bulletin officiel n° 25 du 20 juin 1996. Bulletin consulté en ligne le 4 avril 2013 :
http://www2.cndp.fr/archivage/valid/67927/67927-11040-16675.pdf

225 Bulletin officiel hors-série n° 1 du 14 février 2002.


http://www.education.gouv.fr/cid2770/
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Le mode d’élaboration??® suivi pour 'ensemble des programmes trouve
son origine dans le rapport??’ que le sociologue Pierre Bourdieu remet au
Président de la République au nom du College de France en 1985. On vy lit
page 31 :

L’inertie structurale du systéme d’enseignement qui se traduit par un retard plus
ou moins grand selon les moments et selon les domaines, des contenus
enseignés par rapport aux acquis de la recherche et aux demandes de la société,
devrait étre méthodiquement corrigée par des interventions réglementaires ou
des incitations indirectes visant a favoriser la révision des programmes, des
manuels, des méthodes et instruments pédagogiques.

Cette phrase résume lesprit de ce rapport, a compter duquel les
programmes scolaires ne peuvent plus continuer a faire abstraction des
développements de la science et de I’évolution de la société. Cest dans cette
perspective que Lionel Jospin, ministre de ’Education Nationale, ouvre, en
1988, le chantier de la rénovation des programmes d’enseignement. Il en
confie la responsabilité a une commission présidée par Francois Gros
(physicien) et Pierre Bourdieu. Cette commission est composée de ces deux
présidents et de onze universitaires nommés pour diriger, dans chaque
discipline, une mission de réflexion qui s’étend de I’école élémentaire a
P'université. Dans chaque discipline, un groupe de personnalités d’origines
tres diverses rédige un rapport remis au ministre au cours du deuxi¢me
trimestre 1989. Ce rapport présente un état des lieux de ’'enseignement de la
discipline et des propositions de modifications qui sont fondées sur une
consultation trés large des enseignants : ceux-ci ont été invités a répondre a
un questionnaire individuel et des synthéses ont été faites par les inspecteurs
territoriaux au niveau de chaque académie. L.a commission Bourdieu-Gros
rédige alors un texte d’orientation qui énonce sept principes®?® et qui
suggere la création d’un conseil national des programmes d’enseignement
qui aura pour tiche de mettre en ceuvre 'ensemble de ces sept principes
dont :

Pactualisation des programmes,

la hiérarchisation des savoirs

la diversification des approches.

226 Pour en rendre compte, je prends appui sur un article trés détaillé de Raulin (2006 :
61-71), ancien secrétaire général du Conseil National des Programmes.

227 Propositions pour ['enseignement de l'avenir.

228 Principes pour une réflexcion sur les contenus d'enseignement consultés le 10 octobre 2013 :

http://www.epi.asso.fr/fic_pdf/b54p036.pdf
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Conformément a la loi d’orientation du 10 juillet 1989, le décret du 23
tévrier 1990 crée le Conseil National des Programmes (CNP).

Dans son principe, le CNP doit permettre que les évolutions
scientifiques et les attentes de la société soient mieux prises en compte dans
les programmes. Selon Raulin (2006) que je suis pas a pas dans cette
présentation, ’enjeu est de trouver un équilibre entre des options parfois
contradictoires soutenues par des universitaires, des intellectuels et des
responsables politiques qui tentent, chacun a sa facon, d’améliorer la qualité
scientifique des programmes et de mieux répondre aux attentes renouvelées
de la société. Le CNP est un organisme consultatif?® qui adresse des
propositions au ministre de I’Education Nationale sur la conception
générale des enseignements, les grands objectifs a atteindre, 'adéquation des
programmes et des champs disciplinaires a ces objectifs et leur adaptation
au développement des connaissances. Aux termes de son décret de création,
le CNP comporte vingt-deux membres, choisis par le ministre. Différents
équilibres ont toujours été respectés dans le choix des membres qui obéit a
des équilibres entre les disciplines, entre les ordres d’enseignement
(primaire, secondaire, supérieur), entre les fonctions (enseignants,
inspecteurs), entre les personnalités de la société civile.

Il est important de souligner que les programmes ne sont pas rédigés
par le CNP ni, a compter de 2005, par le HCE, mais par des Groupes
Techniques Disciplinaires (GTD)?Y, constitués d’une douzaine de
personnes (enseignants, inspecteurs, enseignants-chercheurs) et présidés par
des universitaires. Le CNP a précisé en 1992 différents éléments de la
rédaction des programmes apres concertation avec les organisations
syndicales, les associations de professeurs spécialistes, les parents d’éleves,
les corps d’inspection et les représentants de I'administration. Cette Charte
des programmes?! donne une définition du programme et explicite
quelques principes qui reprennent ceux de la commission Bourdieu-Gros ;
elle indique également ce qui doit figurer dans un programme : les objectifs,
les connaissances et les compétences. En 1994, en vue de la refonte des
programmes du collége, le CNP a ajouté a cette charte un texte de

229 Les avis du CNP ne portent pas sur les choix scientifiques en tant que tels, mais sur
leurs conséquences en termes d’enseignement.

230 Devenus en 2005 Groupes d’Experts pour les Programmes Scolaires (GEPS),

21 Le texte définitif est publié au Bulletin officiel de I'Foducation nationale BOEN) du 20
tévrier 1992.
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cadrage?? pour en améliorer la rédaction : hiérarchiser, alléger, harmoniser,
clarifier. En 1998, cette pratique est généralisée a I'occasion de la refonte
des programmes de lycée?3? et conservée apres 2005.

Jusqu’en 2005, un avis négatif du CNP conduit au retrait du projet de
programme et a l'obligation faite au groupe d’experts de le retravailler.
L’avis du CNP prévaut donc sur les choix du GTD et sur ceux des
enseignants interrogés dans le cadre des consultations nationales. C’est ainsi
que seuls les programmes ayant recu un avis positif de la part du CNP sont
soumis au Conseil Supérieur de ’Education (CSE) et quels que soient les
votes de celui-ci, 'avis du CNP 'emporte. Depuis 2005 et la transformation
du CNP en HCE, les choses ont changé : I'avis du HCE est facultatif et
c’est le CSE qui émet obligatoirement un avis. Contrairement aux
apparences, on revient la a un fonctionnement plus proche des années
1990, car le CNP a joué un réle qui ne releve pas de sa compétence telle
qu’elle est fixée dans le décret de création : expertiser les conséquences
possibles et instruire I’analyse d’un nouveau programme ne peuvent en
aucun cas se substituer a la décision politique qui doit prendre en compte
d’autres parametres tels que I'urgence ou 'opportunité.

Le Conseil supérieur de I’éducation (CSE) est composé de 97 membres
représentant les différents personnels de I’éducation nationale (48
membres), les collectivités territoriales, les associations périscolaires et les
grands intéréts culturels, sociaux et économiques (16 membres), les parents
déleves et les éleves (19 membres), les organisations syndicales (14
membres). I est chargé de donner au ministre un avis sur toutes les
questions touchant a I'Ecole. Les débats qui sont menés sur les programmes
dépassent souvent les contenus d’enseignement. Les syndicats des
enseignants expriment a cette occasion leurs inquiétudes ou leurs
désaccords a propos des conditions d’enseignement (horaires,
dédoublement, etc.), des conséquences sur les épreuves d’examen, des

232 |es idées directrices sur les programmes de college.

23 Le texte de cadrage a été signé par la Direction de l'enseignement scolaire
(DESCO) qui a la responsabilité du calendrier, des conditions de mise en ceuvre, des
horaires d’enseignement, de I'articulation avec les examens et donc par le CNP qui
s’assure ainsi des cohérences sur 'ensemble du cursus, au sein de la discipline mais
aussi a chaque niveau d’enseignement ainsi que la prise en compte des évolutions
prévisibles dans la discipline.
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besoins de formation des enseignants, etc. Des raisons trés variées peuvent
donc expliquer un vote négatif du CSE.

Enfin, il ne faut pas oublier que depuis 1994, les programmes sont mis
en consultation®** aupres des enseignants concernés. Pour les programmes
de college, entre 1995 et 1998235, les réponses ont ¢été rédigées
collectivement au cours d’une demi-journée banalisée. Les réponses ont été
ensuite adressées dans les rectorats ou les inspecteurs territoriaux étaient
chargés d’en faire des synthéses au niveau de chaque académie, transmises
ensuite a la DESCO. Les GTD ont ainsi disposé des syntheses académiques
et d’'une synthese nationale rédigée par la DESCO, mais ils en ont assez peu
tenu compte. Finalement, selon Raulin (2006: 67), les consultations
nationales ont assez peu d’effet sur les programmes, mais elles mettent en
évidence les points du programme sur lesquels les enseignants s’interrogent
et sur lesquels il est nécessaire d’apporter des précisions. 1l arrive d’ailleurs
qu’au niveau académique, pour la mise en place des nouveaux programmes,
les spheres de l'inspection passent une commande d’accompagnement aux
spheres de la formation sur ces points.

Une mise en scéne énonciative tres particuliére

Les programmes scolaires sont par définition hétéroglossiques, puisque
les textes sont différents selon les disciplines, selon les formations, selon les
niveaux d’enseignement. La composition de chaque GTD et le choix de son
président influencent la rédaction des programmes de chaque commission.
Cette situation est le résultat de 'autonomie laissée aux groupes d’experts
qui a été considérée comme un des aspects importants de la procédure mise
en place depuis 1990. Invités a définir des contenus d’enseignement, les
experts mandatés fixent les finalités d’un enseignement, en déclinent le
programme, mais ils n’en assument ni le suivi, ni Pévaluation, ni les

conséquences.

Au total donc, pour chaque discipline et pour chaque niveau
d’enseignement, un groupe d'experts est chargé du travail scientifique et
didactique et de la rédaction du projet. Cependant, les noms de ces

234 Les programmes sont en ligne sur le site internet de la Direction de 'enseignement
scolaire http://www.eduscol.fr

235 Plus de 80% des établissements ont répondu régulierement entre 1995 et 1998. Les
professeurs ont eu tendance a s’exprimer sur le choix des contenus alors qu’ils étaient
interrogés sur leur faisabilité.
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rédacteurs ne figurent dans aucun des documents officiels diffusés par le
M.E.N. Une fois soumis a I’avis du CSE, le texte est assumé par le ministre
signataire dont la responsabilité est engagée, y compris pour faire appliquer
le nouveau programme. Les enseignants recoivent donc un texte prescriptif
dont les auteurs ne leur sont pas connus. L’usage dans les établissements
scolaires est d’employer le terme générique Ministere pour désigner — car il
faut bien les désigner — les auteurs du texte publié au Bulletin officiel de
'éducation nationale (BOEN). Si on s’arréte sur cet aspect, on peut
considérer que le producteur de I’énoncé, celui qui en est a Porigine et
qu’avec Maingueneau (2002 : 224) jappelle ’énonciateur, est non seulement
absent du paratexte des documents mais encore absent de son énoncé qui
ne réfere jamais a lui. « Personne ne parle?* » dans les programmes qui sont
un énoncé sans énonciateur. En fait, le ministre répond, au sens juridique
du terme, d’une énonciation qui n’est pas la sienne, mais dont il se présente
comme responsable?’. En d’autres termes, pour reprendre le modéle de
Charaudeau (2002 : 227), les personnes physiques de l'espace externe a
I'énoncé sont effacées : au rédacteur en chair et en os est substitué¢ un
énonciateur interne a I’énoncé, qui ne se dévoile cependant pas et que le
paratexte désigne comme étant le ministre ; I'enseignant, sujet interprétant
en chair et en os externe a ’énoncé, est lui-méme effacé sans étre intégré en
tant que destinataire dans I’espace interne de I’énoncé qui ne le désigne
jamais par une deuxiecme personne mais par le terme enseignant et donc une
troisicme personne. En fait, enseignant qui lit le programme voit une
description d’actions dont il est souvent 'agent désigné, en partage avec
I’éleve, mais il lit un énoncé dont il n’est pas au sens strict le destinataire
puisque ces énoncés déontiques sont censés étre également lus par les
personnels d’inspection et de direction® et par les parents d’éleves.

Cette mise en scene énonciative renforce I'aspect bureaucratique
reproché aux programmes. Ils sont, le plus souvent, percus comme le reflet
de préférences personnelles et/ou de réseaux d’influence qui évoluent dans
une nébuleuse située dans les hautes spheres ou les spheres autorisées. La
semblent se cotoyer, pour le meilleur et pour le pire, des politiques, des
élites intellectuelles et économiques, des pédagogues, des didacticiens qui
s’efforcent de faire prévaloir leurs conceptions au gré des opportunités qui

236 Benveniste (1966 : 241).
237 Je m’appuie ici sur les analyses de Maingueneau (2002 : 225).
238 |es recteurs, inspecteurs et chefs d’établissements.
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leur sont données ou pas, comme Pexpose Vijil (2008 : 24-25). Au-dela de
Peffacement de son hétérogénéité discursive?®, un lissage du texte officiel,
ou toutes les approches sont homogénéisées, ne rend pas immédiatement
visible la réalité de divergences ou de contradictions. Ainsi, pour donner un
exemple en dehors des contenus, d’un programme a l'autre, parfois dans un
méme programme, il n’est pas certain que soit toujours nettement tranchée
I'opposition entre :

- lapprentissage comme transmission des connaissances ou contenus
factuels que les éléves doivent enregistrer et garder en mémoire et
ou I'enseignant joue un role central

- Tlapprentissage comme transformation des connaissances antérieures
au travers dun processus dialectique  d’assimilation et
d’accommodation qui provoque un déséquilibre puis de nouveaux

équilibres ou I’éleve?® joue un role central.

Pourtant, les programmes scolaires sont des arrétés applicables dans tous les
¢tablissements publics et privés sous contrat (lesquels scolarisent plus de
99 % des éleves). A ce titre, les programmes font partie intégrante du
«mandat des enseignants » (Tardif & Lessard, 1999 : 230), car « enseigner
dans une école, c’est forcément suivre un programme et tenter de réaliser
ses objectifs » (zbidem).

1.2 Des programmes utiles mais proliférants

Les programmes, ceux du 1¢r degré en particulier, sont marqués par la
multiplication des sujets supplémentaires a étudier : l'informatique, les
langues vivantes?!!, I’histoire des arts (Gourdet, 2012 : 217). Ainsi, a coté de
Iadaptation régulicre des programmes habituels, il y a des demandes
d’« éducation a » qui se reglent au coup par coup. Je cite a titre d’exemples :

- Iéducation a la sexualité dans les écoles, les colleges et les lycées
(BOEN, n°9, 27 février 2003) ;

239 Cette notion est définie chapitre 5, p. 196-197.

240 L éleve générique et théorique des programmes est celui issu de la classe moyenne
aisée (Laparra, 2011 : 51).

241 Depuis 1995, les langues vivantes étrangeéres sont prises sur le temps
d’enseignement de la discipline frangais.
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- la mise en ceuvre d’une attestation de premiere éducation a la route
dans les écoles maternelle et élémentaire (BOEN, n°40, 31 octobre
2002) ;

- PEducation a lenvironnement pour un développement durable
(BOEN, n°28, 15 juillet 2004) ;

- la loi du 23 février 2005 indique dans son article 4 que «les
programmes scolaires reconnaissent en particulier le role positif de la
présence frangaise outre-mer, notamment en Afrique du Nord, et
accordent a lhistoire et aux sacrifices des combattants de 1’armée
francaise issus de ces territoires la place éminente a laquelle ils ont
droit » ;

- dans le cadre la préparation de la journée de 'Europe, la Direction de
I'enseignement scolaire a publié chaque année une circulaire pour
rappeler les enseignants a leurs devoirs.

L’¢école est de plus en plus sollicitée pour prendre en charge les
préoccupations sociales ou politiques du moment. En répondant a ces
demandes, on fait le choix de faire suivre par I'Ecole les évolutions de la
société et de reporter sur les enseignants la responsabilité de nouveaux
apprentissages qui n’ont pas tous des assises scientifiques. Entre les
modifications a court terme et ceux qui s’inscrivent dans le long terme, les
programmes scolaires sont de plus en plus longs, les listes de connaissances
de plus en plus fournies, les compétences de plus en plus nombreuses.
Gourdet (2012: 217) releve dans le premier degré des recadrages
permanents et rapprochés pour ajuster les programmes de 2002 face aux
inquiétudes des citoyens : 2006 (modification de 2002) ; 2007 (modification
de 20006). J’ajoute pour le collége les modifications apportées en 2002 aux
programmes de 1996. Les programmes eux-mémes se succedent de plus en
rapidement :  1923-1945-1972-1978-1985-1995-2002-2007-2008 (Gourdet,
2012 : 219). A la suite de Vargas (2011 : 113), je m’inquiéte d’ailleurs de la
continuité des enseignements disciplinaires, quand, depuis les années 1970,
la durée de vie des programmes se raccourcit autant. Si 'on prend I'exemple
du primaire, on constate en effet qu’avant les années 1970, leur validité était
d’environ un demi-siecle (les programmes de 1887 n’ont été renouvelés
qu’en 1923, et ceux-ci ont duré jusqu’en 1972 pour le francais). Or, de nos
jours, la pérennité d’un programme pour le primaire est d’environ cinq ans.
Ceux du secondaire survivent a peine plus longtemps.

L’introduction des concepts et des démarches linguistiques, a 'aube des
années 1970, ou l'importation d’éléments de grammaires du texte et du
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discours au milieu des années 1990 ne justifient pas a elles seules
Paccélération des programmes que les professeurs ont de plus en plus de
mal a enseigner, et les éleves a apprendre (Vargas, 2011 : 113). Pour sa part,
Raulin (2006 : 70) est plus sensible a la multiplication des sujets
supplémentaires a étudier, alliée a des programmes toujours plus
foisonnants, ce qui est préjudiciable a I'enseighement scolaire qui devient
«un patchwork dénué de cohérence et de sens ». Vargas (2011 : 117), quant
a lui, a un jugement d’ensemble trés sévere: «les programmes se
multiplient, s’autofalsifient, se récuperent, dans des mouvements tragiques
d’avancées et de retour en arriere ». On retiendra ladjectif #ragigue qui
souligne les conséquences funestes pour certains éleves des choix émanant

des programmes.

Les programmes affectent les enseignants au-dela des contenus. Le
découpage par maticre engage a I'école ¢élémentaire des stratégies
pédagogiques différentes d’'une maticre a Iautre ; il provoque des rapports
difficiles entre les enseignants et les éleves peu motivés face a certaines
maticres ou entre les enseignants et les parents désireux de voir leurs
enfants bien réussir dans les matieres importantes (comme les
mathématiques et le francais). Les programmes d’enseignement constituent
donc des cadres assez contraignants, en ce sens quiils déterminent des
heures d’enseignement, des objectifs, des apprentissages, des évaluations.
Les textes officiels déterminent non seulement les buts du systéme et des
ordres d’enseignement, les programmes organisés en disciplines, mais aussi
la durée d’une année scolaire (36 semaines), la présence obligatoire des
éleves, la classe comme espace géographique clos, la classe comme
regroupement d’éléves d’'un méme niveau d’enseignement et le temps prévu
par discipline. Ainsi, comme le signale Gourdet (2012: 221), le temps
scolaire annuel consacré en cycle 3 au francais décroit progressivement de
1923 a2 2002 : 520 heures annuelles en 1923 sur 1080 heures scolaires (48%o)
contre 250 sur 864 (28%) en 2002. Concernant I’étude de la langue, en 1923
180 heures (33% de l'horaire de francais) contre 60 en 2002 (25% du
francais), mais en 2008, 108 heures d’étude de la langue sur 250 de francais
(42%).

Si je me réféere a lanalyse de Tardif et Lessard (2006 : 230), les
programmes scolaires sont utiles, en ce sens quils permettent aux
enseignants d’organiser leur action en fonction d’objectifs, d’attentes, de
séquences, de chronologies. Sans programmes, I'enseignement perdrait son
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unité, car chaque enseignant, au mieux chaque école, inventerait sa
planification, sa didactique et ses objectifs. Les programmes jouent donc un
role bénéfique en unifiant I’action collective des enseignants et en 'orientant
en fonction de contenus et d’objectifs communs. Ils contribuent a
’homogénéisation des organisations et des pratiques scolaires. Cependant,
poursuivent Tardif et Lessard (ibidem), en tant qu’outils, les programmes
dépendent aussi de 'expérience des enseignants et des situations ou ils sont
appliqués. Ainsi, les enseignants expérimentés prennent plus de liberté avec
les programmes que les débutants. Les programmes ne sont donc pas
appliqués de maniere mécanique. Quel qu’il soit, aussi précis et actualisé
soit-il, un programme n’est qu’un programme, c’est-a-dire #z projer. 11 y a
donc toujours un écart important entre un programme et sa réalisation
concréte dans la classe, avec les différences entre les éléves, les ressources
disponibles et le temps accompli. Qu’ils le veuillent ou non, « /les enseignants
sont obligés d'interpréter les programmes et de les adapter continuellement aux situations
guotidiennes » (Tardif et Lessard, zbidens). On retrouve donc ici les tensions
entre les aspects codifiés, arrétés, bureaucratiques de 'enseignement et la

réalisation concrete effectuée par chaque enseignant.

Au-dela des programmes scolaires et des directives officielles,
I'enseignement se donne dans la salle de classe. Des lors, la maniere dont les
enseignants se conforment (ou non) aux programmes et aux directives
constitue une variable difficile a évaluer. De plus, la souplesse et la relative
autonomie dont jouissent de nos jours les établissements scolaires a I’égard
des programmes officiels d’enseignement, de méme que le choix des projets
pédagogiques propres aux écoles, introduisent une réelle diversité quant aux
contenus effectivement dispensés aux éleves et aux méthodes utilisées. 11 est
donc important d’étudier linterprétation que les enseignants font des
programmes et d’identifier au nom de quelles conceptions ils le font. Les
recherches en éducation, comme le souligne Vijil (2008 : 2), ont montré a
quel point les programmes scolaires sont I'expression fondamentale de
priorités nationales et de visions du monde propres a une culture. Si ces
programmes véhiculent en effet des valeurs pédagogiques, culturelles,
intellectuelles et sociales, j’ajoute que les enseignants les interprétent en
fonction de leur propre systeme de représentations.

Je voudrais terminer cette section par cette remarque de Rey (2010 : 2) :
méme si les discussions sur les méthodes d’enseignement passionnent
fréquemment au-dela du cercle des experts et des militants pédagogiques,
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méme si les didacticiens, a partir des années 80, explorent de manicre
approfondie la facon dont les contenus savants sont transformés et
transmis au sein des disciplines scolaires, dans ’ensemble, néanmoins, les
études ne mettent pas assez souvent en relation les discours émanant des
différents acteurs. Rey considere en effet que « dans un champ de politique
éducative ou s’entremélent les savoirs savants (universitaires) et les savoirs
experts (issus de la pratique), la réflexion sur le systeme éducatif a, en large
partie, été dominée depuis les années 60, d’une part, par une sociologie de
Iéducation qui s’intéresse avant tout a la démocratisation scolaire et aux
inégalités dans 'acces a ’éducation, et d’autre part, par une centration sur ce
qui se passe dans I’école voire dans la classe, des éléments comme les
contenus étant considérés comme un cadre donné d’avance dont on discute

peu ».

1.3 Un Socle Commun qui perturbe

Pour certains didacticiens comme Beaudrap (2012 : 51), le paysage des
programmes change avec I'apparition du Socle Commun des connaissances
et des compétences décrété en 2006 et appliqué a partir de 2007. Le Socle
Commun sur lequel repose désormais le curriculum prescrit constitue
'ensemble des connaissances, compétences, valeurs et attitudes nécessaires
pour réussir sa scolarité, sa vie d'individu et de futur citoyen. Clest lui qui
oriente les programmes de I’école et du college dans une continuité?#?, alors
que les programmes ne mettent ’accent que sur certains éléments du socle.
C’est pourquoi, les emprunts au socle commun que font les programmes du
cycle 3 et ceux de la 6¢ ne sont pas toujours les mémes. D’ailleurs, Gourdet
(2012 : 226) déplore le manque d’adéquation entre le temps scolaire prescrit
et la quantité de contenus qui conduit a « une course effrénée [...] peu
propice a un apprentissage construit, solide et efficace » (gp. cit., 228), les
enseignants renongant a une démarche inductive comme celle de
I'Observation Réfléchie de la Langue Frangaise (ORLF) pour revenir a « un
modele pédagogique traditionnel économique en temps ou il suffit d’aligner
les lecons ». Gourdet (#biderz) se demande pourquoi la progression n’est pas
réorganisée sur les sept années concernées par le SC.

242 Sept années sont concernées du CE2 a la 3¢ c’est-a-dire le cycle 3 de I’école
primaire et les trois cycles du college.
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Le Socle commun repose sur sept piliers®* :

- quatre disciplinaires : la Maitrise De la Langue?* (MDL) qui
correspond trés massivement au domaine de la discipline francais®*
séparée ainsi de sa composante /Jittérature; les langues; les
mathématiques et les sciences ; 'informatique ;

- trois transversaux qui sont les plus novateurs parce qu’ils donnent
une structure globalisée a 'enseignement (Beaudrap, 2012 : 58).

Il est vrai que le socle peut étre 'occasion de revoir les contenus d’un
enseignement scolaire développé a partir des disciplines aux références
universitaires incontestées. Le pilier 5, celui de la culture humaniste?¢ ou
sont étroitement et explicitement associés histoire et francais est un exemple

d’enseignement globalisé.

Il est nécessaire de rappeler que sur les recommandations de la
Commission Thélot (2004), le Socle commun de connaissances et de
compétences a été créé par la loi d’orientation de 2005 a partir de critéres de
référence présentés dans un cadre européen a Lisbonne (Vigner, 2011 : 29).
Raulin (2006 : 70) souligne que I'idée de la culture commune, du socle
commun ou du socle fondamental est restée longtemps une utopie, que,
déja présente dans le rapport Langevin-Wallon (1947), 'idée est devenue
une nécessité avec la mise en place du college unique en 1975. Pour
I'historien Lelievre (2006 : 16), tous les ministres ou presque ont été
confrontés, depuis, a la nécessité de redéfinir ce qu’on attend de la scolarité
obligatoire, a plus forte raison lorsque le college est devenu unigue. Trés tot
la notion de «socle commun» s’est imposée a la plupart des ministres
comme une évidence, mais tous, de droite comme de gauche, se sont
heurtés aux résistances et aux invectives de tous bords. Quand Francois
Mitterrand, président de la République, demande a Pierre Bourdieu et au
College de France (1984) de réfléchir a ce que pourraient étre les principes

fondamentaux de l'avenir pour le systéme scolaire, la réponse aboutit a

28 Le mot pilier reprend I'image du socle.

24 Gourdet (2012 : 225) souligne dans les programmes 2008 pour le Cycle 3 la
domination de I’étude de la langue (909 mots) sur la lecture-écriture (462 mots) en
s’appuyant sur le volume textuel de chaque composante.

245 Méme si, comme dans les programmes de 1985, il est écrit que « les professeurs de
toutes les disciplines sont garants d’un usage correct de la langue ».

246 Comme Jes humanités en Belgique.
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Iidée de la définition d’un minimum culturel commun comme le montre un

extrait de ce rapport cité par Lelievre (2006 : 16) :

Des programmes nationaux devraient définir le minimum culturel commun,
C’est-a-dire le noyau de savoirs et de savoir-faire fondamentaux et
obligatoires que tous les citoyens devraient posséder [...]. Cette formation
élémentaire devrait mettre laccent sur les savoirs fondamentaux qui
permettent 'acquisition de tous les autres savoirs, et sur la disposition 2a
acquérir des savoirs.

Dix ans plus tard (1994), Luc Ferry, président du Conseil National des
Programmes souligne, dans un rapport adressé au ministre de I'Education
Nationale, Francois Bayrou, qu’ «il est nécessaire de réactiver aujourd’hui
I'idéal républicain d’un socle commun de connaissances et de compétences,
y compris pratiques et réflexives devant étre transmis au college ». Il faudra
attendre 2005 pour que le principe du socle soit inscrit dans la loi dans les

termes suivants :

La scolarité obligatoire doit au moins garantir a chaque éleve, les moyens
nécessaires a acquisition d’un socle commun constitué d’un ensemble de
connaissances et de compétences qu’il est indispensable de maitriser pour
accomplir avec succes sa scolarité, poursuivre sa formation, construire son
avenir personnel et professionnel et réussir sa vie en société. Ce socle
comprend : la maitrise de la langue francaise ; la maitrise des principaux
¢léments de mathématiques; une culture humaniste et scientifique
permettant le libre exercice de la citoyenneté ; la pratique d’au moins une
langue vivante étrangere; la maitrise des techniques usuelles de
Pinformation et de la communication. (Loi d'orientation et de programme, 23
avril 2005, art. 9)

Raulin (2006 : 70) insiste sur le fait que « pour la premiere fois depuis la
fin de la seconde guerre mondiale, le Parlement a défini un contenu
d’enseignement en indiquant ce que le socle doit comprendre ». Raulin
poursuit sa réflexion en identifiant les principales causes du rejet de I'idée
méme du socle par une majorité du corps enseignant: I’absence de
précision sur les objectifs visés ; la crainte d’une Ecole a deux vitesses
(Pécole du socle et Décole des milieux favorisés) officialisée; la
hiérarchisation ou la légitimité des disciplines (’EPS, les arts et la
technologie ne sont pas cités explicitement dans la loi). Comme Raulin
(tbidems), je pense que ces préoccupations se justifient, mais qu’elles ne
portent pas sur la question essentielle de la forme et du contenu du socle.
Ce n’est pas un programme puisqu’il n’est ni annuel, ni disciplinaire. C’est
plutét un texte de cadrage pour la rédaction des programmes, une clé de
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lecture possible de ces mémes programmes pour les professeurs et les
parents d’éleves. Drailleurs les programmes de 2008 se réclament de son
utilisation pour adapter les programmes antérieurs. Entre les programmes
en vigueur au moment de 'enquéte (mais pas encore assez connus) et les
précédents (encore dans les mémoires), le socle commun de connaissances
est donc Iélément le plus nouveau. Celui-ci impose de hiérarchiser les
contenus dans chaque discipline et entre les disciplines pour distinguer les
points de passage obligés qui permettent aux éléves de poursuivre avec
profit leur parcours scolaire. Cependant, Raulin (2006 : 71) regrette que,
dans la définition des contenus scolaires, la part de la science se réduise au
profit du politique, comme si science et politique ne pouvaient se retrouver
sur les programmes d’enseignement. Pourtant, selon cet auteur, un bon
socle commun nécessite des bases scientifiques solides et des objectifs
politiques clairement définis.

Beaudrap (2012) montre que les programmes de francais en college sont
peu touchés par le SC en étude de la langue, un peu plus en littérature. Elle
rappelle, a ce propos, que, dans les programmes de 1985, I'aspect littéraire
est plus central :

Le role spécifique du professeur de lettres est de faire réfléchir les éleves sur
les emplois variés de la langue et de leur faire comprendre que, au-dela de la
langue courante, il existe une langue plus pleine, elle-méme variée, celle des
textes littéraires®7. (gp. cit. : 51).
En 1996, les programmes sont organisés autour de la notion de discours et
en 2008, autour de la classification des textes par genre et d’un recentrage
sur les auteurs classiques (ibidem7). En ce qui concerne I’école primaire,
Gourdet (2012: 217) regrette que le SC et les programmes de 2008
reposent sur « un décalage entre les apports linguistiques et didactiques et
les finalités définies par les instances publiques », abandonnant les avancées
des programmes de 2002 marqués du sceau de « Iinnovation sur le plan
linguistique et didactique » (gp. cit., 218). Péret et Sautot (2012 : 271) voient
dans ce fait incontesté les effets conjugués de la tradition et de I'ildéologie
ambiante : dans les programmes de 2008, «les habitudes scolaires sont
visiblement plus fortes que les résultats de la recherche en linguistique ».
Pour ces deux didacticiens, «la grammaire ne semble pas répondre au

projet, annoncé dans les préambules, de fournir aux éleves un moyen de

247 Programmes de francais, rubrique Formation d’une culture.
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comprendre la langue » (op. cit., 270). Vargas (2011 : 114), quant a lui,
s’'intéresse, a la double conception de la langue qu’on trouve dans le Socle

Commun :

- T'une, qu’il qualifie de philosophique, considere la langue comme un outil
d’élaboration et d’expression de la pensée par laquelle « le respect des
regles de lexpression francaise n’est pas contradictoire avec la liberté
d’expression : il favorise au contraire une pensée précise ainsi qu’un

raisonnement rigoureux et facilement compréhensible*® » ;

- lautre héritée de la linguistique, mais limitée a 'oral, avec laquelle « il
s’agit de savoir [...] adapter sa prise de parole (attitude et niveau de
langue) a la situation de communication (lieu, destinataire, effet

249

recherché)™ ». A chaque situation sa fonction : Pécrit pour penser ; 'oral

pour communiquet.

Suite au SC, la maitrise de la langue, telle qu’elle apparait dans les
programmes de 2008, se réduit au seul résultat de I'enseignement du
vocabulaire, de la grammaire et de Porthographe. La rupture des années
1970-1980 n’affecte ni le caractére normatif? de la grammaire scolaire, ni
son cadre d’étude qu’est la phrase (Vargas, 2011 : 115). Les programmes de
2008 le précisent d’ailleurs clairement : « au college, le programme privilégie
Papprentissage de la grammaire de la phrase ». Ce n’est qu’a partir de la
classe de quatrieme que ce cadre est dépassé, avec « la cohérence textuelle et

I’énonciation ».

Au résultat, les données retenues pour cette recherche sont, dans les
programmes cités?!, les préambules et les sections consacrées au frangais et
aux sciences de la vie et de la terre (SVT). Je les rappelle dans l'ordre
chronologique :

- les programmes de sixi¢me publiés en décembre 1995 et juin 1996 ;
- les programmes du cycle 3 publiés en février 2002 ;
- les programmes du cycle 3 publiés en juin 2008 ;

- les programmes de sixi¢me publiés en aout 2008.

248 Socle Commun, page 5.

249 Socle Commun, page 7.

250 Ce qui semble bien exclure la prise en compte de la variété linguistique.
251 Les références compleétes des éléments cités sont en bibliographie, p. 441.
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Frangais et sciences de la vie et de la terre (SV'T) sont des désignations en usage
systématique dans les programmes de college mais pas dans ceux de I'école.

Ainsi, pour le cycle 3 :

- en 2002 et en 2008, ce qui est du ressort des SVT figure dans la
section disciplinaire indifférenciée intitulée Sciences expérimentales et
technologie ;

- en 2002, le francais n’apparait pas en tant que tel: dans le chapitre
intitulé Langue francaise, éducation littéraire et humaine, ce qui correspond
au frangais est séparé en deux sections distinctes ; la premicre est
appelée Littérature (dire, lire, écrire), la seconde Observation Réfléchie de la
Langue Francaise (ORLF) ;

- en 2008, le frangais réapparait et se trouve décliné en /langage oral;
lecture, écriture 5 étude de la langue francaise (vocabulaire, grammaire,

orthographe).

La méme année 2008, en sixi¢me, le frangais est décliné en étude de la
langue  frangaise (grammaire, orthographe, lexique) 5 lecture ; expression  écrite ;
expression orale. I articulation entre CM2 et 6¢ n’est pas réellement prise en
compte dans la présentation des programmes. La section ézude de la langue
frangaise est commune mais ses composantes ne sont pas citées dans le
méme ordre, introduisant par la un ordre des priorités différent d’un niveau
a l'autre. L’emploi du mot /lexigue en lieu et place du mot vocabulaire crée un
effet de rupture peu justifié. La liaison lecture-écriture mise en évidence par
Pintitulé du cycle 3 lecture, écriture n’est pas reprise au college ou sont
séparées, au niveau des rubriques, lecture et expression écrite. Le langage
oral posé en premicre position en CM2 devient expression orale en 6¢ et se
trouve en quatri¢me position, n’ayant pas ainsi la méme importance. Il en va
également ainsi de I’étude de la langue frangaise qui est classée en premier
en 6¢ mais en dernier en CM2.

Comme on l'a vu, les rédacteurs des programmes, d’une discipline a
'autre, d’un niveau a l'autre, ne se rencontrent pas. Dans un cadre général,

chaque groupe d’experts suit sa logique et sa cohérence.
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2. Le discours didactique

Outre les congres, les colloques, les journées d’étude et leurs actes,
différentes revues assurent la diffusion des recherches en didactique.
Chacune a une histoire et une approche de 'enseignement du frangais. Je
présente ici celles auxquelles je me référe le plus souvent dans cette these et

qui me semblent majeures :

- pour avoir accompagné ’émergence et les fondements théoriques
des recherches effectuées en didactique du francais dans les trente
derniéres années ;

- pour avoir fourni des cadres conceptuels de plus en plus fins aux
formateurs des IUFM ;

- pour avoir capitalisé et diffusé des savoirs permettant d’éclairer les
prises de décision des différents acteurs : enseignants, formateurs,
rédacteurs de manuels et instructions officielles.

Le choix de privilégier les revues?? s’explique par le role fondamental
qu’elles jouent dans ce champ de recherche : pour la didactique du francais,
on peut méme dire que son histoire recoupe en partie celle de ses
périodiques. Comme Blanchet (2012 : 18), j’insiste sur 'importance de deux
points :

- Thistoire intellectuelle et scientifique des chercheurs qui ont participé
a I’élaboration de théories dans un champ donné

- le contexte de production de ces théories, en termes politiques,
idéologiques, socioéconomiques et culturels.

Sur ce dernier point, on peut affirmer que les revues de référence sont
créées dans le contexte de la rénovation de 'enseignement du francais, mouvement
amorcé en France a la toute fin des années 60 avec le plan Rouchette?? et
poursuivi par la commission Chevalier et les équipes de P'INRP dans les
années 1980. L’enjeu de Ienseignement du francais y apparait singulier au
sein des disciplines scolaires, dans la mesure ou ses objets disciplinaires ont
une fonction qui dépasse de loin la sphére du cours de frangais : la langue et

22 On distingue les revues d’interface entre le champ de la recherche et celui des
pratiques professionnelles comme Le francais aujourd'

253 La revue Recherches pédagogiques a diffusé des éléments-clés de cette rénovation dans
les numéros 38 (1969), 47 (1971) et 61 (1973). Cf. chapitre 1, p. 24.
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la culture sont en effet partie prenante de la réussite de I’éleve dans toutes
les disciplines.

Situé contre une idéologie libérale qui voit dans I’école le moyen de
servir les besoins du capital, ce mouvement s’inscrit dans I'idéal d’une école
émancipatrice qui vise a développer le potentiel intellectuel et éthique des
éleves. La scolarisation obligatoire doit permettre a la trés grande majorité
de développer des compétences langagicres suffisantes pour que, méme
sans prolongation de la scolarité, ils ne soient pas victimes de stigmatisation
tout au long de leur vie et qu’ils aient développé, notamment dans le cadre
de la discipline francais, un esprit critique par rapport au discours social.
Pour les autres, ceux qui prolongent leurs études, le développement de leurs
compétences langagicres est fondamental, entre autres, a cause de la

fonction épistémique du langage.

Les revues de didactique s’ancrent dans ce contexte et apparaissent
comme s’opposant a un enseignement #aditionne’>* hégémonique dans les
systemes d’éducation francophones?> durant les années cinquante a
soixante-dix. Le but est « de construire ou de transposer des savoirs et des
méthodologies au service de lenseignement et de l'apprentissage, en
accordant une attention particulicre aux savoirs et aux méthodologies qui
permettent de combattre Péchec scolaire et social et de développer
Iautonomie et le sens critique des apprenants » (Dufays, 199825¢). Dans
cette perspective, les démarches d’enseignement-apprentissage les plus
efficaces sont :

celles qui mettent les éleves en activité ;

celles qui leur permettent de s’approprier personnellement les savoirs ;

- celles qui s’inscrivent dans un projet qui leur donne sens ;

- celles qui prennent le plus en compte les pratiques socioculturelles
extrascolaires ;

- celles qui établissent un va-et-vient entre les savoirs, les savoir-faire et
les pratiques institués (posés comme nécessaires par la collectivité) et les
savoirs, savoir-faire et pratiques «déja-la», qui se sont constitués
socialement et scolairement (zbidens).

254 Dadjectif fraditionnel a le plus souvent une connotation péjorative, /ancien étant
systématiquement dévalorisé et / nouvean jugé positivement.

2% Roulet (1972), Huot (1981), Chartrand (1987), entre autres, décrivent cet
enseignement, en insistant sur son ancrage dans un enseignement grammatical
sclérosé.

25 ] s’agit d’un texte d’une page qui présente ’AIRDF.
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2.1 Les revues associatives

2.1.1 Le Frangais Aujourd’hui

Le Manifeste de Charbonnieres®’ (septembre 1969) est présenté par le
site?® de I’Association Francaise des Enseignants de Francais?® (AFEF)
comme le texte fondateur de cette revue dont les auteurs d’aujourd’hui se
sentent les héritiers. Le Francais anjourd’hui s'adresse a l'ensemble de ceux
qui, de la Maternelle a I'Université, enseignent le francais et pas seulement
les lettres. C’est une revue de spécialistes qui parait quatre fois par an?® et
dépasse aujourd’hui le numéro 182. Etroitement liée depuis sa création
(1967) a I'AFEF, elle-méme fondée pour promouvoir une conception
renouvelée de enseignement de frangais, cette revue constitue un outil de
réflexion et d’actualisation des connaissances sur la langue et les discours,
un auteur ou une approche littéraire, des démarches pédagogiques

novatrices :

Chaque numéro regroupe, autour d’une thématique, des contributions
diverses qui s’appuient sur les données de recherches en sciences humaines
et des expériences de classe. L.a revue propose ainsi des outils de travail et
ouvre des pistes de réflexion a tous les niveaux d’enseignement du frangais,
de la maternelle a université.

Des chroniques augmentent chacun des volumes autour d’une question
d’actualité dans les domaines de la linguistique, de la poésie, de la littérature
de jeunesse, de la culture et de I'histoire de I'enseignement.

(Page de Viviane Youx?0! intitulée Qui sommes-nouns 2 consultée le

28/05/2013 http:/ /www.afef.org/blog)

Comme on le voit dans cette citation, le francais est concu

257 Publié en février 1970 dans le numéro 9 de la revue.

238 http:/ /www.afef.org/blog/ Je prends appui sur les informations données par ce
site consulté le 18.11.2013.

259 ] ’association a pris ce nom en 1973 en remplagant le terme de professeurs par celui
d’enseignants dans le nom précédent (Association Francaise des Professeurs de
Francais).

200 Depuis 2008, des numéros hors-série paraissent irrégulierement sur un théme, un
niveau d’enseignement ou a partir de contributions a des congreés et colloques
organisés par PAFEF.

201 Présidente du bureau de ’AFEF.


http://www.afef.org/
http://www.afef.org/blog/
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- dans la diversité des usages de la langue et des pratiques sociales et
culturelles ;

- dans sa continuité tout au long de la scolarité.

L’objectif général de I'enseignement du frangais est clairement de faire
construire un ensemble de savoirs et de savoir-faire sur le langage, la langue,
la communication, les textes, la littérature, qui permettent a I’éleve de mieux
penser et s’exprimer et d’étre un acteur social critique et créatif. On peut
ajouter une dimension militante, celle d’un apprentissage pour tous les

éleves, sans condition d'origine sociale, linguistique, ethnique :

- des formes et des usages de la lecture et des écrits, littéraires et non
littéraires ;

- des littératures, classiques et contemporaines, francaises,
francophones et étrangeres ;

- de la multiplicité des langages (images, cinéma, chanson, théatre) ;

- de pratiques d'écriture diversifiées (longue ou courte, littéraire,
scolaire) ;

- del'oral.

Depuis janvier 2005, ¢ Frangais anjourd’hui est édité par Armand Colin,
mais PAFEF est propriétaire du titre et les différentes instances éditoriales
(comité de rédaction et comité scientifique) définissent la politique de la
revue, tandis que le méme comité de rédaction et le comité de lecture en
assurent la part rédactionnelle. Dans ’ensemble, cette revue de référence
pour les formateurs des IUFM/ ESPE qui y puisent des cadres conceptuels
et l'analyse d’expérimentations dans les classes est ressentie comme
émanant de didacticiens de Paris-Ile de France, dominants dans le champ et
en position de pouvoir.

Pratiques

Le Collectif?2 de Recherche et d’Expérimentation sur I’Enseignement
du Francais (CRESEF) se présente dans son site?®> comme étant a I'initiative
de la revue Pratignes, créée en 1974. Cette revue a pour objectif

262 A Torigine, c’est une association d’enseignants de francais du second degré.
203 . pratiques-cresef.com/ Je prends appui sur les informations données par ce site
consulté le 18 novembre 2013.
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I'appropriation des théories linguistiques, littéraires et didactiques?* dans le
but de rendre plus cohérentes et plus pertinentes les pratiques
professionnelles des enseignants de frangais. Au fil des changements
institutionnels (notamment la création des IUFM qui prennent en charge la
formation initiale et continue des enseignants), la revue s’est de plus en plus
orientée vers un lectorat de chercheurs et de spécialistes, en s’affichant

avant tout comme une revue de recherche qui a pour objet :

- de contribuer a 1'élaboration et a la diffusion des connaissances relevant
des Sciences du Langage et des Etudes littéraires ;

- de développer la didactique du francais par des recherches de type
historique, épistémologique et praxéologique.

Les enseignants-chercheurs de Metz occupent les postes-clés?6> de la revue
attachée aux grands noms de la didactique.

La lettre de PAIRDF

Cest la revue®® bisannuelle de I’Association Internationale pour la
Recherche en Didactique du Frangais®’, association qui travaille a la
promotion et a la reconnaissance de la didactique du frangais comme
champ de recherche a part entiere et comme discipline essentielle dans la
formation initiale et continuée des enseignants. Cette Leffre assure les
échanges d’informations et d’idées entre ses membres qui appartiennent a la
communauté des didacticiens dont elle fait connaitre les travaux et les
réflexions. Elle rassemble, dans cette perspective, I'information sur les
recherches en cours, les publications, les théeses, les colloques. La plupart de
ses numéros présentent des dossiers thématiques comportant des points de
vue divers, a image des travaux qui intéressent la didactique du francais a
tous les niveaux de Jlenseignement, depuis la maternelle jusqu’a
Ienseignement aux adultes.

Par ailleurs, si, pour des raisons institutionnelles, la revue est centrée sur

la discipline scolaire frangais, elle s’attache aussi au frangais comme langue

264 Ces trois champs scientifiques convoqués expliquent que cette revue affiche une
vocation pluridisciplinaire.

265 André Petitjean est directeur de la publication et Caroline Masseron chef de
rédaction.

206 Je m’appuie sur les pages du site de PAssociation consultées le 24.01.2014.
http:/ /www.airdf.net

207 Cette association a été créée en 1986. Elle est d’abord nommée Didactique du
Frangais Langue Maternelle (DFLM) avant de devenir AIRDF en 2004.
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constitutive de toutes les disciplines : son champ integre donc a la fois
Penseignement-apprentissage du francais et I'enseignement-apprentissage en
francais.

Les cahiers pédagogiques

Les Cabhiers pédagogigues sont nés au lendemain de la Libération, en 1945,
dans un courant qui veut a la fois la démocratisation de ’enseignement et sa
rénovation dans Pesprit de I’éducation nouvelle ; C’est aussi esprit du Plan
Langevin-Wallon, c’est aussi celui des classes nouvelles du secondaire. Dans
une structure tres ouverte, artisanale a ses débuts, ils publient réflexions et
instruments de travail, ils conjuguent théorie et pratique, sans jamais
s’identifier a une doctrine particulicre et exclusive. Orientés au début vers le
second degré, Les Cabiers pédagogiques couvrent maintenant tout le champ de
I’éducation - maternelle, élémentaire, secondaire, professionnel, supérieur -
et de la formation. Le CRAP - Cercle de recherche et d’action pédagogiques
- est le nom actuel de I'association qui publie Les Cabiers pédagogiques. Le
CRAP?%8 est engagé, parce qu’il ne croit pas a une pédagogie pure (changer
la société pour changer I’école, changer Iécole pour changer la société, peut-
on lire sur chaque publication), mais il sauvegarde jalousement son
indépendance vis-a-vis de tout syndicat, de tout parti, de tout ministere.

2.2 Les autres revues

Repéres

Cette revue, créée en 1969, émane d’un établissement public, PINRP2%,
et non d’une association culturelle comme les précédentes. Ouverte a tous
les chercheurs de la francophonie en sciences du langage, en sciences de
I’éducation et en didactique, elle concerne spécifiquement le frangais langue

maternelle a I'école primaire. Repéres constitue, dans ce domaine, un outil de

268 Je prends ces informations sur le site consulté le 15 janvier 2014:
http:/ /www.cahiers-pedagogiques.com/Presentation-du-CRAP

269 I’INRP (Institut National de Recherche Pédagogique) a été remplacé par I'Institut
Francais de I'Education (IFE) qui en assure toutes les missions et toutes les
obligations, a Pexception de la mission muséographique. I’IFE, composante de
I'Ecole Normale Supérieure de Lyon, est une structure nationale de recherche, de
formation et de médiation des savoirs en mati¢re d’éducation.
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travail?’’ pour les formateurs et les chercheurs en didactique en proposant
des dossiers thématiques qui présentent des états de questions, des vues
prospectives aux sources mémes des recherches et de leurs problématiques,
un espace d'échange et de confrontation. Elle contribue ainsi a la
structuration de la communauté didactique francophone en Europe et au
Canada. Un des axes privilégiés par cette revue est de construire un lien
entre recherche et formation, notamment sur les compétences d'écriture,
d'évaluation, de réécriture et les relations possibles entre didactique des
langues et didactique du frangais.

Le comité de rédaction est composé d’enseignants-chercheurs
d’universités diverses, méme si le Nord-Pas de Calais domine ’ensemble.

Revue Frangaise de pédagogie

Cette revue, créée en 1967, émane, elle aussi de PINRP27!, Centrée sur la
recherche en éducation, elle adopte une perspective large, référée a plusieurs
disciplines : psychologie, sociologie, philosophie, histoire, sciences de
'éducation. Généralement regroupés en ensembles thématiques, les articles
d’auteurs tres différents (universitaires francais ou étrangers, formateurs
d’TUFM, chercheurs de 'INRP) donnent acces aux apports les plus récents
de la recherche en éducation. Ce n’est pas, a proprement parler, une revue

de didactique, mais une revue contributive.

Enjeux

Destinée aux enseignants de francais, cette revue du Centre d'études et
de documentation pour l'enseignement du francais de 'université de Namur
(Belgique) rassemble, dans chacun de ses numéros, une somme d'articles
susceptibles de contribuer a la formation continuée de ses lecteurs en
articulant enseignement et recherche théorique. La revue s'approprie de
manicre critique les recherches et propose des pistes pédagogiques, des
exercices, des progressions dans le domaine de la discipline frangas.

Diptygue, en complément de la revue Emjeux est une collection de
brochures de didactique du frangais qui fait le point, dans chacun de ses
ouvrages, sur une question précise de littérature ou de linguistique. La

210 Je m’appuie sur les informations données sur le site consulté le 15 octobre 2013
http://ife.ens-lyon.fr/editions/revues/reperes.
211 ENS Editions, Ecole Normale Supérieure de Lyon depuis 2010.


http://ife.ens-lyon.fr/editions/revues/reperes
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collection accueille aussi bien des actes de colloque que des études d'une ou

de plusieurs auteurs.

Conclusion du chapitre 4

Ce chapitre a présenté les discours considérés dans cette recherche
comme étant aux sources des conceptions, des opinions et des pratiques des
enseignants : celui des textes officiels et celui de la didactique diffusé par la
formation initiale et continue. Certes, les enseignants, en tant qu’individus,
disposent de connaissances avant et pendant ’exercice de leur métier, mais,
dans ce travail de these, je centre mon attention sur 'impact des discours de
formation et de prescription dans la construction et le développement de

leurs représentations et de leur habitus professionnel.

Les programmes présentent un curriculum formel a ne pas confondre
avec la réalité des pratiques, mais ces textes fournissent de précieux
renseignements sur 'organisation des cursus, des filieres, des classes et sur
la configuration des disciplines. Ils constituent un élément fondamental du
contexte d’enseignement: c’est méme une référence permanente et
incontournable, voire un cadre conceptuel, pour les enseignants. Cest
pourquoi, dans un premier temps, j’ai détaillé la procédure complexe et
méconnue qui aboutit a leur rédaction. Les programmes scolaires sont
hétéroglossiques, mais les textes, différents selon les disciplines, selon les
formations, selon les niveaux d’enseignement, font 'objet d’un lissage : les
approches sont homogénéisées, ne rendant pas immédiatement visible la
réalité de divergences ou de contradictions. Au résultat, 'enseignant qui lit
les programmes voit une description d’actions dont il est souvent l'agent
désigné, en partage avec I’éleve, mais il lit un énoncé dont il n’est pas au
sens strict le destinataire, ces énoncés déontiques étant poly-adressés?’2. Au
rédacteur en chair et en os est substitué un énonciateur interne a ’énoncé,
qui ne se dévoile pas et que le paratexte désigne comme étant le ministre.
Cette mise en scene énonciative renforce la représentation commune de
textes émanant d’une nébuleuse lointaine, située dans les hautes spheres ou

272 Les personnels d’inspection et de direction et les parents d’éléves sont également
destinataires des programmes.
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se cotolent, pour le meilleur et pour le pire, des politiques, des élites
intellectuelles et économiques, des pédagogues, des didacticiens.

J’ai montré ensuite comment, malgré tout, les programmes jouent un
role bénéfique en unifiant I'action collective des enseignants et en 'orientant
en fonction de contenus et d’objectifs communs. J’ai également souligné
que les programmes dépendent de I'expérience des enseignants et des
situations ou ils sont appliqués. Ainsi, les enseignants expérimentés
prennent plus de liberté avec les programmes que les débutants. Les
programmes ne sont donc pas appliqués de maniere mécanique et des écarts
existent entre un programme, somme toute un projet, et sa réalisation
concrete dans la classe, avec les différences entre les éleves, les ressources
disponibles et le temps accompli. Les enseignants sont obligés d’interpréter
les programmes et de les adapter continuellement aux situations
quotidiennes, ce qui est intéressant dans la perspective de mon étude. Par
ailleurs, les enseignants s’arrétent parfois a des programmes ou des
morceaux de programmes, bien quils soient chassés, périmés, rendus
obsoléetes par la publication de nouveaux. J’ai terminé la présentation des
données issues des prescripteurs par celle du Socle Commun qui a perturbé
le paysage des programmes, en apportant une strate injonctive et
conceptuelle supplémentaire.

Dans une seconde section, j’ai expliqué le role essentiel des revues dans
la structuration et la diffusion des recherches en didactique. Chacune ayant
une histoire et une approche de 'enseignement du frangcais, j’ai présenté
sommairement celles auxquelles je me réfere le plus souvent dans cette
these :

- parce qu’elles ont accompagné I’émergence et les fondements théoriques
des recherches effectuées en didactique du francais dans les trente
derniéres années ;

- parce qu'elles ont fourni des cadres conceptuels de plus en plus fins aux
sphéres de la formation ;

- parce qu'elles ont capitalisé des savoirs permettant d’éclairer les prises de
décision des enseignants, des formateurs, des rédacteurs de manuels et
d’instructions officielles.

En ce qui concerne la didactique du francais, on peut méme dire que son
histoire recoupe en grande partie celle de ses périodiques qui apparaissent
comme s’opposant a un enseignement #aditionnel hégémonique dans les
systemes d’éducation francophones durant les années cinquante a soixante-
dix. Dans ce contexte, j’ai souligné la part d’idéologie : le but revendiqué est
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bien de construire ou de transposer des savoirs et des méthodologies au
service de 'enseignement et de 'apprentissage, en accordant une attention
particuliere aux savoirs et aux méthodologies qui permettent de combattre
I’échec scolaire et social et de développer 'autonomie et le sens critique des
apprenants. Le développement de leurs compétences langagicres est
fondamental, entre autres, a cause de la fonction épistémique du langage.

CHAPITRE 5
Méthodologie d’analyse des corpus

Ce chapitre vise a caractériser ma recherche dans sa spécificité. Une
premicre section situe mon travail dans le domaine des sciences
humaines et sociales et une approche délibérément pluridisciplinaire : ma
démarche qualitative, de type compréhensif, y est présentée dans sa
proximité avec lethnographie. Une deuxiéme section précise mes
emprunts méthodologiques a I’analyse de contenu. Une troisicme section
ancre mon étude dans les sciences du langage qui constituent le cadre le
plus prégnant de mon travail : Panalyse lexico-sémantique apporte un
approfondissement des ¢éléments saillants de mon corpus et 'analyse du
discours, et plus particulicrement I’étude de I’hétérogénéité discursive,
opérationnalise I'entreprise d’identification du discours professionnel des
enseignants. La quatrieme section définit un des aspects de ce mémoire
de these, a savoir sa dimension (méta)didactique.

1. Une approche pluridisciplinaire
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Je vais d’abord préciser dans quelle mesure les caractéristiques d’une
démarche compréhensive répondent a mon projet. Je montrerai ensuite
comment mon travail m’amene a la lisiere de 'ethnographie et répond a
une éthique humaniste. Je terminerai par la spécificité de mon approche
pluridisciplinaire.

1.1 Une démarche qualitative de type compréhensif

Ma recherche s’inscrit dans le cadre général des sciences humaines et
sociales (SHS). J’adopte une perspective qualitative dans la mesure ou mon
étude porte sur un nombre restreint d’acteurs dont je cherche a identifier les
conceptions et les opinions dans le champ précis de Iécriture et de son
enseignement-apprentissage. Mon intention n’est pas de vérifier des
hypotheses sur le plus grand nombre, a la différence des méthodes
quantitatives. Mon projet est d’examiner dans leur complexité, en
profondeur et de maniére intensive, « des cas et des échantillons restreints »,
comme le propose Deslauriers (1991 : 6). A ce titre, je mets en ceuvre une
démarche « empirico-inductive qualitative », telle que la définit Blanchet
(2012: 30): cette démarche appelée compréhensive étudie le
fonctionnement des phénomenes humains dans un contexte précis a partir
d’un tissu de données (op. cit. : 34).

A Iorigine, le modele compréhensif se définit en rupture avec le modele
« classique et positiviste », de type hypothético-déductit (Blanchet, gp. c. :
35). A partir d’une théorie donnée?”, le chercheur définit a priori des
procédures de vérification et détermine un terrain de recherche qui
intervient comme une instance d’expérimentation et de validation. La
perspective compréhensive opte pour une approche opposée. Au lieu de
valider un protocole prédéfini, le terrain se présente comme le point de
départ, comme le lieu ou, a partir des observations réalisées dans une
situation concrete, on construit des hypothéeses théoriques. Cependant,
malgré « des incompatibilités de fond de type épistémologique » qu’il signale
lui-méme, Blanchet (gp. cz.: 38), se référant a Burgess (1985) et a Morin
(2004), propose de ne pas opposer « de fagon frontale et dogmatique les
méthodes déductives quantitatives qui expliguent et inductives qualitatives
qui comprennent». En effet, poursuit Blanchet (zbidem) citant Mucchielli
(1996), st on y regarde de pres, 'exploitation des études qualitatives peut
servir a la formulation d’une théorie a partir des éléments récurrents

23 Je m’appuie ici sur I'analyse de Blanchet (2012 : 36-37).
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dégagés de l'observation du terrain et ainsi ne pas exclure une intention
généralisante. En fait, la démarche qualitative, en étudiant de maniere
approfondie le fonctionnement de quelques cas permet de comprendre
celui d’autres cas comparables. Pour désigner ce processus, il est convenu,
depuis le milieu des années 1980, de patler de « transférabilité d’un contexte
a autre » (Deslauriers, 1991 : 101). Il convient cependant de toujours rester
prudent dans le traitement des résultats d’une recherche qualitative, car ils
ne sont considérés représentatifs que par hypothese. Dans la perspective
d’une approche complémentaire de la réalité, la démarche compréhensive
admet «un va-et-vient inductif/déductf» (Blanchet, op. cit: 36). D’apres
Kaufmann (2004 : 34), combiner le terrain et la théorie est nécessaire parce
que le chercheur doit « avoir, des le début une idée en téte, qui jouera le role
de guide évitant de se perdre ». Dans cette optique ou je situe mon travail,
les questions initiales ne sont pas figées, mais ouvertes au changement :

La problématisation fondée sur les faits ne résulte ni d’un schéma
conceptuel préétabli et rigide, ni d’une pure écoute du matériau : c’est dans
le va-et-vient continuel entre faits et hypotheses que la théorie s’élabore
progressivement (Kaufmann, op. ciz. : 79).

La démarche compréhensive est connue « dans I’histoire des textes sous
le nom d’herméneutique », explique Blanchet (2012 : 69), en ce sens qu’elle
sert a «connaitre les significations des situations et actions vécues,
effectuées, percues, congues par les acteurs sociaux, individuels et
collectifs » (Morin?#, 2004 cité par Blanchet, zbidens). ]’ajoute que cette
herméneutique donne toute son importance aux croyances, aux valeurs et
aux schemes interprétatifs installés dans une vision du monde. Cela
correspond a mon projet :

- identifier les connaissances ordinaires des enseignants,
- les comprendre dans leur environnement professionnel,
- saisir comment ils interagissent avec eux-meémes et avec les autres
(collegues, éleves, prescripteurs, didacticiens).
Au résultat, je souhaite identifier des phénomeénes observables et en
construire une description qui en respecte la complexité et dont la finalité
est didactique et praxéologique.

1.2 Une démarche ethnométhodologique

274 Morin, E. (2004). La méthode (tome 6, Ethique). Paris : Seuil.
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Dans le champ /langue et société, je me situe plus particulicrement dans le
courant ethnométhodologique, qui, comme le souligne a juste titre Kerbrat-
Orecchioni (1990 : 63), est applicable a tous les domaines de Dactivité
sociale. Comme pour I'ethnographe, une partie importante de mon travail
consiste a rendre compte, a décrire, a faire un état des lieux, a partir de
I'observation approfondie de données recueillies sur le terrain. Dans cette

démarche, la priorité est donnée :

- au terrain, 2 étude de situations concrétes,
- aux questionnements sur ’homme,
- ases relations avec son milieu,

- ases représentations sur son environnement.

Plutot que chercher a établir de grands systemes d’interprétation des
sociétés humaines, les ethnologues insistent sur les particularités des terrains
¢tudiés. Dans le cadre de mon travail, analyse se fonde sur les discours, les
mémoires, les représentations de personnes vivant et agissant dans le milieu
scolaire. La démarche ethnologique se déroule sur un temps long:
I'ethnologue va sur le terrain durant de nombreuses années, il vit avec la
population qu’il étudie et il s’entretient plusieurs fois avec les mémes
individus a des moments différents de son séjour. Ses analyses se fondent
sur ses observations et les mémoires orales des personnes rencontrées.

J’ai plaisir a citer ici cette remarque éclairante de Kerbrat-Orecchioni
(1990 : 62), car je me reconnais dans cet anthropologue endotique :

On pourrait dire, pour reprendre un néologisme de Georges Perec, que
I'ethnométhodologie fonde ainsi une sorte d’anthropologie « endotique », a
lopposé de lintérét porté aux seules sociétés «exotiques» par
Panthropologie classique.
Dans cette perspective, je me définis comme appartenant au milieu que
jobserve et je reconnais que mon enquéte n’introduit pas le facteur temps
en termes de durée, tel qu’il 'est en ethnologie?”>. Néanmoins, les quatre
mois qui séparent les questionnaires de I'entretien semi-directif introduisent,

2% [’ethnologue recueille 4 plusieurs reprises des observations de pratiques et des
données provoquées. L’ensemble appartient a ce quon appelle des données
écologiques. Dufays et Colles (2007 : 64) écrivent qu’une démarche écologique
« consiste a observer la pratique quotidienne d’enseignants et d’éleves, en s’abstenant
de les influencer de quelque maniére ». J’ajoute que cette démarche integre le recueil
des discours d’enseignants et des éleves.
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dans une certaine mesure, ce facteur temps. L’observation des pratiques ne
fait pas partie de cette enquéte de terrain par choix théorique. Quelques
données puisées dans la pratique quotidienne auraient pu étre convoquées a
titre complémentaire. Cela ne m’a pas paru viable, notamment a cause de
I'impossibilité matérielle de passer suffisamment de temps dans les classes
des enseignants interrogés. Observer une ou deux séances d’enseighement
n’est pas suffisant pour le type d’enquéte que je conduis. Le moyen que je
privilégie pour connaitre la communauté sociale, culturelle et linguistique a
laquelle les enseignants appartiennent est donc I’étude des énoncés écrits et
oraux qu’ils produisent lorsqu’ils sont interrogés. Par conséquent, sur le
point précis des conceptions et des opinions qui concernent
Ienseignement-apprentissage de I’écriture, j’ai opté pour Iapproche
sociologique compréhensive qui privilégie la rencontre par questionnaire
et/ou pat entretien.

Rejoignant Kaufman (2011 : 60), je défends I'idée que les individus ne
font pas que subir les facteurs macrosociaux, qu’au contraire, dans un
interactionnisme symbolique, ils y participent en agissant sur eux a partir de
leurs interprétations et de leurs discours, d’ou I'importance de saisir ces
derniers. Par ailleurs, I'individu peut étre considéré comme un concentré du
monde social. Kaufmann (gp. ¢it. : 58) avance en effet que « nous avons en
nous, au moins potentiellement, toutes les contradictions de la société ». Les
enseignants interrogés portent en eux la complexité de leur milieu et de la
société a laquelle ils appartiennent. J’adopte le point de vue de I'auteur
lorsqu’il définit /e subjectif comme le seul moment ou l'individu a une marge
d'invention dans la construction de la réalité, « moment marqué par la
nécessité de la sélection et 'obsession de l'unité » (ibidems). Pour cet auteur,
les représentations que les individus ont de la société et de leur milieu ne
sont pas de simples reflets de la réalité : ils constituent « un moment crucial
dans le processus de construction de la réalité » (ébidens). Dans la ligne de
Kaufman, j’ajoute que, d’un coté, le réel est percu par les individus et, d’un
autre coté, la maniere dont ils le disent, influence leur perception. Mon
projet est
- d’une part, d’inscrire les discours des enseignants dans un cadre global

de croyances, d’actions et de normes qui sont constitutives de la réalité

sociale ;
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- dautre part, d’identifier les filtres interprétatifs de enseignant dans sa
perception du réel, et plus particulierement dans celle de I'enseignement
et de Papprentissage de I’écriture.

Un dernier point ressortit a I'ethnométhodologie: il s’agit de la
différence entre le savoir de I'agent (en 'occurrence ici 'enseignant) et celui
du savant. Kaufmann (2011 : 22), a juste titre, part du principe que «le
savoir commun n’est pas un non-savoir, [qu’]il recele au contraire des
trésors ». Certes, mais, ce principe étant posé, des questions demeurent. Ou
se situent les ruptures et les continuités, et a quel propos, entre celui qui
réfléchit a, qui pense l'enseignement et celui qui enseigne au quotidien ?
Comment notamment prendre en compte la différence entre conscience de et
formalisation ? 11 est sans doute possible ici de faire I’hypothese que
Penseignant serait du coté de /lanalyse subjective et inconsciente et le
didacticien du coté de /analyse objective®™® et consciente. Comme le linguiste a
propos de la langue, le didacticien ne pose pas sur I'existant le méme regard
que le praticien: il conduit une approche de conceptualisation et de
modélisation. Par des taitonnements et a partir d’un conservatisme relatif de
Iexistant?”’ Penseignant innove et fait des créations dont il n’a pas toujours
conscience et dont certaines peuvent rencontrer une bonne fortune et ce, a
partir du principe d’analogie. Ce principe, d’ordre psychologique, a 'ccuvre
chez les sujets parlants repose sur une compréhension et une interprétation
des rapports qui unissent les formes entre elles (CLG: 221-237). Ce
principe permet, a partir de Pexistant, la création et I'innovation. Il est bon
de le rappeler en opérant un déplacement de l'observation des sujets
parlants a celle des enseignants. Le didacticien n’est pas le détenteur absolu
de la création et de 'innovation dans I'enseignement.

C’est pourquoi, en accord avec Blanchet (2012), je tiens a souligner que
«les méthodes qualitatives relevent d’une éthique humaniste qui implique
Pouverture a l'autre et au social, ou tous les points de vue sont précieux »
(op. cit.: 34). Le syntagme /[ouverture a l'autre évoque, sans conteste, Lévi-
Strauss. On se rappelle que, selon cet ethnologue?’8, expérience de altérité
n’est pas chose facile : accueillir la différence, reconnaitre I'altérité comme

telle et 'admettre ne vont pas de soi. I’autre ne doit pas étre ramené au

276 En référence a Saussure (CLG : 227 et 251) a propos de 'analyse de la langue.
277 Pemprunte ces termes a Saussure (CLG : 234).
278 Je m’appuie sur les premicres pages de T7istes Tropigues, Paris : Plon (1955).
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meéme : une différence, une étrangeté demeurent, méme si le but est la
compréhension et donc la dissipation de cette étrangeté. La représentation
qui tend a la connaissance de l'autre réduit son étrangeté mais ne dissout
pas son altérité. Comment ne pas étre préoccupé de vérifier ses propres
croyances et, dans le méme temps, comment ne pas douter de la vérité de
ses propres représentations ? La réponse de Lévi-Strauss est qu’on dit
honnétement ce qu’on a vécu et compris, qu’on fait part d’une véritable
expérience de lautre sans s’enfermer dans ses propres illusions, dans des
représentations déja construites qu’on ne fait que confirmer. Il s’agit de
comprendre la réalité de I'autre et non de s’en tenir a des apparences. Je
souhaite, pour ma part et a ma mesure, suivre ces principes.

1.3 Une démarche qui convoque plusieurs disciplines

Tout en restant dans les sciences du langage, je m’appuie sur des
disciplines contributives pour certains aspects nécessaires a ma démarche.
C’est pourquoi, dans mon processus de compréhension du discours des
acteurs de la transition CM2-6¢, jassocie a I'analyse du discours, des
éléments empruntés a la psychologie sociale?”. En effet, je porte un vif
intérét aux discours et a la facon dont ils construisent et organisent, chez un
individu, les savoirs de connaissance et les savoirs de croyance??. Ce

positionnement théorique me conduit

- a convoquer les notions de représentations, d’imaginaires sociaux et
d’idéologies qui ressortissent de diverses disciplines dont chacune
propose une définition qui lui est propre ;

- a prendre en compte les normes langagicres qu’étudie la
sociolinguistique.

Lévi-Strauss, Barthes, Foucault, Morin, pour ne citer qu’eux, ont
emprunté a différentes disciplines, sans cependant théoriser une
interdisciplinarité qu’ils jugeaient nécessaire au nom de la complexité
croissante du monde, de ’éclatement de la connaissance, de la pluralité des
savoirs sur des mémes faits sociaux et au nom de leur nécessaire

articulation. L’interdisciplinarité « consiste a établir de véritables connexions

279 Kerbrat-Orecchioni (1990 : 55) constate que 'approche interactionniste, et d’une
maniere plus générale I'analyse du discours, a partie liée avec la psychologie sociale et
la sociologie cognitive. Elle ajoute (gp. ¢it.: 65) que Durkheim est le principal
inspirateur de Goffman.

280 Cette distinction me semble éclairante. Je 'emprunte a Charaudeau (2002 : 408).
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entre concepts, outils d’analyse et modes d’interprétation de différentes
disciplines » qu’il s’agit de confronter (Charaudeau, 2010 : 3). Je me propose
de m’en tenir a une approche pluridisciplinaire et d’écarter une approche
interdisciplinaire?!. La pluridisciplinarité dans laquelle je me situe associe
plusieurs disciplines pour étudier un méme objet dont aucune ne peut
observer tous les aspects avec les seules techniques dont elle dispose pour
répondre aux besoins de l'action et de la compréhension. Les disciplines
associées, tout en gardant leurs spécificités, apportent a mon projet leurs
savoirs et leurs méthodes et ainsi lenrichissent. Ma recherche reste

néanmoins ancrée dans les sciences du langage.

En me référant au principe du continuum que constituent les sciences
humaines et sociales, je retiens, pour mon travail, la définition suivante de la
pluridisciplinarité. Elle est proposée par Charaudeau (2010) :

Je considere que la pluridisciplinarité est « une addition de disciplines, sans
véritable interaction entre elles» (Darbellay, 2005: 46), ce qui fait que
chaque discipline garde son autonomie, ne réinterroge pas ses présupposés
au regard de lautre discipline, et ne fait qu’apporter (mais entreprise
salutaire) son propre éclairage sur un objet d’étude lui-méme analysé par
d’autres disciplines.

Il s’agit d’une juxtaposition de points de vue qui apportent chacun une
connaissance particuliére sur le phénomeéne étudié. 1l s’agit d’un appel a
collaboration d’autres compétences pour traiter d’une question qui dépasse
le champ de compétence initiale. (Charaudeau, op. ¢it. : 1)

Ma recherche étant désormais située dans un domaine, un champ, une
approche et une démarche, il est temps de présenter la méthodologie
¢laborée a partir de deux analyses complémentaires ('une de contenu,
l'autre linguistique) qui permettent d’interroger les aspects didactiques en

jeu.
2. Une analyse de contenu empruntée aux
sciences sociales

L’analyse de contenu est une méthode adaptée a Tétude des
représentations. Le traitement tabulaire horizontal des données permet
d’établir les tendances générales d’une population interrogée.

2.1 Une méthode adaptée a mon projet

281 Les notions de pluridisciplinarité et d'interdisciplinarité ont émergé dans la communauté
scientifique et universitaire a partir des années 1960.
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Ma préoccupation est d’accorder une place centrale au point du vue des
acteurs du passage CM2-6¢ et, en premier lieu, de savoir de quoi parlent les
enseignants interrogés :

- ce qu’ils abordent dans leurs réponses ;

- ce qu’ils soutiennent dans leurs assertions ;

- ce quils sont préts a défendre au cours d’un échange?®.

Dans cette optique et en vue d’un premier dépouillement, je fais appel a un
domaine complémentaire sur le plan méthodologique, a savoir une analyse
de contenu sur le modele des sciences sociales. Ce choix est également
guidé par le fait que I'analyse de contenu est privilégiée dans I’étude des
représentations. Je rappelle qu’historiquement, I'apparition de la théorie des
représentations est liée a cette méthode qui est un outil important dans ce
domaine, comme le montrent Moscovici (1961, 1976) et Bardin (1977).
Pour faire simple, I'analyse de contenu se définit comme un ensemble de
« procédures systématiques et objectives de description du contenu des
énoncés » (Bardin, 1977 : 43).

Ce type d’analyse est né aux Etats-Unis dans la premiére moitié du 20
siecle dans le courant du béhaviorisme?®®. Progressivement, des instruments
méthodologiques de plus en plus fins ont permis a 'analyse de contenu de
s’appliquer a des énoncés de plus en plus diversifiés, grace notamment, a
partir des années 1970, aux apports de 'analyse du discours et donc aux
sciences du langage. Quel que soit son degré de raffinement, I'analyse de
contenu implique toujours une identification des thémes qui aboutit a une
liste et, ajoute Descamps?* sur son site (2012), un décompte fréquentiel,
c’est-a-dire le nombre d’apparitions ou d’évocations de chaque theme. Ce
procédé fait dire a Descamps (2012) que «'analyse de contenu est une

282 Pemprunte cette maniere de dire a Beyssade & Marandin (2009 : 92).

283 Ce courant domine la psychologie scientifique jusque vers les années 1950. 11 est lié
a l'affirmation de l'influence fondamentale des facteurs de l'environnement plutdt que
des éléments innés. Au centre de ses recherches, on trouve les problemes de
l'apprentissage et les phénomeénes de motivation. Le béhaviorisme a contribué au
renouvellement des problématiques dans tous les domaines de la psychologie, dans les
sciences sociales, la linguistique, la sociologie. Encore aujourd'hui, son premier
principe, se fonder sur l'obsetvation des comportements, n'est contesté pat aucun
psychologue se réclamant de l'esprit scientifique. Mais son second aspect (refus de
considérer les activités internes et la subjectivité) est de moins en moins accepté.

284 Descamps s’appuie sur Tesch, R. (1990) Qualitative research. New York: Falmer
Press.
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technique de traitement de données par recensement, classification et
quantification des traits d’'un corpus». Dans un deuxieme temps, on
cherche a faire apparaitre des liens en croisant des éléments, notamment les
caractéristiques des personnes interrogées avec les themes évoqués, les
themes ¢évoqués avec leur fréquence et leur ordre. La fréquence
d’apparition, la variation selon les locuteurs, l'interdépendance entre les
¢léments sont en effet fondamentaux (Desmarais & Moscarala, 2004 : 3).
C’est pourquoli, je conduis une étude des corrélations éventuelles?® entre les
traits sociodémographiques des enseignants interrogés et le contenu de leurs
contributions.

Je retiens donc l'analyse de contenu parce cette approche, dite
qualitative, permet d’accéder par inférence aux représentations du monde,
aux motivations, aux comportements et aux attitudes des personnes
interrogées et d’en exposer les différents aspects. Sans les exprimer en
données chiffrées, on peut parler de tendances et d’orientations qu’il s’agit
de construire en s’engageant dans un processus de description et de
compréhension. Néanmoins, afin d’6ter toute ambiglité sur les termes
quantitatif et statistique, je précise qu’une analyse qualitative de ce type repose
sur des nombres, puisque les apparitions ou évocations des thémes retenus,
que jappelle désormais occurrences thématigues, sont comptées. 1l ne faut pas
associer de facon hative la présence de pourcentages utilisés
systématiquement pour les taux de fréquence (Blanchet, 2012 : 63) avec une
étude statistique qui fait appel a des procédures mathématiques plus
sophistiquées. Les données chiffrées sont intégrées dans une dynamique
globale d’observation du corpus : les aspects quantitatifs sont nécessaires,
mais ils restent indicatifs (Blanchet, 2012 : 64).

Pour ma part, j’estime que la fréquence d’apparition d’un theme est un
signe observable d’importance, et pour le dire autrement, d’investissement
(intérét, préoccupation, priorité) de la part du producteur de I'énoncé. J’ai
ainsi choisi de quantifier en pourcentage la part représentée par les
occurrences thématiques en fonction de la taxonomie sociale habituelle des
19 enseignants interrogés : sexe, age, ancienneté, niveau d’études. Pour
faciliter la comparaison, j’ai considéré que si les enseignants ayant tel trait
sociodémographique représentaient 37% de mon échantillon, il était attendu
que le nombre d’occurrences produites par les enseignants porteurs de ce

285 Cf. chapitre 6, p. 225 ; chapitre 7, p. 297 ; chapitre 8, p. 360.



181

trait représentait 37% de la totalité des occurrences produites?¢. Si un écart
positif ou négatif apparait, c’est que le nombre attendu n’est pas réalisé et je
me propose d’interroger et d’interpréter cet écart. Il peut arriver également
que le nombre attendu soit réalisé. Dans ce cas, le trait sociodémographique
considéré n’est pas une variable déterminante. Pour donner, un exemple et
par anticipation, les femmes représentent 63% des enseignants interrogés et
produisent 62% des occurrences thématiques centrées sur la maitrise de la
langue?®’. Je constate donc que le genre n’est pas une variable déterminante
dans linvestissement de cette thématique. A Tlinverse, le lieu
d’enseignement est une variable déterminante, puisque les enseignants du
secteur périurbain qui représentent 42% de I'échantillon produisent 54%
des occurrences sur le theme de la maitrise de la langue.

Les évocations des theémes identifiés correspondent a des segments
variables : phrase, proposition, syntagme, lex¢me. Quand jenvisage le
matériau textuel comme « support de contenus » et non comme « trace des
processus d’énonciation » pour reprendre les termes de Desmarais et
Moscarala (2004 : 3), ni I'unité linguistique ni le volume textuel ne sont pris
en compte. J’ai effectué une indexation manuelle pour affecter a chaque
segment repéré, en fonction du theme qu’il actualise, un code. Une méme
thématique pouvant ctre exprimée de multiples fagons, en raison de la
diversité méme des lexicalisations d’'un méme theme (Pincemin, 1999 : 75),
je fais son repérage, quelle que soit 'expression choisie pour la formuler.
Dans ces trois segments, I'orthographe est thématisée différemment :

- Lorthographe souffre (E02.rar)

- Iis écrivent phonétiquement (E04.rar)

- Difficultés orthographigues (SVT4.rur)
Cependant, seul est retenu, dans ce premier temps, le nombre d’apparitions
du theme. Cette opération est appelée décompte fréquentiel (Descamps, 2012).

A titre d’exemple, a partir des réponses d’'un enseignant (E08.rar) aux
questions 4-5-7 du premier questionnaire, j’ai identifié trois segments (en
caracteres bleus) qui concernent la maitrise de la langue et je déclare
qu’E8.rar a produit 3 occurrences thématiques codées MDL.

286 Je considere n abstracto que sur 100 segments thématiques identifiés, chaque
enseignant en a produit le méme nombre soit 19/100¢. Si ce n’est pas le cas, je me
demande pourquoi.

287 Cf. chapitre 6, p. 225.
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4. Quel matériel et quels outils leur proposez-vous pour écrire ? Ces
¢éléments varient-ils selon les situations ?

Crayon, brouillon, feuille blanche a carreaux, cabier du jour, ordinatenr
les outils disponibles : cahier de régles, dico, affichages.

5. A votre avis, vos éleves éprouvent-ils des difficultés a écrire ? Si
oui, lesquelles et pourquoi ?

Oui  difficultés au niveau de la Iangue francaise
pour ordonner la pensée et donc passage a I'écrit parfois confus.

7. Dans quelles circonstances vos éleves font-ils un brouillon ? Y a-t-il
des interventions sur ces brouillons ? Si oui, lesquelles ?

Dans le cadre d’un travail sur plusienrs séances on on met le travail de rédaction
en avant : résumé, suite a imaginer.
je souligne le mot dans lequel il y a une faute sans la corriger
protocole d’amélioration de son écrit
Pour compléter cet exemple, le segment « protocole d'amélioration de son écrit »
(en caracteres verts) entre dans un autre décompte fréquentiel codé PE-RE

(processus d’écriture-réécriture).

2.2 Une analyse horizontale du corpus

Une premiere lecture®® cursive verticale (Blanchet, 2012: 60) des
contributions écrites?® de cinq enseignants?” a conduit a une reformulation
du contenu des contributions sous une forme condensée. Mucchielli (2004 :
211) cite Paillé (1996) pour insister sur 'importance de cette « démarche
discursive et signifiante de reformulation, d’explicitation ou de théorisation
d’'un témoignage, d’une expérience ou dun phénomene». Cette
reformulation engage une activité cognitive d’appropriation du propos et,
par le changement formel qu’elle demande, appelle a envisager autrement le
propos (Fuchs, 1994 : 174). Ce travail a permis une compréhension fine qui
a conduit, d’'une part, a 'esquisse du portrait de chacun des enseignants
retenus et, d’autre part, au repérage des themes abordés. Ce travail a ensuite
été poursuivi et approfondi par une analyse horizontale des contributions
de huit®! enseignants du corpus dans lidée d’y identifier des tendances

288 Notamment au cours d’'un module de formation des formateurs de 'TUFM-CVL.
289 Jappelle contribution écrite Pensemble des réponses d’un enseignant aux deux
questionnaires de 'enquéte.

2011 s’agit des enseignants de CM2 suivants : El.urb, E2.urb, E5.rar, E7.rar, E11.rur
21 Nous n’avons pas retenu E11 (seul enseignant du secteur rural) mais ajouté quatre
enseignants de 6e (FR1.urb, FR2.rar, SVT1.urb, SVT2.rar) aux enseignants de CM2



183

générales?2. J’emploie ici les adjectifs vertical et horizontal, non dans le sens
de Moscovici (1968 : 37) mais, comme Blanchet (2012 : 60), en référence a
la présentation d’une analyse de contenu sous la forme d’un tableau dans
lequel sont entrés les themes et sous-themes dans les lignes et le locuteur

dans les colonnes.

enseignant 1 enseignant 2 enseignant 3

théme 1

theme 2

théme 3

Dans une analyse verticale, on cherche a établir le portrait d’'un individu,
a dégager une cohérence interne d’un théme a lautre, d’une réponse a
P'autre. Un peu comme si chaque individu faisait 'objet d’'une monographie.
Dans une analyse horizontale, on cherche a établir les tendances d’une
population pour chaque théme. Méme si ces deux types d’analyse se
completent et sont, par la-méme, toutes deux nécessaires dans une sorte de
va-et-vient, voire de continuum, il n’en reste pas moins que je privilégie
I'axe horizontal dans mon approche qui a des objectifs en termes de
didactique et de formation des enseignants.

Le corpus écrit est le point de départ de mon travail. Dans un premier
temps, j’ai repris la méthode adoptée lors d’une précédente étude. Nous??
avions alors catégorisé des énoncés recueillis par questionnaires selon ce
que nous avions nommé « des poles ou constellations de sens » (Lafont-
Terranova & Colin, 2006 : 64). Cette méthode m’a permis de dégager
différents ensembles sémantiques, tels que les définit Rastier (1987 : 87).
Selon ce linguiste (7bidem), deux types de structures interviennent dans un
énoncé: a un premier niveau, les mots se groupent en une structure
paradigmatique qui forme un ensemble homogene ; a un second niveau, ces
mots se groupent eux-memes en domaines, selon une structure qui n’est plus
ensembliste mais #érologigue, comme le rapport d’une partie a un tout, c’est-
a-dire dans un rapport précis de complémentarité. Cest pourquoi, dans
Poptique qui est la mienne, il convient de ne pas confondre méronymie qui

vus dans un premier temps en formation (El.urb, E2.urb, E5.rar, E7.rar) afin d’avoir,
pour cette communication, deux secteurs contrastés (I'urbain et le périurbain).

292 Ce travail a été présenté au colloque de PAIRDF (Colin, D. et alii, 2012).

2% Ce pronom désigne J. Lafont-Terranova et moi-méme.
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désigne l'appartenance des parties a un ensemble avec hyperonymie qui est

autre chose.

N

A ce propos, je rappelle que T’hyperonyme est un lexeme
hiérarchiquement supérieur a d’autres lexémes qu’il porte en son sein.
Comme I'indique Lyons (1990 : 239), la relation d’hyponymie entre deux
lexémes consiste dans l'inclusion du sens d’'un mot (hyponyme) dans I'autre
(hyperonyme). Cette relation sémantique repose sur deux signifiés : X est un
hyponyme de Y si on peut dire que « X est une sorte de Y », Y étant
I’hyperonyme. Ainsi, dans mon corpus :

- wvocabulaire n’est pas hyponyme de /langue, car le vocabulaire n’est pas une
sorte de langue; c’est un des outils de la langue dans le discours
prescriptif ;

- grille de relecture n’est hyponyme déeriture-rééeriture, car la grille de relecture
n’est pas une sorte d’écriture ; c’est un des outils de la réécriture dans le

discours prescriptif.

Comme je P'ai dit, d’autres relations existent comme la méronymie : X est
un méronyme de Y si et seulement si X est une partie de Y ou si Y a un
(des) X(s). C’est une relation de tout a partie, ’'holonyme désignant le tout.
Par exemple, ’holonyme /langue contient des lexemes comme grammaire,
orthographe, lexique. Toute cette hiérarchie sémantique permet de relier, par

leur signifié, des lexemes les uns avec les autres au sein d’un énoncé.

En appui de ce modele holonyme / méronymes développé dans la
structuration sémantique du lexique et sur lequel je reviens dans la section
suivante, j’ai considéré les ensembles relevés comme des hyperthemes eux-
meémes structurés par des thémes qui les constituent. J’emploie?* le terme
hypothémes pour désigner les domaines de Rastier en tant que theémes inclus
dans Ubyperthéme. Ce mot?> est utilisé en linguistique textuelle pour désigner
le point d’ancrage d’une chaine de sous-thémes dans une progression dite a
themes dérivés. Il me semble possible de transposer a mon analyse
sémantique les termes de cette description, qui repose elle-méme sur une
inclusion. Ce type de script présuppose un effet de liste : un hyperthéme se
décline en un ensemble de sous-thémes indépendants les uns des autres :

294 Bn Pabsence d™*holotheme et de *mérothéme.

2 Je parle régulierement de mot, méme s’il est plus exact de partler de lexeme ou
d’unité lexicale. La définition linguistique du mot reste complexe et 'usage que jen
fais par commodité, notamment comme anaphore, n’aide pas a la clarifier. J’en
conviens, sans vouloir alourdir mon étude sur ce point.
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ainsi Uhypertheme fonctions de écriture se décline en hypothemes, tels que la

fonction mémortielle ou la fonction communicative.

/Modéle de Rastier (1 987)\ KTransposition dans ce mémoire.\

1er niveau : un ensemble 1er niveau : un ensemble
sémantique homogene. sémantique appelé hypertheme.
2¢ niveau : des domaines 2¢ niveau : des sous-ensembles
qui sont des patties de du  le niveau  appelés
I'ensemble de 1¢r niveau. hypothemes.

o J

J’ai retenu les trois ensembles les plus massivement présents dans les

réponses aux questionnaires pour dépouiller la totalité des contributions?
des enseignants. Pour analyser le corpus oral, j’ai utilisé la grille de lecture
élaborée a partir du corpus écrit qui a révélé les themes les plus pertinents
dans le cadre de ma recherche :

- La maitrise de la langue ;

- Le processus d’écriture-réécriture et son accompagnement ;

- Les fonctions (communication, mémoire et conceptualisation) de

Iécriture.

Ces trois hyperthémes ne sont pas formulés ainsi par les enseignants et,
hormis éeriture et réécriture, aucun des lexemes?’ employés dans cette courte
liste ne figurent dans les contributions des enseignants Je remarque que le
premier ensemble s’est imposé a la lecture des réponses aux questionnaires
alors que les deux autres sont constitutifs de "enquéte. Par conséquent, d’un
point de vue méthodologique, coexistent en interaction pour I'analyse de
mes corpus :

- une grille de lecture externe (mes attentes de chercheur concernant
le processus écriture-réécriture et son accompagnement ainsi que
les fonctions mémorielle et épistémique de I’écriture) ;

- une grille de lecture interne (les thématiques qui apparaissent dans le
corpus et s'imposent au chercheur : la maitrise de la langue).

3. Une analyse ancrée en sciences du langage

2% Jappelle contribution 'ensemble des contributions écrites et orales d’un enseignant.
27 Je constate a ce propos, que, pour reprendre les catégories de Tutin (2007 : 7), les
enseignants de mon échantillon utilisent massivement « le lexique de la langue générale
ou commune » et un « lexique abstrait non spécialisé ».
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Comme on vient de le voir dans la section précédente, la plus utilisée
des catégories sémantiques est le theme?. Cependant, méme dans une
analyse de contenu classique, il n’est pas conseillé d’en rester a ce dernier et
a son évocation. En effet, les unités de sens étant inégales en volume, il est
intéressant de prendre en compte les unités d’analyse linguistique : le mot, le
syntagme, la proposition, la phrase. Comme le précisent Desmarais et
Mosacarola (2004) :

une analyse de contenu menée de manicre classique conduit a affecter a
chaque réponse d’une interview ou fragment d’un discours les catégories
thématiques que la lecture a permis de révéler. On peut alors [...] rechercher
quel est le vocabulaire spécifique des réponses ou fragment [...]. Ceci
revient en quelque sorte a mettre a jour, si ceux-ci existent, les ancrages
lexicaux de I'analyse de contenu. Ce type d’analyse permet [...] de découvrir
certains ancrages non explicités ou inconscients et ¢élargir ainsi la
compréhension. (Desmarais & Mosacarola, gp. cit. : 15).

Avoir recours a des occurrences lexicales? permet de compléter
I'approche thématique en cours de réalisation et méme, pour aller plus loin,
avoir un recours systématique a des éléments linguistiques est un élément
important pour la qualité de I'analyse. Pour illustrer mon propos, je
reprends un exemple précédent (section 2.1) ou j’ai codé les trois segments
sutvants Maitrise de la Langue, car, a un premier niveau, ils apparaissent

comme appartenant a ce domaine :

- L'orthographe souffre (EO2.rar)

= 1is éerivent phonétignement (EO4.xar)

- Difficultés orthographigues (SVT4.rur)
A un deuxiéme niveau, ces trois segments sont codés ORTH pour référer
au domaine de la maitrise de la langue orthographe, partie de I'ensemble
premier donc, que jappelle hypothime. A un troisiéme niveau de traitement,
ces trois segments placés a lintérieur de Phypothéme orthographe, sont
répartis en fonction des maniéres de dire. Ainsi EO2.rar parle bien

2% Dans de nombreux énoncés assertifs, le message, sur le plan informatif, apparait
comme structuré en deux parties : ce sur quoi guelgue chose est communiqué et ce qui en est dit.
La terminologie propose plusieurs paires de désignations. L’une d’elles, d’origine
pragoise, oppose théme a rhéme. 11 ne s’agit pas de ces notions ici, méme si, comme le
suggere Maurand (1984), un rapprochement (infra, p. 189) peut étre esquissé.

2% e nombre d’occurrences lexicales (nombre d’apparitions d’un lexéme) ne doit pas
étre confondu avec le nombre d’occurrences thématiques (nombre d’évocations d’'un
theme).
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d’orthographe mais il ne dit pas, a ce propos, la méme chose qu’E04.rar ou
SVT4.rur :

- Le premier segment est centré sur l'orthographe : c’est le support de
I'information. I’apport repose sur une figure d’analogie : Porthographe est
personnifiée par emploi du verbe soxffrir. Dans un langage métaphorique
et par un trope communicationnel, la Langue Francaise, a travers son
orthographe, est douloureusement atteinte par les blessures occasionnées
par les écrits des éleves. La Langue souffre et 'enseignant sans doute
autant, voire plus, qu’elle, dans le rapport de proximité et d’intimité

suggéré.

- Le second segment a pour support les éleves, a travers le pronom
anaphorique #s. L’apport est d’ordre factuel. C’est un constat assez précis
plagant I’écriture des éléves a « un stade pré-orthographique » ou seules les
correspondances entre graphemes et phonemes sont prises en compte.

300

Tout ce qui est de 'ordre du morphogramme™ est déclaré absent.

est centré, lui-aussi, sur les

b

- Le troisitme segment, de forme elliptique™
éleves. L’apport est qu’ils ont des difficultés’ non spécifiées en
orthographe. Cette imprécision peut tenir au fait que c’est un professeur
monovalent de sciences qui s’exprime.

Comme on le voit, dans le but de compléter et d’affiner mon approche,
je m’appuie sur des outils linguistiques de la sémantique lexicale dont
j’essaie de souligner l'interdépendance. J’utilise en particulier :

- le champ lexical ;
- les isotopies (sur un axe plutot horizontal) ;
- les associations lexicales (sur un axe plutot vertical).

3.1 La notion de champ lexical

Pour définir le champ lexical, j’ai choisi de me reporter a un article un
peu ancien, connu des enseignants, écrit par Maurand (1984) :

300 En référence au plurisysteme de Porthographe francaise (Catach, N. 1978).

30UT1 faut lire [Les éléves ont] des difficultés orthographiques en réponse a la question Les éleves
ont-ils des difficultés ¢

302 Le terme difficulté est une maniere tres partagée de parler des éleves. C’est pourquoi
tous les énoncés qui comportent ce terme peuvent étre rassemblés dans une nouvelle
configuration. Cf. chapitre 6, p. 247.



188

Le champ lexical peut se définir, dans le cadre de la sémiolinguistique33
textuelle, comme un ensemble d'unités lexicales (lexemes) possédant en
commun un ou plusieurs traits de signification, soit donc, selon les cas, un
seme ou un groupement de se¢mes. Le seme étant une unité sémantique de
caractere relationnel et oppositif, et non de caractere atomique ou
substantiel, il serait parfaitement vain d'épiloguer sur la complexité du
contenu sémique autour duquel se regroupe l'inventaire lexical de chaque
champ. L'important est la reconnaissance, par l'analyse, d'un ensemble
constitué d'éléments (Maurand, 1984 : 58).
Le champ lexical peut donc étre défini comme un ensemble d’unités
lexicales entretenant entre elles des relations sémantiques (synonymie,
antonymie, hyperonymie et méronymie). Historiquement, les premicres
¢tudes consacrées aux champs, dans les années 1920-1930, ont été
proposées dans une perspective davantage ethnologique et anthropologique
que véritablement linguistique. C’est Trier en 1931 qui emploie et illustre, le
premier, la notion de champ lexical (Wortfeld). Le champ lexical a, depuis,
acquis une position importante dans le domaine de la sémantique et il est
devenu /e concept du  champ lexical. Cest une structure sémantique

particulicrement pertinente.

Picoche (1977) en rappelle limportance. A partir d’exemples, elle
montre, avec beaucoup de pédagogie, la souplesse d'une théorie qui permet
d'établir entre les mots les relations les plus variées en fonction de tel ou tel
objectif. Ainsi, précise-t-elle, il est possible d'explorer le fonctionnement
d’une réalité sémantique que I'on a définie. La démarche qu’elle propose se
fait en deux temps qui annoncent les deux niveaux d’analyse de Rastier
(1987) :

- d’abord, on repere les éléments dont le champ est formé ;

- ensuite, on percoit les relations qui unissent ces éléments.

Maurand (1984 : 56) reprend ce modele et apporte des précisions. Le relevé
des mots-clés précede la mise en évidence de trois relations logiques
fondamentales : 1'identité, l'opposition et l'inclusion. Le champ, de cette

303 Maurand (fbidems) explique: «La sémiotique dont il est ici question a tres
intimement partie liée avec la linguistique, au point qu'il serait plus exact de patler
dans tous les cas de sémiolinguistique. On voit mal en effet comment, appliquée a
l'analyse textuelle, se soutiendrait une sémiotique privée des appotts de la linguistique
[...]. Le propre de la sémiotique est de recentrer les différentes recherches, qui
tisquent de donner l'illlusion que chaque domaine a un fonctionnement indépendant,
autour de la problématique fondamentale de la signification, entendue comme
l'intelligibilité du message ».
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fagon, est vu comme une structure paradigmatique. Maurand (gp. cz. : 60)
précise que « construire un champ lexical, c'est regrouper sous un méme
intitulé des mots ou des expressions qui présentent, directement ou
indirectement (dénotations et connotations), des éléments communs de
signification® ». C’est pourquoi, aujourd’hui, dans les classes de francais,
on patle de champ lexical pour désigner un ensemble de noms, d'adjectifs et
de verbes liés par leur domaine de sens. La notion de champ lexical est
souvent associée a celle de champ sémantique. Si je me réfere a Maurand
(1984 : 60), le premier est « un inventaire d'unités lexicales’*> pourvues par
le texte d'une méme propriété sémantique » et le second est « un inventaire
d'unités sémantiques®® venant investir un méme mot ou un méme
syntagme pris au départ comme pur signifiant. » Pour monter le champ

sémantique d'un texte :

il faut poser un théme qui jouera la fonction de support de l'information par
rapport au contenu apporté par les champs lexicaux qui joueront, eux, le
role de commentaire. Ainsi sera constitué un énoncé formé d'un theme et
d'un commentaire (Maurand, 1984 : 60).
Pour identifier les themes d’un texte, Maurand (#biderz) recommande de
repérer les éléments qui en assurent la cohérence et par rapport auxquels
vont s'articuler différents champs lexicaux. Ainsi, par exemple, dans le
corpus des contributions des enseignants, apparait le théme de la maitrise de
la langue, support de linformation, et I'apport d’information va étre
constitué de ces composantes et de son enseignement :

Maurand (1984)
Theme

Champ sémantique
[ La maitrise de la langue ] /

Rastier (1987)
Ensemble sémantique

4 N

] Maurand (1984)

Rheémes
Champs lexicaux
Rapport d’inclusion

[ La grammaire
30

londe
[& u’len
lig
30 tion.
30
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L’orthographe ]

Rastier (1987)
Domaines
Rapport de méronymie

Son enseignement

[
(evocbaire |
[ J

Figure 1: modéles d’analyse des structures sémantiques (Maurand et Rastier)

Pour affiner cette approche de la structure d’ensemble, je m’appuie sur les
apports de I'analyse lexico-sémantique.

3.2 Une analyse lexico-sémantique

Comme on le sait, le texte n’est pas une suite arbitraire de mots ou de
phrases et sa compréhension est complexe (Firth, Halliday, Sinclair, Gross).
On lui reconnait une propriété de cohérence (le texte est a propos de
quelque chose, il a une certaine unité thématique) et une propriété de
progression (il ne se répete pas, mais au fil de son déroulement apporte des
¢léments nouveaux complémentaires). Ces deux propriétés se traduisent
respectivement par deux opérations interprétatives, 1 assimilation, qui établit
un lien de similitude, d’homogénéité, d’harmonie sémantique, et la
dissimilation, qui identifie des contrastes et souligne l'apport sémantique
spécifique des occurrences les unes par rapport aux autres (Pincemin, 1999 :
73). Ainsi, classiquement depuis Hasan et Halliday (1976), on distingue :

- des relations de réitération (qui comprennent la répétition lexicale, la reprise
par un synonyme, un hyperonyme, voire d’autres relations paradigmatiques
telles que "autonymie ou la méronymie), bref tout le systeme des reprises ou
systeme anaphorique ;

- des relations de collocations (qui associent des mots présentant une tendance
a apparaitre ensemble, mais ne relevant pas de la réitération).

Ces deux catégories, présentes dans mes différents corpus, entrent dans la
dynamique de construction du sens.

Le rassemblement des contributions des enseignants en corpus
matérialise une réalité sémantique spécifique, un véritable texte, qui
détermine une pratique interprétative et un type de lecture. Le lecteur, que
je suis, aborde les contributions écrites et orales avec une vue d’ensemble :

c’est le global qui détermine le local. Au fil de la lecture, le contexte me
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permet d’identifier les wunités linguistiques dont la délimitation et
Pinterprétation ne s'imposent pas d’emblée. Il est important de rappeler que
le sens des mots est contextuel, c’est-a-dire relatif au texte, a son genre et a
Iintertexte’. Si les mots évoquent une thématique, c’est grice a la
récurrence d’un élément sémantique qu’ils partagent. Autrement dit, les
regroupements de mots sont la trace observable d’isotopies, au sens de la
sémantique interprétative. C’est pourquoi, je fais de Iisotopie un point
d’appui de la description de mon corpus.

L’isotopie est un concept créé par Greimas (1966) dans le domaine de la
sémantique structurale. Il a ensuite été vulgarisé en analyse du discours.
L’isotopie définit les mécanismes contribuant a faire d’'un énoncé, d’une
séquence discursive, dun message, d’un texte’’, «une totalité de
signification » (Greimas, 1966 : 53). On appelle zsotopie 'accord sémantique
de mots au sein d’un énoncé et je retiens qu« en termes de sémes, une
isotopie correspond a la récurrence d’un séme, c’est-a-dire a son apparition
répétée dans un passage de texte » (Pincemin, 1999 : 73). L’isotopie donne
ainsi une description de phénomenes sémantiques a tous les paliers (mot,
phrase, texte). L’isotopie préexiste au repérage des semes : le lecteur, quand
il aborde un texte, s’attend a y trouver une certaine cohérence, une certaine
unité (Pincemin, 1999 : 73). Quelques indices observables (semes inhérents
a quelques mots, contexte de lecture) aiguillent son attention vers telle
isotopie, a partir de laquelle il recherche et établit les sémes pour la
confirmer. C’est ce que j’ai moi-méme fait en lisant les différents corpus de

mon étude.

La collocation3” fait émerger la saillance d’un theme propre a une
séquence discursive, d'un théme qui en est constitutif. Tutin et Grosman
(2002 : 8) expliquent que les collocations englobent

- les associations lexicales paradigmatiques ou champs lexicaux du type

hdpital, médecin, soins, ete.

%7 Un texte n’est jamais percu isolément, car il se situe pat rapport a d’autres textes. Cf

infra, p. 196.

308 J’accumule volontairement ces éléments pour signifier, en appui de Rastier (1987 :
92-104) que I’étendue du passage n’est pas définitoire, I'isotopie se caractérisant par
son extension variable. Pincemin (1999 : 74) insiste : « c’est la perception effective
d’une répétition qui importe pour I'identification d’une isotopie ».

39 I’analyse des collocations (Firth, 1957) s’inscrit dans la tradition anglo-saxonne
d’analyse des phénomenes phraséologiques.
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- les associations syntagmatiques du type argument de poids.

Dans mon corpus, ce phénomene permet par exemple de relier les termes
écriture et jer. Une proximité sémantique existe entre ces termes : ce qui est
désigné par le terme T1 inclut ce qui 'est par T2. En effet, le jer désigne
dans le discours scolaire le premier état d’'un texte et participe des processus
désignés par éeriture.

Les travaux de Mel’Cuk (1995) ne retiennent que les associations
syntagmatiques en définissant la collocation3!? comme étant une association
conventionnelle de mots qu’on ne peut prévoir a partir du sens des mots
qui la composent. On patle bien de fautes d'orthographe et d’errenrs de caleul.
Fondée sur des criteres statistiques hérités d’une conception contextualiste
du sens, la linguistique de corpus définit la collocation comme une relation
associant des mots présentant une tendance a apparaitre ensemble et
participant a la cohésion des textes. Dans cette perspective, deux types de

collocations existent :

- les collocations lexicales (Sinclair, 1991 : 70) qualifiées d’explicites ;
- les collocations linguistiques qui désignent des relations sémantiques
portées par des lexemes ayant tendance a apparaitre ensemble dans un

contexte donné.

I’étude des isotopies dans un texte peut faire émerger des collocations
implicites, c’est-a-dire qui permettent de lier entre eux des lexemes du fait
d’un trait sémantique commun, qui serait partagé par au moins deux
lexemes. Ainsi ai-je interrogé des associations de type brouillon-correction face
a celles de type brouillon-amélioration ou bien encore des associations comme
fautes d’orthographe mais manque de vocabulaire.

A travers les roles de généricité et de spécificité, explique Pincemin
(1999 : 72), « les semes organisent une structuration du lexique en classes :
les semes génériques regroupent des mots et délimitent des classes, a
I'intérieur desquelles les semes spécifiques distinguent les mots comme
autant d’¢éléments de ces classes en les regroupant en domaines ». Ainsi,
lorsque plusieurs mots se retrouvent ensemble d’un énoncé a lautre, ils ont

pour effet de cerner un domaine motivé par une thématique précise.

/Rastier (1987) \ /Pincemin (1999) \

Ensemble sémantique Classe

310 lexi| dans mon
sujq

o NG /
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Domaines ou

Domaines associations lexicales
ou champs lexicaux

Figure 2 : modeles d’analyse des structures sémantiques (Rastier et Pincemin)

Sur le modele de Pincemin (1999), jidentifie dans mon corpus des
ensembles par les ¢léments de signification (sézzes) qui sont communs a
différents mots (sezzes génériques) et ensuite je cherche ce qui les singularise
(sémes spécifiques). Par exemple, vocabulaire et grammaire ont en commun le
seme /langue/, et grammaire se distingue de vocabulaire par le séme /pour
combiner les mots entre eux/. Leutr récurrence est la trace d’une isotopie
qui permet de repérer les mots qui sont en relation les uns avec les autres
sur un axe paradigmatique. Les résultats sont intéressants dans un milieu
professionnel’!! dans lequel une terminologie précise a cours, voire un
idiolecte se manifeste : « des familles de synonymes, des paires d’antonymes,
des wvariations scalaires ou des énumérations de valeurs sur une méme

dimension sémantique » apparaissent et signifient (Pincemin, 1999 : 84).

Des logiciels comme Tropes permettent de faire des recherches
sémantiques en hiérarchisant les mots récurrents ou leurs synonymes selon
leur fréquence d’apparition. Les recherches automatisées que j’ai faites ont
localisé des mots récurrents dans les réponses aux questionnaires et dans les
transcriptions d’entretiens : elles ont confirmé les univers de référence
identifiés manuellement en faisant apparaitre les mémes isotopies ou
champs lexicaux. Par ailleurs, la classification n’est pas exhaustive : tout mot
n’a pas a entrer dans une classe. Une isotopie est établie sur la présence
dans un méme voisinage de plusieurs éléments. Par ailleurs, comme je l'ai
déja signalé, le principe d’homogénéité paradigmatique n’est pas retenu. Les
sémes ne suivent pas le cloisonnement des parties du discours : par exemple
je rassemble corriger, correction, correctenr dans une méme isotopie. Plus
largement, l'approche contextuelle insere dans cette isotopie awéliorer,
amélioration, termes qui fonctionnent par contraste avec les premiers.

311 Tout énoncé s’inscrit dans une pratique sociale et par 1a méme reléve d’un discours
et d’un genre (Rastier & a/. 1994). « Des analyses statistiques multidimensionnelles sur
corpus confirment que I'usage de la langue est contrasté entre les genres, et ce a tous
les plans (lexique, syntaxe, etc.) » (Pincemin, 1999 : 86).



194

Dans les entretiens, je prends le tour de parole comme zone
correspondant a une unité sémantique ou se développe(nt) une (ou
plusieurs) thématique(s). Cet espace linguistique me parait homogene et
unitaire par opposition aux autres tours de parole. Par ailleurs, en changeant
d’échelle ou de palier®?, la description est autorisée a rapprocher des
occurrences méme ¢éloignées, tant qu’elles figurent au sein de 'ensemble de
la contribution étudiée. Ainsi, a un autre niveau, je rapproche des éléments
qui ne figurent pas tous dans le méme tour de parole. Le voisinage dans un
tour de parole ancre les mots dans un méme fond sémantique, mais des

relations a longue distance se jouent également a échelle de I'entretien.

Je propose un tableau (figure 3) qui présente de fagon récapitulative les
trois grands domaines sémantiques (Rastier et Pincemin) que j’ai identifiés
dans les contributions des enseignants. En appui de Maurand (1984), je
précise pour chaque domaine :

- les objets que les enseignants thématisent et qui deviennent les supports
sur lesquels ils apportent leurs informations ;
- les associations (appelées champs lexicaux) qui structurent ces

informations.
La maitrise de la langue

Les composantes de la maitrise de la langue : L’enseignant dans sa classe

A R

La grammaire  L’orthographe Le vocabulaire  Les difficultés  Les outils ~ L’évaluation
des éleves  les dispositifs
des enseignants

Le processus d’écriture-réécriture

Les pratiques différenciées du brouillon L’accompagnement de 1’écriture-réécriture
Les pratiques Les pratiques Les difficultés Les aides et
personnelles du brouillon des éleves les interventions

du brouillon en classe des enseignants

312 Plusieurs paliers structurent les textes (phrase, paragraphe, etc.) : ils ont chacun une
pertinence sémantique propre. (Pincemin, 1999 : 92).
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Les fonctions de ’écriture

La fonction communicative la fonction mémorielle  la fonction épistémique
Pratiques Pratiques Pratiques  Pratiques
personnelles  en classe  personnelles en classe

Types d’écrits Types d’écrits

Figure 3 : Tableau récapitulatif des domaines

3.3 L’analyse du discours

Outre ces aspects lexicaux qui configurent les différentes contributions
des enseignants interrogés, I'analyse du discours est centrale dans mon
¢tude. Il est difficile de retracer I’histoire de cette approche : elle résulte,
comme le souligne Maingueneau (2002 : 41), de courants récents et du
renouvellement de pratiques anciennes. Dans la perspective qui est la
mienne, je retiens que l'analyse du discours étudie le langage comme une
activité ancrée dans un contexte, comme une « utilisation du langage a des
fins sociales, expressives et référentielles » (Schiffrin, 1994, cité par
Maingueneau, op. «t.: 42). Autrement dit, jenvisage les conduites
discursives locales, celles de mon corpus, comme s’inscrivant dans un cadre
global de croyances’!3; d’actions, de normes, constitutives d’une réalité
sociale et culturelle. Dans cette optique, chaque acteur du passage CM2-6¢
est (re)lié a et tissé par cette réalité. De plus, la communauté sociale que
forment les enseignants est elle-méme en interaction avec ’ensemble de la
société. Le corpus que j’étudie se trouve donc fortement contextualisé et
déterminé par des éléments extérieurs. En conséquence de quoi, parmi les
quatre poles’'* que définit Maingueneau (2002 : 44) pour Ianalyse du
discours, je mets davantage l'accent sur «les travaux qui articulent les
fonctionnements discursifs sur les conditions de production de

connaissances ou sur des positionnements idéologiques ». Le domaine de la

313 Dans la continuité des apports de Barré-de Miniac quand elle définit le rapport a
Pécriture (2000, 2002) et en appui de Rabatel (2009), j’entends par croyances les
stéréotypes, les préjugés, voire les contrevérités, qui batissent un «lieu de
reconnaissance intersubjective du vrai » (Rabatel, 2009 : 78).

314 Le premier pole met au premier plan de I'analyse linteraction sociale, le second
I’étude des genres, le quatrieme l'organisation textuelle et les marques de I’énonciation.
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didactique est en effet au cceur de cette tension entre production de
connaissances et idéologie. Dans cette perspective, mon mémoire de these
tente de cerner la vision unifiée/ unifiante’'> de Iécriture, de son enseignement

et de I’éleve que construit le discours des enseignants.
L’hétérogénéité discursive

Pour aller plus loin dans la définition de ce cadre théorique, le champ de
la polyphonie énonciative et celui du dialogisme sont des apports
importants. Le dialogisme est posé comme une loi du discours humain
(Authier-Revuz, 2001 : 193). C’est un point essentiel : aucun mot n’est neuf,
ni neutre, mais chargé d’un déja-dit; parler, c’est entrer dans un rapport
dialogique avec d’autres discours, selon un principe de nécessité et non
selon une orientation volontaire du locuteur. Authier-Revuz (1995)
modélise ce rapport a travers ce qu’elle nomme « la modalité du #on-un » qui
marque fondamentalement le dire. Pour mettre en évidence «la forme
d’inappartenance fonciere du langage qu’est linterdiscursivité », Bakhtine
oppose souvent «le monologisme mythique de la parole adamique » au
« dialogisme réel de la parole humaine », comme le note Authier-Revuz
(1995 : 169) qui cite ces deux passages de l'auteur :

On ne peut attribuer le discours au seul locuteur. L’auteur (le locuteur) a ses
droits inaliénables sur le discours mais auditeur a aussi ses droits et en ont
aussi ceux dont les voix résonnent dans les mots trouvés par lauteur
puisqu’il n’existe pas de mots qui ne soient a personne. (Bakhtine, 1984 :

331)

Iorientation dialogique est [...] un phénomeéne caractéristique de tout
discours. [...] Le discours rencontre le discours d’autrui sur tous les chemins
qui meénent vers son objet, et il ne peut ne pas entrer avec lui en interaction

vive et intense. (Bakhtine, 1978 : 102)

Authier-Revuz (1995 : 250) explique qu’entre « celui qui parle » et « son
objet », le discours «rencontre la résistance capitale et multiforme du
discours d’autrui. » Chez Bakhtine, précise-t-elle (1995 : 265), "énonciation
est décrite comme «un proces non achevable d’appropriation par
I’énonciateur de mots qui demeurent, chargés de ces autres discours dans le
milieu desquels il n’a pu éviter de les prendre, semi-étrangers.» Pour
appuyer ses propos, Authier-Revuz retient ces deux passages de l'auteur ou
j’ai 'impression de lire une description de mon corpus :

315 Pemprunte cette expression qu’utilise, a propos du roman, Driol (2002 : 109) dans
Pouvrage collectif écrit sous la direction de Rabatel (2002).
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Tout discours concret (énoncé) découvre toujours 'objet de son orientation
comme déja spécifié, contesté, évalué, emmitouflé [...] par les paroles
étrangeres a son propos, pénétré par les vues, les appréciations, les
définitions d’autrui. (Bakhtine, 1978 : 100)

Un énoncé vivant, significativement surgi a un moment historique et dans
un milieu social déterminés, ne peut manquer de toucher a des milliers de
fils dialogiques, tissés par la conscience socio-idéologique autour de I'objet
de tel énoncé et de participer au dialogue social. » (Bakhtine, 1978 : 102)

Il ne faut pas oublier, comme le rappelle Authier-Revuz (1995 : 250),
que la premicre - et fondamentale - bréche a la cloture du discours sur Jui-
méme revient a Pécheux (1975: 147) qui propose de «penser les
formations discursives non plus comme isolables de leur extérieur mais sous
la dépendance de Uinterdisconrs, et dissimulant dans /a transparence du sens qui
sy forme le tait que ¢a parle toujonrs avant, aillenrs et indépendamment ». Authier-
Revuz (gp. cit. : 236) pose ainsi clairement les choses :

Un des paramétres de ce que j’ai appelé hétérogénéité constitutive du discours
renvoie, s’appuyant a la théorie du dialogisme de Bakhtine, et a celle de
linterdiscours en analyse du discours, au fait, pour tout discours, en
permanence de se constituer dans — et de — 'espace discursif extérieur du
déja dit (ou du dit ailleurs).

Pour la linguiste, les mots dont I’énonciateur fait usage sont empruntés :
«I'autre discours est celui par lequel, avec lequel, dans lequel on parle, celui
qu’on patle, si on veut, comme on dit s’exprimer dans/patler une (autre)
langue » (0p. cit.: 235). Ainsi, me référant aux travaux d’Authier-Revuz
(2001 : 198), je propose de voir dans une grande partie des énoncés des
enseignants interrogés une reformulation de ce qu’ils ont retenu, compris,
voulu voir dans les programmes et dans le discours didactique auquel ils
sont exposés en formation. Méme si les enseignants interrogés ne
présentent pas leur énonciation comme seconde par rapport a un autre
discours, méme si la représentation qu’ils donnent du « discours autre » et
de sa place n’est pas explicitée®'S, leur discours est traversé et constitué de
discours autres dont les traces ne sont pas toujours immédiatement
repérables®’. Et ce, d’abord parce que le dialogisme est un phénomeéne
caractéristique de tout énoncé (Authier-Revuz, 1984 : 100) ; ensuite, parce

316 Pour Authier-Revuz (1995 : 293), « les types de frontiéres quun discours choisit de
mettre en ceuvre est un élément du mode de représentation qu’il donne de son
hétérogénéité, qui a sa propre pertinence ».

317 Cest du moins ce que je souhaite vérifier et mesurer par une démarche
compréhensive et interprétative. Cf. ce chapitre, p.172.
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que tout discours est dominé, tissé de discours dominants qui lui sont
intégrés et dont «les fronticres discursives ne sont pas atteignables ».
Autrement dit, comme l'explique Mazicre (2005 : 58), « hétérogénéité et
antériorit¢ de linterdiscours s’inscrivent a lintérieur méme de
Pintradiscours ». J’ai été frappé par ce passage de Mayaffre (2002) que
Cislaru et Sitri (2012 : 6) citent dans leur article :

[a été démontré que] pas plus qu’on ne pouvait comprendre un mot sans la
phrase et la phrase sans le discours, on ne pouvait comprendre le discours
sans linterdiscours, le texte sans le co-texte (sans méme parler ici du hors-
texte), c’est-a-dire aussi et de manicre plus générale, le corpus sans le hors
corpus.

En effet, une partie de mon projet est de donner a mon corpus ce « hors
corpus » qui I’habite et le domine. Le discours extérieur dominant par
excellence est celui de l'usage commun, méme si certains discours le
tiennent a ’écart en recourant notamment a un discours extérieur spécifique
(Authier-Revuz, 1995 : 400). Dans le milieu professionnel ou sont produits
les discours recueillis ici, les programmes constituent sans aucun doute le

discours extérieur dominant.

Rabatel (2002 : 77) s’intéresse, lui aussi, a la présence du discours de
I’Autre dans tout discours pour expliquer que des discours, des pensées, des
manieres de voir différentes traversent le discours d’un individu. Il décline
cet Autre ainsi: Pautre identifié, le tiers absent, la doxa, les jugements du
locuteur sur son propre discours et sur celui des autres. Rabatel est dans le
droit fil de 'analyse d’Authier-Revuz (1995) quand celle-ci précise que :

la différence entre les manieres de dire3'8 n’est plus renvoyée a une question
de gout [...] dans le choix d’étiquettes utilisées pour nommer les objets d’un
univers stable et partagé mais a une différence de points de vue convergents,
-divergents, incompatibles- de représentations non équivalentes du réel

(Authier-Revuz, 1995 : 350).

Rabatel (2009 : 71) ajoute que le locuteur’” (énonciateur premier ou

primaire) peut assumer pour son propre compte, parce qu’il les juge vrais,

318 Authier-Revuz (1995 : 355) voit dans les manieres de dire des « constructions
particulicres de la réalité ».

319 Pour Rabatel (2002 : 81), le sujet parlant est I’étre au monde, I'individu physique,
«le sujet communiquant en chair et en os » de Charaudeau (2002 : 227) ; le locuteur
(énonciateur premier) est le sujet discursif, « le protagoniste du dire » (Charaudeau,
ibidem) ; énonciateur (instance discursive prenant en charge un discours) peut étre le
locuteur ou une source extérieure au locuteur (énonciateur second).
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les contenus propositionnels’? de son énoncé (prise en charge énonciative)
et en attribuer certains autres a un énonciateur second (imputation). Le
point de vue, dans le cas de la prise en charge, est assumé ; dans l'autre cas,
il est imputé a une source externe (parole, oui-dire, inférence) en amont du
dire, en un autre temps et un autre lieu. Cette source peut étre désignée
explicitement ou présupposée (gp. cit.: 74). Le point de vue de lautre est
ainsi intégré a son propre dire, et ce, dans une relation soit d’accord
(consonance) tantot implicite, tantot explicite, soit de neutralité, soit de
distanciation ou de désaccord (gp. cit. : 84). Coltier, Dendale et de Brabanter
(2009) insistent :

quil n’y ait pas marquage d’une source ne signifie pas quil n’y a pas de
source ; il y en a une : le locuteur (Grize I'appelle le locuteur .4). En effet,
pour Grize (1976), c’est toujours, « en derniere analyse, le locuteur A qui
produit le discours » et qui est, en tant que tel, la source de I'énoncé. La
notion de «sujet» est complexifiée. Lui sont attribuées deux fonctions :
instance qui parle (fonction langagicre) et source d’information (fonction
cognitive), c’est-a-dire celui qui sait (1983). Les énoncés comportant des
verbes tels que dire et affirmer sont décrits comme ayant deux « énonciateurs-
sources » : 'un, effacé, A, qui attribue un dire ou une affirmation, 'autre qui
prend en charge la détermination. I’effacement de .4 joue un role important
dans Pargumentation — un énoncé sans marquage de source et sans modalité de
dicto, « se donne comme un fait pur, qu’il suffit de constater et que n’importe
qui peut asserter » (1983) — mais, effacé, A n’en reste pas moins responsable,
et pour Grize, il prend en charge I'énoncé (Coltier ez alii, gp. cit. : 15).

Coltier, Dendale et de Brabanter (gp. cit. : 16) ajoutent qu’un autre que « le
locuteur peut étre présenté comme prenant en charge une partie de I’énoncé
[...], mais dans tous les cas, le locuteur A est 'ultime et le seul responsable
de I’énoncé produit ». Je retiens que toute assertion (affirmative ou négative)
est prise en charge par un énonciateur et que prendre en charge au sens
technique c’est « dire ce qu’on croit (étre vrai) » (gp. cit : 18). Cette approche
théorique me fournit un cadre pour étudier dans le discours des enseignants
de mon échantillon, d’une part, ce qu’ils prennent en charge, d’autre part ce
qui peut étre identifié comme trace d’une autre source, enfin la relation

qu’ils tissent avec les sources de leurs énoncés.

320 Rabatel (2009 : 72) précise que le contenu propositionnel est appelé dictum, lexis ou
prédication, mais que cela ne change rien au fait que tout énoncé présuppose une
instance qui prend en charge ce contenu propositionnel.
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Pour continuer, je souhaite présenter un passage d’Authier-Revuz
(1995) intéressant pour mon projet. Il s’agit de la distinction entre discours
antre approprié et disconrs antre associé. Le premier « surgit dans le dire, comme
le discours imposé par P'objet dont il est question, en tant qu’il est un
attribut, un élément de cet objet» (gp.cit.: 336). La linguiste poursuit sa
description : «le discours autre approprié est donc trouvé dans la réalité
qu’il vise, comme un des éléments jugés pertinents de cette réalité ; et c’est
pour saisir exactement ce réel que le discours fait place aux mots mémes de
ce dont il parle ». Le discours autre associé est, quant a lui, « rencontré par
le discours dans P'entrelacs des discours existants, en fonction des rapports
de proximité situationnelle |...] ou discursive — les discours qui se partagent
le champ discursif occupé par le discours en train de se faire — proximité ne
signifiant évidemment pas accord » (gp.cit. : 337). Authier-Revuz (op. cit
338) ajoute cette remarque : selon la part de discours autre approprié et la part
de discours autre associé identifiées dans un énoncé, il est possible d’établir
«des genres, des styles, des champs discursifs particuliers, des
conceptions » On peut s’interroger sur le statut du discours prescriptif dans
le discours des enseignants : est-il approprié ou associé ? On peut poser la
meéme question a propos du discours didactique.

En somme, le discours autre, surgi de lUznterdisconrs, s’impose «au
discours en train de se faire, forcant les portes si 'on veut de ce discours »
parce qu’il est «présent ou pressant parmi tous les discours qui
Penvironnent » (Authier-Revuz, 1995: 339). Les enseighants de mon
échantillon ont-ils conscience de la présence de ces discours pressants qui
faconnent leur manicre de dire et de penser? Est-ce un habitus
professionnel que de s’approprier certains discours autres ?

Discours
des didacticiens

Discours
des éléves

Discours
des enseignants

Discours des
parents

Discours
des programmes

Discours
de la société

Discours
du sens commun
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Figure 4 : tableau présentant le discours enseignant comme un interdiscours

4. Une analyse (méta)didactique

4.1 Une analyse explicative des conceptions du terrain

La didactique est née de la linguistique appliquée®! et la linguistique
appliquée est née de la linguistique, puis elle s’est enrichie de la
sociolinguistique et de la psychologie cognitive. La didactique est donc
fondamentalement pluridisciplinaire et suppose le plus souvent le recours a
une discipline-objet, celle dont on considere 'enseignement et un groupe de
disciplines intervenant comme ox#// dans ’étude envisagée. Pour ce qui me
concerne, la didactique de I’écriture est ma discipline-objet et plusieurs
disciplines-outils sont sollicitées en fonction des perspectives et des
questions traitées. ]’ai ainsi, entre autres, recours aux disciplines et/ou aux

domaines de recherche suivants :

/l’ethnographie \ (1 |

a psychologie la sémantique
la psychologie cognitive interprétative
sociale la génétique I'analyse du
la sociologie de textuelle discours
l’éducat.ion analyse des objets analyse du
les sciences de éeriture-réécriture

discours des

I’éducation actenrs
analyse de \ J ;/
Lenseignement et/ ou
de ['apprentissage

N

%21 Cf. chapitre 1, p. 35.
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L’énumération de cette liste des disciplines-outils montre a quel point
une approche didactique s’appuie sur des apports scientifiques extérieurs
pour apporter des éléments d’intelligibilité a la complexité du champ
observé. Il ne faut cependant pas voir la une accumulation, une addition ou,
au mieux, une conjugaison d’emprunts a diverses théories (Halté, 1992).
Dans le méme esprit, Barré-De Miniac (2000) définit la didactique comme
un champ scientifique autonome qui invite a des relations trés ouvertes a
des disciplines contributives, qui integre des méthodes et des concepts
d’autres disciplines, bref qui permet des emprunts sans pour autant qu’ils
soient subordonnés a la didactique. Le point de vue scientifique spécifique
qui sous-tend la construction théorique est constitué par les trois poles du
triangle didactique qui constituent les criteres de sélection d’apports
extérieurs dans une perspective d’opérationnalisation et d’analysabilité.
Comme de nombreux autres didacticiens, Barré-De Miniac (2000)

revendique une théorie didactique a visée praxéologique.

Je retiens de cette approche qu’elle rompt avec un présupposé
épistémologique propre a la linguistique, celui de I'applicationnisme (des
théories venues dailleurs), au profit du présupposé inverse, qui consiste a
problématiser et théoriser a partir du terrain. Les didacticiens du frangais
sont d’accord pour que les questionnements partent de Pobservation et de
Iinterrogation du terrain : 'objet de la didactique n’est pas d’aller chercher
les concepts des disciplines comme la linguistique ou la psychologie
cognitive pour les appliquer mais de partir du terrain et de le décrire y
compris par des emprunts’??. En somme, la didactique a une double
tendance, a la fois épistémologique et conceptuelle et une double visée, a la
fois praxéologique et descriptive.

4.2 Une analyse de la formalisation didactique

Il est nécessaire également de distinguer différents niveaux didactiques.
Si je reformule les travaux de Galisson et Puren (1999 : 51), on obtient :

- un niveau d’élaboration didactique, celui du praticien, qui correspond a la
mise en pratique sur le terrain de situations d’enseignement-
apprentissage ;

322 Galisson (1986) appelle théorisation interne a la didactique ce mouvement qui part
de la pratique pour remonter a la théorie.
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- un niveau « méta-méthodologique », celui qui correspond a une pratique
réflexive, a une verbalisation du « pourquoi et comment faire ce qui est
fait en classe » ;

- un niveau « méta-didactique ou didactologique » qui concerne les activités
du chercheur.

Pour compléter ce modeéle, je distingue plus finement :

- le niveau de la pratique concrete, déterminée par un contexte
d’enseignement ;

- le niveau du systeme automatisé d’opérations incorporées a la pratique,
dont certaines échappent a la conscience, résultat d’'un apprentissage, d’une
formation, d’une tradition ;

- le niveau de lidentification, du classement, de la conceptualisation non
formalisée, une sorte de savoir interne propre a I'individu ;

- le niveau de la conceptualisation, de la formalisation, de la modélisation,
celui du savoir externe, savant, collectif et reconnu.

Dans ces deux modéles se trouvent en commun :

- aux deux bouts de la chaine la place du praticien et celle du didacticien ;

- le continuum de la pratique a la théorie par la pratique réflexive.

Ainsi, en tant que champ de recherche universitaire auquel je contribue,
la didactique produit des savoirs qui sont a la fois issus de I’analyse
explicative des pratiques de terrain et destinés a informer ces pratiques.
Certes, la théorisation et I’élaboration formelle d’un savoir savant externe
reviennent a 'université et au chercheur et la pratique aux enseignants qui se
nourrissent de la théorie. Mais cette maniere de dire ne revient pas a une
opposition caricaturale. Elle pose le rapport entre théorie et pratique dans la
perspective d’un praticien réflexif qui s’engage dans un premier niveau
méta-. Dans cette optique, d’une part, visée par la formation des
enseignants et d’autre part, reconnue par les didacticiens du frangais qui
veulent, plus que dans les années 1980, écouter et comprendre les
praticiens, enseignants et chercheurs peuvent prendre en charge théorie et
pratique dans un rapport de continuité. En appui de Galisson (1986, 1999),
on peut dire que tous les acteurs de Ienseignement-apprentissage
participent, a des niveaux différents, aux processus du champ didactique.
Celui-ci englobe les finalités de I'enseignement, leur inscription dans le
social, 'objet enseigné et le sujet apprenant.
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Mon travail s’inscrit dans un niveau métadidactique’?’, dans le sens ou

ma démarche contributive est critique et réflexive :

parce que mes efforts de conceptualisation, de formalisation, de
modélisation participent au savoir externe et savant, collectif et reconnu ;

parce que je m’intéresse aux activités de recherche dans le champ
didactique, a leur rapport aux contextes institutionnel et social, a leur
évolution et aux questions d’ordre épistémologique et idéologique qu’elles
soulevent.

Néanmoins, comme tout écrit didactique, le discours que je produis n’est
> que, que

pas destiné a la seule communauté scientifique, mais s’adresse également

aux enseignants.

Conclusion du chapitre 5

Ce chapitre a situé ma recherche

dans le cadre des sciences humaines et sociales ;

dans le champ /langue et société

dans le courant ethno-méthodologique qui cherche a rendre compte, a
décrire, a faire un état des lieux, a partir de 'observation approfondie de
données recueillies sur le terrain ;

dans une perspective qualitative, dans la mesure ou mon étude porte sur
un nombre restreint d’acteurs dont je cherche a identifier les
conceptions et les opinions ;

dans une démarche empirico-inductive, centrée sur le fonctionnement
des phénomenes humains dans un contexte précis a partir d’un tissu de
données ;

dans une approche pluridisciplinaire.

Ce chapitre a décliné cette pluridisciplinarité en ces quatre composantes :

'analyse de contenu issue de la psychologie sociale que j’ai retenue pour
sa fiabilité dans I'acces, par inférence, aux représentations du monde,
aux motivations, aux comportements et aux attitudes des enseignants
interroggs ;

'analyse lexico-sémantique, en appui de Picoche, Rastier et Pincemin,
qui, en deux temps d’analyse (d’abord on repere les éléments dont le
champ est formé, ensuite, on percoit les relations qui unissent ces

323 Reuter (2007 : 81) emploie le syntagme métadiscipline de recherche pour désigner les
démarches qui analysent les didactiques.
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¢léments), ouvre a une structuration sémantique en domaines que je
nomme ensembles ou hyperthémes et aux champs lexicaux dont la souplesse
et la pertinence ne sont plus a démontrer ;

- Tanalyse du discours ;

- Tanalyse (méta)didactique.

Me référant aux travaux d’Authier-Revuz (1995, 2001) et de Rabatel
(2002, 2009) sur le dialogisme, je propose de voir dans une grande partie
des énoncés des enseignants interrogés une reformulation de ce qu’ils ont
retenu, compris, voulu voir dans les programmes et dans le discours
didactique auquel ils sont exposés en formation. Méme si les enseignants
interrogés ne présentent pas leur énonciation comme seconde par rapport a
un autre discours, méme si la représentation qu’ils donnent du discours autre
et de sa place n’est pas explicitée, leur discours est traversé et constitué¢ de
discours autres dont les traces ne sont pas toujours immédiatement
repérables. Est-ce un habitus professionnel que de s’approprier certains
discours dominants ?

En appui de Galisson (1986, 1999), j’ai précisé que tous les acteurs de
Ienseighement-apprentissage participent, a des niveaux différents, aux
processus du champ didactique. Comme le linguiste a propos de la langue,
le didacticien ne pose pas sur Pexistant le méme regard que le praticien : il
conduit une approche de conceptualisation et de modélisation. J’ai donc
formulé hypothése que enseignant, sans le figer dans cette posture, serait
plutot du coté de [lanalyse subjective et inconsciente des situations
d’enseignement et le didacticien du coté de /'analyse objective et consciente. ] ai
ainsi indiqué que mon analyse est d’ordre didactique, puisque mes analyses
tendent a contribuer, par leur formalisation, a un savoir externe et savant.
J’al terminé ce chapitre en proposant un niveau métadidactique, parce que
mon travail réflexif s’intéresse également aux activités de recherche dans le
champ didactique, a leur rapport aux contextes institutionnel et social, a leur
évolution et aux questions d’ordre épistémologique et idéologique qu’elles

soulévent.
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PARTIE 3

TROIS THEMATIQUES MAJEURES
DANS LE DISCOURS DES
ENSEIGNANTS
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CHAPITRE 6

La maitrise de la langue

Le présent chapitre est consacré a la maitrise de la langue (désormais
MDL). Dans le milieu scolaire, cette expression désigne les connaissances
en vocabulaire, en grammaire et en orthographe que chaque individu a
acquises ou est en train d’acquérir. Pour reprendre les termes du préambule
du Socle Commun (2006 : 1), ces connaissances « contribuent a une lecture
plus sure, a une écriture plus juste.» Les mots lcture et éeriture sont
polysémiques. Comme on le voit dans la citation suivante, dans le contexte
du Socle Commun, le mot Jecture désigne la compréhension fine de textes de
différents genres et éeriture désigne la production d’un énoncé, sens que j’ai
moi-méme retenu®?* pour définir ce mot :

L'éleve doit maitriser suffisamment les outils de la langue que sont le
vocabulaire, la grammaire et l'orthographe pour pouvoir lire, comprendre et
écrire des textes dans différents contextes.
La maitrise de la langue constitue le premier des sept grands domaines de
compétences de ce socle. Il constitue également l'objectif majeur des
programmes de 1'école en 2002 et en 2008, ce qui en soi n’est pas une
nouveauté. En effet,

depuis la création de I’école républicaine, tous les textes officiels proclament
p >

que Pécole doit assurer la réussite de tous et que la maitrise de la langue en
constitue I’élément privilégié (Vargas, 2011 : 117).

24 Cf. chapitre 2, p. 55.
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Dans une premicre section, j’examinerai les réponses des éleves de CM2
a la question??> portant sur la définition du bzen écrire et a celle portant sur les
difficultés qu’ils rencontrent quand ils écrivent, les deux suscitant des
énoncés ancrés dans les faits de langue. J’analyserai, dans une seconde
section, les contributions écrites et orales des enseignants qui ne se centrent
pas sur la spécificité de I’écriture, mais sur les connaissances en langue. Une
analyse thématique a en effet permis de dégager cet univers sémantique
particulicrement explicite et développé des owutils de la  langue’®®.
J’approfondirai les composantes de la grammaire telles qu’elles sont
évoquées, les difficultés relevées chez les éleves, les interventions des
enseignants pour aider les éleves dans leurs pratiques d’écriture en classe et
les questions d’évaluation. Au terme de cet examen, je porterai mon regard,
dans une troisiéme section, vers le discours prescriptif dont les injonctions
s’ordonnent autour d’enjeux et de conceptions qui relevent de lidentité
nationale. Enfin, dans une quatriéme section, jinterrogerai le discours
didactique®’ sur le role et la place de la MDL dans la compétence
scripturale. Mon propos est en effet de cerner dans quelle mesure les
enseignants créent un interdiscours professionnel??® a I'interface des éleves,
des prescripteurs et des didacticiens.

Dans une perspective didactique, Chartrand (2006 : 21) définit la
grammaire comme la description des régles?” du systeme de la langue et des
normes* du frangais dans sa variété standard. Alors que les regles d’une
langue changent peu, la norme est plus fluctuante dans le temps et 'espace
linguistique, car la norme ne reléve pas stricto sensu d’une description du
systeme de la langue, mais de conventions sociales plus ou moins fortes et
respectées. Font donc partie de la grammaire, parce que régies par des
regles et des normes, la syntaxe, la morphosyntaxe, la ponctuation, la
morphologie, le lexique dans sa dimension sémantique (sens, relations de
sens et compatibilité sémantique). Je souscris volontiers a cette définition

325 Cf. chapitre 3, p. 134.

326 JPemprunte ce syntagme aux programmes des colleges (1995) et au Socle Commun
(2000).

327 Cf. chapitre 4, p. 162.

328 Cf. chapitre 5, p. 200.

329 Le mot #égl renvole a une régularité du systeme d’une langue en tant qu’ensemble
fini de regles, hiérarchisées et interreliées. En francais, le déterminant se place avant le
nom : c’est une regle.

30 Le mot norme renvoie a 'usage jugé correct par linstitution sociale qui régit la
langue et auquel 'usager doit se conformer.
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qui prend en compte la tradition scolaire. e mot grammaire a ainsi un sens
générique qui inclut les éléments constitutifs que je viens de citer.
Cependant ce mot a également un sens spécifique réduit a la
morphosyntaxe. Pour échapper a une ambigtité possible, le mot /angue®! est
souvent employé dans le sens générique du mot grammaire. Chartrand (2006)
explique que C’est aussi sans doute pour viser a plus de scientificité et a
moins de normativité, d’une part, et, de lautre, a une meilleure prise en
compte des phénoménes de la langue qui dépasse la syntaxe et
Porthographe grammaticale. Pour cette didacticienne, le terme grammaire est
cependant préférable parce qu’il fait partie de la matrice disciplinaire du
francais et parce que ce qui peut s’enseigner n’est pas toute la langue (dans
ses nombreuses variétés et réalisations), mais une description de celle-ci,

produit d’une transposition didactique.

Conscient que U'expression maitrise de la langue est elle aussi polysémique,
je souhaite, en guise d’introduction, déplier les réalités différentes qu’elle
désigne, et notamment dans le discours ordinaire des enseignants, dans le
discours didactique et dans le discours prescriptif ou elle est en usage. Ce
syntagme n’a pas le méme sens, selon le contexte de son emploi, sans qu’il y
ait toujours des indices qui Pancrent dans un sens ou dans un autre, laissant
parfois une ambigiité. En premier lieu, I'expression wmaitrise de la langne
désigne les connaissances en vocabulaire, en grammaire et en orthographe
que I’éleve est en train d’acquérir ou a déja acquises. Cest le sens le plus
commun et le plus restreint (sens 1) du syntagme qui désigne ainsi plutot un
état, un degré, un niveau de maitrise qu’une maitrise au sens plein du terme.
Ce syntagme peut aussi référer (sens 2) aux conséquences de ces
connaissances?3?, ce qu’elles impliquent, a savoir une certaine aisance dans
les pratiques langagieres, notamment de lecture et d’écriture. En ce qui
concerne le sens 1, les syntagmes connaissances de la langue ou connaissances sur
la langue peuvent convenir. ]’écarte le singulier connaissance de la langue pour
retenir le pluriel parce que celui-ci me semble insister sur un ensemble en
construction et en extension, plus objectuel et factuel, que ne le serait le

singulier connaissance, plus proche du mot maitrise dans un tel emploi. Le mot

331 Elalouf (2012) n’a trouvé que quatre occurrences du terme grammaire dans 20 ans de
titres de trois revues de didactique du francais (Le framgais anjourd’bui, Repéres et
Pratigues).

332 Cest, par exemple, ce sens élargi qui est utilisé dans le Socle Commun (2006). Cf. la
citation du SC, supra, p. 209.
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connaissances se substitue au mot maitrise sans modifier réellement le sens 1
du syntagme maitrise de la langue. ]’ajouterai méme en lui donnant un sens
plus précis et plus exact. En effet, il rejoint les distinctions établies par la
didactique entre savoirs et connaissances, ces derniéres étant le résultat
intériorisé et subjectif d’un apprentissage, notamment de savoirs extérieurs a
I'individu qui recomposent les expériences et les savoirs individuels
(Delcambre, 2007 : 45). Pour poursuivre dans les substitutions, je
proposerai de conserver zaitrise et d’y adjoindre le syntagme prépositionnel
de mécanismes grammaticanx. Ce nouveau syntagme me semble acquérir plus de
pertinence, en ce sens qu’il restreint la portée de la maitrise. Il ne s’agit plus
de maitriser une langue, mais d’en maitriser les mécanismes grammaticaux.
Cependant, il me parait modifier celui d’origine en effacant 'orthographe.
Pour étre exact, je propose donc de dire que les enseignants désignent par
un syntagme emprunté au discours institutionnel dont ils restreignent le
sens, la maitrise de mécanismes grammaticanx et de régles d’orthographe dont ils
pourraient dresser la liste. J’ajoute qu’ils se reconnaitraient tout autant dans
Vexpression connaissances des mécanismes grammaticanx et des régles d’orthographe,
malgré une double substitution qui n’altere en rien le sens originel. Ce
nouveau syntagme, s’il était utilisé, aurait avantage de mettre en évidence
non un accompli, un résultat, bref le produit fini d’un apprentissage, mais
bien au contraire, un processus, un accomplissement en cours qui recouvre

davantage la réalité de I’'Ecole.

f \ Les prescripteurs désignent par

maitrise de la langue, une compétence
transversale qui se manifeste par
une aisance dans les pratiques
langagieres, notamment de lecture
et d’écriture (sens 2). Cette aisance
s’acquiert par la connaissance de la

K J grammaire, de 'orthographe et du

vocabulaire.

Les enseignants désignent par
maitrise de la langne, la
connaissance des mécanismes
grammaticaux et des regles de

Iorthographe (sens 1).

Les deux sens de Pexpression maritrise de la langue

La maniére de dire des enseignants fait apparaitre le déficit de visibilité du
vocabulaire et révele une conception qui n’accorde pas une véritable place a

ce dernier.
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Si Yon se réfere au Cadre enropéen commun de référence pour les langues’>
(2001), ce qui correspond au syntagme figé de maitrise de la langue est en fait
«un ensemble organisé de compétences diverses, a des degrés variés de
maitrise, dans des domaines d’usage spécifiés, et non comme une somme
indifférenciée et globalisée de maitrise d’une langue » (Vigner, 2011 : 29).
L’introduction d’un tel référentiel de compétences associé a un cahier des
charges impose a la fois un curriculum et un continuum qui est masqué en
francais par 'usage de expression maitrise de la langne. Comme les habitudes
langagieres impregnent les facons de raisonner, cette expression renvoie a
une conception aux antipodes de celle du CECRL, en ce sens :

- qu’elle oblitere I’évolution propre a chaque individu au fur-et-a-mesure de
ses acquisitions ;

- qu’elle conduit a minorer, dans le discours, la maitrise de la langue comme
objectif a atteindre en fonction des niveaux de scolarité ;

- que lobjectif visé reste sans explicitation : s’agit-il de la maitrise du
locuteur natif adulte, éduqué, expert ? s’agit-il d’une « excellence absolue »
comme le dit Chartrand (2011 : 45) ?

Une telle expression n’existe pas dans le Royaume-Uni dans les classes
d'anglais®* qui correspondent a notre école et notre college : le syntagme
employé est /literacy>>> development qui insiste sur le processus d’apprentissage.
L’expression en cours d’acquisition utilisée dans les tableaux d’évaluation en
usage dans les écoles francaises reprend, incidemment et insuffisamment,
cette idée. LLa notion méme de maitrise est dérangeante en anglais parce que
l'appropriation de la langue langunage acquisition ou language learning est congue,
d’une maniere plus proche du CECRL, comme un continuum tout au long
de la scolarité, «un constant devenir» pour reprendre une formule de
Chartrand (2011 : 45). Ce qui est mis en exergue, c’est ce qu’Auger (2008 :
67) appelle « des étapes de construction qui passe par lerreur ». Il s’agit
bien, dans les mots pour le dire en anglais, de ne pas introduire une
confusion entre « maitrise experte de la langue » et « palier d’apprentissage
dans une progression », pour reprendre les termes d’Elalouf (2011 : 40). Si
un anglophone veut patler de wmaitrise de la langne, 1 dira: the learner has
achieved ou attained full langnage literacy. Dans ce cas d’ailleurs, pour étre précis,

333 Désormais CECRL.

334 Le syntagme language mastery 0’y est pas en usage.

3% Cf. chapitre 2, p. 65 pour I'usage de ce mot et de cette notion en didactique du
francais. Voir également Jaffré (2004 : 21-41).
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au lire-écrire-comprendre-s'exprimer, s’ajoute information literacy qui est la
capacité a traiter une information en ligne ou a composer un document 2
I'écran ou a interagir avec les nouvelles technologies. Les termes skz/ls
(capacités en termes de savoir-faire) ou abilities® (compétences)

conviendraient davantage pour le sens 1 de 'expression francaise.

Le syntagme figé maitrise de la langue reléve donc d’une conception selon
laquelle I'individu sait utiliser une langue a Poral et a Pécrit quand il en
maitrise (bien, tres bien, a la perfection ?), autrement dit quand il en
domine, les mécanismes grammaticaux. Pourtant, des les années 1970,
Chervel (1977 : 279) signale que rien ne prouve qu’une bonne connaissance
théorique des mécanismes de la langue maternelle améliore les capacités
d’expression et de compréhension. Et, de son c6té, quarante ans plus tard,
Massot (2010 : 88) rappelle que « chaque locuteur acquiert un objet cognitif
grandement inconscient, en tout cas inconsciemment acquis, que l'on
appellera sa grammaire interne, et qui lui permet d’établir une
intersubjectivité langagicre avec les membres de sa communauté
linguistique ». Ces implicites sont sans aucun doute a lorigine de
malentendus. La maitrise de la langue n’est pas la somme ou le produit de
regles et de normes linguistiques. Depuis les années 1980, la
sociolinguistique nous rappelle que, s’il est possible de maitriser une langue,
cela passe par « une connaissance conjuguée de normes de grammaire et de
normes d’emploi », comme le souligne Guérin (2011 : 59) s’appuyant sur les
théories de Hymes (1984). C’est pourquoi, s’il est vrai que 'usage référentiel
du langage ne prévaut plus a I’école (Marin, 2011 : 131), ce n’est pas la seule
restriction qu’il faut poser pour caractériser la langue scolaire qui a d’autres
propriétés. La premiére en est certainement le controle social. Cet aspect
sera interrogé dans le cours du chapitre et la question d’une langue scolaire
ou d’un dialecte scolaire sera posée. Aussi, comme le remarque Vigner
(2011 : 20), la langue qu’il convient de maitriser n’est pas celle qu'un éleve
natif «a acquise en milieu naturel (famille, environnement social proche,
pairs, médias) », « celle de la communication ordinaire », mais « celle qui va
servir a la mise en place d’apprentissages élaborés dont I’écrit sera le vecteur
principal » (zbiden), bref 1a langue de I’école.

3% Les termes /literacy, skills et abilities sont ainsi définis pour la Grande-Bretagne par le
Department for Education. Le terme /Jferacy correspond au sens 2 de Pexpression
trancaise maitrise de la langue selon cette méme source. Pages consultées le 21.10.2012
http://www.education.gov.uk
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Au final, on est en droit de se demander si la maitrise de la langue n’est
pas, pour les enseignants interrogés, une maitrise de la correction de la
langue. C’est en tous les cas une hypothese que je me propose d’éprouver
dans ce chapitre.

1. Les éléves de CM2 mettent en avant deux
aspects

1.1 Analyse des réponses aux questions 1 et 4

Pour analyser le discours des éleves de CM2 concernant le theme MDL,
j’ai retenu les réponses a deux questions : la premiere (Q1) pour toz, bien écrire,
qu'est-ce que c'est ? et la quatrieme (Q4) gu'est-ce qui est difficile pour toi quand tu
éeris ¢ Sur les 110 éleves du corpus??, 102 ont apporté une réponse
effective’® a Q1 et 97 a Q4. Aucune de ces deux questions n’est
directement axée sur la maitrise de la langue, méme si des évocations de ce
domaine sont attendues en Q4.

Le syntagme prépositionnel pour toi, encore davantage en Q1 ou il est
placé en début de phrase, est une invitation a donner une réponse
personnelle et a prendre explicitement en charge I"énoncé par emploi de
marques de la premicre ou éventuellement de la deuxiéme personne
(pronoms personnels et déterminants possessifs a valeur déictique’?’). Pour
reprendre I’analyse de Rabatel (2009 : 706), on attend que le producteur de
I’énoncé s’investisse dans son dire, dans une force illocutoire marquée. Ainsi
est-il d’entrée de jeu intéressant de distinguer les énoncés pris en charge par
leurs producteurs de ceux qui ne le sont pas. « Pour moi, bien écrire, ¢a rend ma
feuille plus propre » (a05) et « Quand tu écris bien, apres tu peux te relire sans hésiter »
(g25) sont en effet des énoncés qui se différencient de « C'est écrire sans fante
d'orthographe » (e14). Du point de vue énonciatif, les deux premicres
réponses montrent une prise en charge de I’énoncé par le sujet, une
implication personnelle qui ne figure pas dans la troisieme. Globalement, la
prise en charge énonciative attendue au regard de I’élaboration de la
question est peu réalisée, comme si les éleves mettaient leur énoncé a

337 La constitution du corpus est décrite chapitre 3, p. 133.

338 J’élimine quatre absences de réponse et quatre réponses inappropriées du type
« J'aime écrire » (c03) ou « je ne sais pas » (d06).

339 Cf. Riegel, Pellat et Rioul (1994 : 577-578).
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distance : seules 37% des réponses a Q1 et a Q4 sont prises en charge par le

sujet-scripteur. Cependant, des variations existent selon les secteurs :

- pour Q1, 45% des réponses du secteur rural et 40% de celles du secteur
urbain ont une prise en charge énonciative contre 28% des réponses du
secteur périurbain ;

- pour Q4, 45% des réponses du secteur urbain et 38% de celles du
secteur rural ont une prise en charge énonciative contre 25% des

réponses du secteur périurbain.

La différence marquée du secteur périurbain renvoie a un
positionnement de I’éleve par rapport a son apprentissage, notamment en
termes d’investissement, plus formel ici et plus personnel en ville et a la
campagne. Cette différence dénote également un mode de verbalisation plus
ou moins assumé et approprié.

Concernant le genre, pour Q1, 44% des filles prennent en charge
I'énoncé et 36% des garcons ; pour Q4, 40% des filles prennent en charge
I’énoncé et 30% des garcons.

En Q1, 'emploi de I'adverbe bien comme modificateur du verbe éerire
indique la maniere dont s’effectue le proceés dénoté par le verbe. Cette
caractérisation est une propriété gradable qui n’a pas été exploitée en tant
que telle par les éleves. Aucun en effet n’a formulé un énoncé modifiant bien
en #res bien ou en asseg bien. Par ailleurs, Padverbe bien appelle a priori une
réponse évaluative autour de Popposition entre bien et mal écrire. Une
modalisation évaluative est donc attendue. Depuis Meunier (1974), on
distingue modalités d’énonciation et modalités d’énoncé. Il s’agit ici des
secondes. Maingueneau (2002 : 385) cite Le Quetler (1996) pour préciser
que, dans les modalités subjectives de I’énoncé, certaines sont appréciatives,
puis il cite Charaudeau pour définir la modalité appréciative comme « une
réaction du sujet face a un fait (ou un savoir) par rapport auquel il exprime
un avis positif ou négatif » (2002 : 51). Enfin, Kerbrat-Orecchioni (1980 :
120) est citée par Maingueneau (2002 : 52) et Riegel, Pellat et Rioul (1994 :
580) pour introduire la distinction entre

- les modalités affectives (celles qui expriment un sentiment du locuteur,
une réaction émotionnelle : drole, effrayant ...)

- les modalités réellement évaluatives ou appréciatives (celles qui
expriment un jugement du locuteur en termes d’évaluation positive ou

négative, de bon ou non, de beau ou non, d’utile ou non etc.).
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Les modalités évaluatives sont identifiables dans six réponses a la premicre
question. Ce sont des jugements positifs globaux du type « c'est bien » (e07,
ell), « cest trés bien» (€20), « c'est beau » (el10). Cette évaluation globale n’est
pas ce qu’on demande : ce type de réponse peut étre interprété comme un
évitement de la tache, de Ieffort, de la réflexion. Cinq réponses de ce type

é¢manent du secteur périurbain et une du secteur urbain.

L’analyse des modalités est parfois difficile, comme le montre cet
exemple (a09) : « bien faire les lettres et que le maitre arrive a me relire ». 1.’ adverbe
bien et le verbe arriver peuvent exprimer un jugement du locuteur sur la
qualité de Iécriture. Les termes bien (vs mal) et arriver (Vs échoner a) sont en
effet les marques d’une modalité évaluative. Cependant, la conjonction gue
interroge : bien faire les lettres pour que le maitre arrive a me relire ou bien faire les
lettres car il faut gue le maitre arrive a me relire. Dans ce cas, plus quune
évaluation exprimée par I’éleve, c’est 'expression d’une obligation inscrite
dans le devoir scolaire qui est donnée a lire. Dans ces conditions, la phrase
peut étre interprétée comme reprenant les paroles du maitre Fais bien tes
lettres que je puisse te relire !, entendues par Iéleve et transformées pour
répondre a la question posée ici. On peut voir 1a le dialogisme inhérent a

tout discours : I’éleve reprend un énoncé du maitre.

Le dialogisme34” est « un concept emprunté par 'analyse du discours au
Cercle de Bakhtine » (Maingueneau, 2002 : 52) pour désigner les relations
d’un énoncé avec dautres énoncés antérieurs. Le dialogisme est un
phénomene caractéristique de tout énoncé, qui pourtant « échappe
largement et inévitablement a I’énonciateur et ne se manifeste pas dans le
discours par des marques linguistiques » (Authier-Revuz, 1995: 117).
Reprenant les travaux de Bakthine, Authier-Revuz distingue trois niveaux
de dialogisme :

- Tautodialogisme, ou le locuteur reprend son propre mot ;

- le dialogisme interlocutif ou le locuteur reprend, dans une réponse, les
mots de son intetlocuteut ;

- le dialogisme interdiscursif : tout discours s’inscrit dans le déja-dit des

autres discours.

Le phénomeéne de «compréhension responsive» (ou dialogisme
interlocutif) s’observe fréquemment quand un éleve répond a une consigne
d’écriture en commengcant son texte par une reprise de termes empruntés a

340 Cf. chapitre 5, p.195.
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la consigne (Boré, 2011) comme dans ces deux exemples de mon
échantillon :

Pour moi, bien écrire, c’est de ne pas avoir de fantes et écrire propre (g03) ;

uand tu écris bien, apres tu peuxc te relire sans hésiter car c'est bien écrit (225).
g

On percoit, a travers des énoncés d’éleves, le déja-dit sans doute maintes
fois répété du discours de I'enseignant quand il fait écrire les éléves
(dialogisme interdiscursif) :

Clest ne pas faire de fantes d'orthographe, de vocabulaire et de conjugaison (g18) ;

Bien écrire c'est écrire sans fante d'orthographe (e14).

Les réponses sont de type déclaratif mais ont trés certainement une valeur
injonctive. Le fait de représenter-rapporter les paroles du maitre oblige a
passer d’'une modalité d’énonciation a une autre. Les éleves s’en tiennent a
la parole de ce qui fait autorité®*!, a savoir la parole des enseignants, parole
qui devient ordre.

Il s’agirait donc de voir dans les énoncés des éleves I'importance
accordée par 'enseignant a la maitrise de la langue et au geste graphique.
Les énoncés des éleves fonctionneraient comme la confirmation des
préoccupations de 'enseignant. Le rapport a I’écriture des éléves serait ainsi
fortement déterminé par les paroles du maitre. Certains él¢ves seraient tres
dépendants de cette parole d’autorité et leur apprentissage serait moins aisé
que ceux qui en sont plus indépendants. Ces observations rejoignent celles
de Bernardin (2011 : 33) qui, dans une enquéte menée en Eure-et-Loir,
explique que les éléves se répartissent en deux ensembles: le premier a
compris Pécriture et ses enjeux ; le second a « un discours de normativité
sur le plan de la forme », retient pour définir Pécriture, la calligraphie, la
copie, lorthographe, la propreté et nourrit son propos des semes
esthétiques du beau. Pour ces éleves, Pécriture tourne a vide. Bernardin
(tbidem) précise que pour eux, ce n’est pas un travail, ce n’est pas le résultat
d’un apprentissage, c’est un don. Son analyse rejoint celle de Barré-De
Miniac (2000) quand elle expose le role des conceptions et des opinions
dans le développement de la compétence scripturale. Enfin, je rappelle une
sorte de constante dans les différentes études précédentes qui montrent

toujours que pour les éleves interrogés, écrire correspond a ne pas faire de
fautes (Etienne, 2011 : 4).

341 Bazerman (2006 : 103) notamment développe 'importance de la parole magistrale
dans Papprentissage.
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La premicére question (Q1)

Dans la démarche de I'analyse de contenu, j’ai repéré, dans les réponses
a la premicre question, sept themes que j’ai codés d’une abréviation simple,
précisée entre parentheses : Papprentissage (APP), I’évaluation (EVA), les
genres (GE), le graphisme (GRA), la maitrise de la langue (MDL), la
recherche du sens (SENS), I'appréciation positive (VP). Cette appréciation
globale (VP) est comptabilisée dans les thémes selon les principes de
I'analyse de contenu. Cependant, comme les réponses exprimant ce théme
n’apportent pas de réelles informations sur le bien écrire comme je Iai
indiqué ci-dessus, je mets de coté les réponses codées VP pour me centrer
sur les six autres thémes. C’est pourquoi, je m’appuie désormais sur 96
réponses. En termes de volume textuel, le nombre moyen de mots par

réponse est 9,20 :

- 55% des éleves produisent entre un et neuf mots et 45% entre 10 et 23
mots ;
- 48% des filles produisent 10 mots et plus contre 40% des garcons.

Afin d’identifier des variables, jai quantifié le nombre d’évocations de
chacun de ces six themes en fonction des trois secteurs d’origine. Je précise

qu’aucun secteur n’évoque la totalité de ces themes.

Trois thémes (le sens de Iécrit, 'évaluation et le genre) ne sont pas
actualisés dans les trois secteurs. Le sens des écrits produits n’est évoqué
que par le secteur urbain3¥, dans trois énoncés complets (CMc) auxquels
s’ajoutent trois segments d’énoncés. Au total, on compte donc seulement
six occurrences thématiques de I'importance du sens dans la définition du
bien écrire. 1.”évaluation est évoquée par les secteurs urbain et rural. Ce theme
EVA manifeste un souci de performance et de réussite scolaires ou le
jugement est primordial. Enfin, ’évocation des genres échappe au secteur
rural et revient massivement au secteur urbain (6 évocations sur les 7). Une
seule occurrence est relevée dans le périurbain.

Trois themes (APP, GRA, MDL) sont actualisés dans les trois secteurs.
Le théme du graphisme est globalement le plus évoqué (66% des 96
réponses). Les éleves périurbains (80% de leurs réponses) évoquent
massivement ce theme, tandis que ceux des secteurs rural (65%) et urbain
(60%) I’évoquent un peu moins. Ce résultat peut etre mis en relation avec

%2 On peut éventuellement y adjoindre un segment d’énoncé produit par un éleéve
périurbain (d03) qui qualifie d’intéressant le texte bien écrit (SENS).
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I'intervention des enseignants et des parents en milieu périurbain ou le soin
et la propreté sont des éléments qui paraissent plus accessibles que la
maitrise de la correction de la langue. Vient ensuite, mais loin derricre, en
quantité d’évocations, la maitrise de la langue3?® (MDL) avec 16% des 96
réponses. 28% des réponses rurales évoquent ce theme, contre 10% des
réponses urbaines et 5% des réponses périurbaines. Enfin, le theme de
Papprentissage (APP) dont les occurrences (4 sur 96) sont treés peu
nombreuses, est évoqué une fois par les éléves urbains et ruraux, deux fois

par les éléves périurbains :

Ca apprend pour plus tard (e02) ;

Bien écrire, c'est déconvrir de nonveaux mots (€04).

Le sens de I’école et celui des apprentissages, finalités d’ordre général,
ne sont ici que trés anecdotiquement évoqués. On peut y voir la
manifestation d’une « posture premicre » par opposition a une « posture
seconde »*. La premicre renvoie a une posture scolaire ou I’éleve évite
Pactivité principale pour se réfugier dans la copie, la calligraphie, P'attention
a Porthographe. La seconde permet a I’éleve de se construire en tant que
sujet et de se projeter dans son avenir.

Si je compare les éléves qui ont donné une réponse courte (entre un et
neuf mots) a ceux qui ont utilisé entre neuf et vingt-trois mots, je constate
que le graphisme (GRA) est évoqué sensiblement dans les mémes
proportions dans les deux groupes (respectivement 59% et 61%). En
revanche, le théeme MDL est plus présent dans le groupe le plus prolixe
(19%) que dans le groupe le moins prolixe (10%). Au résultat, les éleves qui
ont des réponses plus fournies en termes de volume textuel évoquent plus
que les autres la MDL, comme si le volume textuel produit correspondait a
une prise de risque plus grande.

La quatriéme question (Q4)

Dans les réponses a la quatrieme question qu ‘est-ce qui est difficile pour toi
guand tu écris 2, 1e nombre moyen de mots par réponse est de 7,50 :

343 Ce theme MDL et le précédent (GRA) sont analysés de manicre plus approfondie
infra, p. 222.

34 Je prends appui précisément sur les travaux de Bucheton (2006 : 32-35) qui a défini
ces deux postures.
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- 61% des éleves produisent entre un et sept mots et 39% entre huit mots
et plus ;
- 40% des filles produisent huit mots et plus contre 35% des garcons.

J’ai repéré sept themes que jai codés d’une abréviation simple, précisée
entre parentheses : attention et la concentration (ATT) ; le travail lié a une
discipline (DISC) ; le graphisme (GRA) ; la matérialité des outils pour écrire
-stylo, clavier, bureau- (MAT); la maitrise de la langue (MDL);
lorganisation textuelle (ORG). A ces thémes, s’ajoute une réponse globale
négative’® (RGN) : rien (ell et c08) ; pas grand-chose (g21) ; non pas vraiment
(g04). Je mets de coté ces cing réponses codées RGN, pour ne garder que
les 92 éleves déclarant avoir des difficultés : 38 pour le secteur urbain, 27
pour le périurbain et 27 pour le rural. Quatre difficultés peu évoquées font
I'objet de 14 réponses au total (15%) qui se répartissent ainsi :

- Torganisation textuelle (ORG) : deux éléves urbains ;

- la matérialité des outils (MAT) : deux éléves urbains et un rural ;

- Tattitude en classe (ATT) un éleve périurbain et trois éléves ruraux ;

- Tactivité disciplinaire (DISC) : trois éléves urbains, un périurbain et

un rural.

La MDL (63 réponses) est la source de difficulté la plus évoquée, loin
devant le graphisme (15 réponses soit 16%). Sur les 63 réponses, deux,
provenant du secteur urbain, concernent la grammaire et quatre (deux
¢leves urbains et deux ruraux) le vocabulaire : 57 sont donc centrées sur
Porthographe3*. Ce sont les éléves des classes urbaines (76% de leurs
réponses) et périurbaines (70%) qui évoquent le plus la MDL et ceux du
secteur rural (55%) sensiblement moins. Il est rare de voir dans un rapport
de proximité ces deux secteurs. Ils sont proches mais je fais ’hypothese que
ce n’est pas forcément pour les mémes raisons :

- les premiers sont conscients de I'importance de l'orthographe, des
difficultés qu’elle représente pour eux, de 'image de soi qu’elle donne ;

- les seconds sont dans un rapport plus anxieux, plus angoissé, avec
lorthographe qui va jusqu’a inhiber leur écriture, comme on peut
I'entendre dans les entretiens avec leurs enseignants.

34 Ce type de réponse est comptabilisé dans les themes selon les principes de 'analyse
de contenu.

346 Je souligne que le secteur RAR mentionne dans ’hyperthéeme MDL exclusivement
Porthographe.
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Dans la section suivante consacrée aux déclarations des éléves, je retiens
le theme MDL directement en lien avec I'analyse des contributions des
enseignants. |’y ajoute celui du graphisme parce qu’il occupe une réponse
sur trois (66%) a la premiere question et 16% de celles a la quatriéme.

1.2 Le graphisme et Porthographe le plus souvent cités

Dans les réponses a QI1, le graphisme est clairement référé a
Pexécution d’un travail manuel. Le geste graphique, la rapidité, habileté, la
précision sont évoqués 22 fois. Comme I'indique par exemple g09, bien
écrire, « c'est bien former les lettres et écrire vite ». Dans cette méme
approche, lesthétique, la propreté, le soin sont évoqués 17 fois : bien écrire
c'est que mon travail soit propre déclare de facon lapidaire g22 comme d10 c'ess
un travail propre. La lisibilité est mentionnée 24 fois avec des spécificités :

- pout soi : ¢'est pour pouvoir bien se relire (a07) ; ¢’est pouvoir me relire (f01) ;

- pour les autres : pour que les personnes te relisent (a04) 5 comme ca les gens
peuvent comprendre ce que j'éeris (e12) ;

- pour le maitre : bien faire les lettres et que le maitre arrive a me relire (g15) ;
c'est bien pour lire pour la maitresse (£04).

18 énoncés enfin associent graphisme et MDL :
- Clest éerire propre, ne pas faire de faute (g03) ;
- Clest de ne pas faire de fantes d'orthographe et aussi pas de ratures et de comprendre
ce que j'ai écrit (e18) ;

= Pour moi bien écrire c'est ne pas avoir de fautes et écrire propre (e14).

Dans 15 réponses a Q4, le graphisme est désigné comme source de
difficulté :
- cinq énoncés renvoient a 'aspect physique du tracé des lettres : ¢a fait
mal au poignet (€03) Le stylo est dur a tenir (e19) ;
- cinq énoncés renvoient a la formation des lettres : bien former les lettres
(€20) ; bien écrire (d09 et g00) ;
- cinq énoncés renvoient a la vitesse : garder le rythme d'écriture (g07) aller
vite (g14) éerire vite (b07).
Dans les contributions des enseignants, le point de vue du lecteur et la
lisibilité sont également abordés, mais toujours dans un cotexte ou il est
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uestion d’orthographe®’ et non de tracé des lettres. Peu d’enseignants

q g g

(FR2, EO06, et spécitiquement E09 : « une souffrance ») évoquent le graphisme

dans leurs contributions. Les enseignants n’identifient donc pas (ou peu)

certains types de difficultés, ou du moins n’en mesurent pas totalement le
poids. Le graphisme en est une preuve. Pourtant :

- cet aspect est régulicrement cité dans les articles didactiques comme le
souligne Armand (2011 : 11) qui précise que le tracé des lettres n’est pas
assez automatisé a lentrée en 6¢ pour permettre aux éleves de se
concentrer sur autre chose; dans ces conditions, «il est naturel que
Iécriture fatigue », ajoute-t-elle ;

- les documents d’accompagnement des programmes de 6¢ (1996)
insistent sur ce point :

Qu’on écrive pour quelquun d’autre ou pour soi-méme, Iexigence
fondamentale de I’écrit est la lisibilité, au sens le plus concret du terme. Tout
éleve de 6e doit pouvoir relire facilement ce qu’il vient d’écrire, texte copié
ou produit, et doit pouvoir étre lu sans difficulté par une autre personne. Si
ces objectifs ne sont pas atteints, on n’hésite pas a consacrer du temps aux
activités de mise en page et aux exercices graphiques (ils peuvent s’appuyer
sur les productions des éléves). Les « exercices de lisibilité » peuvent faire
partie des activités de consolidation. (gp. cit. : 22)

Dans les réponses aux deux questions, le theme de la maitrise de la
langue se réduit quasiment a l'orthographe qui est la composante par
excellence retenue. En Q1, huit éléves utilisent le mot faute au singulier ou
au pluriel comme si ¢’était une précision inutile, voire pléonastique, dans le
contexte scolaire. Neuf ajoutent le syntagme prépositionnel d'orthographe.
Trois verbes sont utilisés pour introduire le complément faute : faire (8) et
avoir (2) a la forme négative et éerire sans (3). Seuls deux éleves verbalisent les
choses de facon positive : avoir une bonne orthographe (d01) et avoir le sens de

Lorthographe (b18).

57 des réponses a Q4 identifient 'orthographe®* comme source de
difficulté. Six éleves emploient le mot fautes sans complément, quatorze
ajoutent dorthographe et un seul éleve emploie le mot errenr (e13), ce qui fait
un total de 20 réponses centrées sur l'erreur orthographique. Le mot

347 Cf. infra, p. 242.

38 Le discours prescriptif lie le graphisme et l'orthographe a la lisibilité : « c’est
également dans cette visée [de lisibilité] que s’inscrit enseignement de l'orthographe.
Considérée comme un des fondements de la lisibilité et comme condition de la bonne
communication écrite, I'orthographe doit étre maitrisée progressivement par I'éleve »
(Accompagnement des programmes de 6¢, 1996 : 22).
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orthographe est employé seul 17 fois. Les réponses dans leur cotexte donnent
a penser que Porthographe est autant lexicale que grammaticale, a I'inverse
des déclarations des enseignants®¥. Il y aurait bien ici un malentendu. Les
enseignants regrettent «le manque de vocabulaire » de leurs éleves, la
didactique qualifie le vocabulaire de parent pauvre de 'enseignement et les
programmes insistent sur 'orthographe grammaticale, alors qu’au début /
au bout de la chaine, on trouve des éleéves qui ne savent pas dire/écrire les
mots :

les mots que je ne sais pas écrire (g25) ;

Lorthographe des mots (f03) ;

les mots que je ne connas pas (c07).

Les difficultés orthographiques sont spécifiées dans 18 réponses a la
question 4 : douze mentionnent la conjugaison et six, les accords. En Q1,
deux éleves (b21 et g18) évoquent la conjugaison a coté de 'orthographe et
deux autres, des mémes classes, 'une périurbaine, 'autre rurale, introduisent
nommément la syntaxe (b07 et g20). L’adjectif correct est employé une seule
fois dans les réponses a cette question et c’est précisément dans celle de g20
pour qui écrire, c’est avoir une Syntaxe correcte. Ce meéme éleve, a propos de
Porthographe, a un mode de verbalisation particulier qui est la marque de
I'intériorisation de la parole du maitre : 7e pas faire plus de trois fautes. Enfin, en
Q4, le vocabulaire est évoqué quatre fois : je manqgue un pen de vocabulaire
(l13) ; cest le manque de vocabulaire (g18). On verra ci-apres que le terme
mangue est quasi systématiquement corrélé au terme wvocabulaire dans les

contributions des enseignants.
Aucun éléve n’évoque le niveau textuel.

Les éleves interrogés sont jeunes. Ce sont des novices dans le domaine
de Pécriture. Aussi leur posture est-elle massivement scolaire. Aussi leurs
préoccupations sont-elles centrées sur des habiletés qu’ils n’ont pas (encore)
automatisées : le geste graphique, la rapidité et la précision dans ’écriture
d’une part; la gestion de l'orthographe des mots avant méme celle des
accords. Les éleves du secteur périurbain se distinguent des autres, d’une
part, par leur mode de verbalisation, d’autre part, parce qu’ils amplifient les
phénomenes souvent plus diffus ailleurs.

39 Cf infra, p. 247.
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2. Les enseignants mettent au premier plan la
correction de la langue

Dans cette section, les contributions écrites et orales des enseignants
sont analysées dans une démarche compréhensive afin de connaitre en quoi
consiste leur discours. Ce discours ne se centre pas sur la spécificité de
Pécriture mais sur les connaissances en langue. Je présente donc, dans un
premier temps, les variations fréquentielles du theme MDL en fonction des
caractéristiques sociodémographiques des enseignants interrogés. Dans un
second temps, japprofondis I’étude de ce theme en spécifiant ses sous-
thémes, a savoir les composantes de I’étude de la langue, les difficultés des
¢leves dans ce domaine, les dispositifs d’aide, évaluation des écrits.

2.1 Etude fréquentielle du théme MDL dans les
contributions écrites

Cette section repose sur lanalyse des réponses des enseignants au
premier questionnaire, celui qui concerne les éleves et les pratiques de
classe. Le theme de la maitrise de la langue (désormais MDL) n’est en effet
abordé que cinq fois dans les réponses au second questionnaire, celui qui
concerne les pratiques personnelles des enseignants, ce qui est révélateur.
Dans cette section, j’aborderai a part ces occurrences, qui apparaissent a
propos des difficultés personnelles d’écriture des enseignants interrogés

(Q2.6).

Je rappelle qu'aucune question directe ne porte sur la MDL. En effet, la
recherche entreprise ne vise pas a faire ressortitr ce domaine abordé
indirectement par deux questions: la premic¢re qui interroge sur les
difficultés des éleves (Q1.5) et la seconde (Q1.8) qui concerne I’évaluation
des productions des éleves. Cest donc au terme de [Danalyse des
contributions  écrites des enseignants interrogés que le theme MDL
s’impose. Autre remarque: aucun enseignant n’emploie dans sa
contribution expression wmaitrise de la langue. Cest moi qui utilise ce
syntagme parce qu’il appartient au discours ordinaire des enseignants et des
didacticiens pour désigner le plus souvent et le plus communément (sens 1)
les connaissances en vocabulaire, en grammaire et en orthographe que

I’éleve est en train d’acquérir.
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Ce sont les évocations de la MDL dans I'’ensemble des réponses au
premier questionnaire qui sont prises en compte ici, excepté dans le
passage® consacré a labsence explicite de difficultés personnelles. Je
rassemble donc ces évocations qui, dans les contributions, apparaissent
principalement autour des lexemes3>! grammaire, orthographe et vocabulaire.
Cette facon d’exprimer les choses améne a se demander si les enseignants
interrogés n’ont pas une vision de I'enseignement de la langue éclaté en
sous-domaines séparés. Du moins, pour étre plus précis, en deux sous-
domaines, car le couple grammaire-orthographe, qui renvoie a «la langue
grammatisée et orthographiée »*>? des programmes, est convoqué six fois
alors que le vocabulaire est toujours cité seul, comme s’il constituait en lui-

méme un sous-domaine disciplinaire.

Pour situer ce theme (MDL) et montrer son importance par rapport aux
deux autres que jai retenus (fonctions mémorielle et épistémique’? ;
processus d’écriture-réécriture’>¥), je propose le graphique suivant établi a
partir du nombre respectif des occurrences thématiques de chaque
domaine :

OmbDL
B F(Mém)
OPé-Ré

46%

Graphique 1: pourcentage d’occurrences par théme

La fréquence d’apparition d’un théme étant pris comme un indice
observable d’importance et pour le dire autrement, d’investissement (intérét,
préoccupation, priorité, etc.), le nombre d’occurrences thématiques se
rapportant au domaine de la maitrise de la langue (64) souligne la place
prépondérante (46%) de ce domaine dans le discours des enseignants

30 Cf. infra, p. 233.

31 Les occurrences lexicales sont étudiées infra, p. 238.

32 Pemprunte cette formule a Vargas (2011 : 117).

353 Cette fonction désignée par le raccourci FIMEM) est étudiée chapitre 8.
35 Ce processus, désigné par le raccourci PE-RE, est étudié chapitre 7.
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interrogés quand ils parlent de leurs éleves. Chaque enseignant a en effet
évoqué au moins une fois ce théme et les plus prolixes cinq fois (un I'a
méme évoqué six fois). Au résultat, plus de deux enseignants sur trois (69%
exactement) ont évoqué trois a six fois la MDL dans le premier

questionnaire.

Graphique 2 : Répartition des
enseignants en fonction du
nombre d’occurrences du
théme MDL

1. Enseignants ayant évoqué une
ou deux fois ...

2. Enseignants ayant évoqué trois
ou quatre fois ...

3. Enseignants ayant évoqué cing
ou six fois ...

le theme MDL.

Il est intéressant, avant d’en venir au contenu des occurrences, de
vérifier si des relations peuvent étre établies entre une caractéristique des 19
enseignants interrogés (notamment a partir de la taxonomie sociale
habituelle : sexe, age, ancienneté, niveau d’études) et une quantité plus ou
moins grande d’occurrences dans le champ concerné. La question est de
savoir si une corrélation existe entre une caractéristique de 'enseignant et le
nombre d’occurrences qu’il produit. Dans le mode de calcul que j’ai choisi,
un écart’> est sensible des qu’il dépasse 5 %. Quand cet écart est repéré
entre le nombre d’occurrences attendu et celui d’occurrences réalisé, on
peut s’interroger sur le role déterminant de cette variable.

Dans les tableaux qui suivent, figurent dans la colonne 1 (en bleu) le
nombre d’occurrences attendu et en colonne 2 (en rouge), le nombre
d’occurrences réalisé.

2.1.1 Les variables non déterminantes (écart inférieur a 5%)

Le nombre d’occurrences thématiques réalisé dans les contributions des
hommes et dans celles des femmes correspond au nombre attendu. Les
femmes n’investissent donc pas plus que les hommes ce domaine, méme si

I'on sait par ailleurs que sociologiquement, ’écriture est une activité sexuée,

%5 Cf. chapitre 3, p. 180.
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comme le rappelle encore, parmi d’autres, Bernardin (2011 : 29). Il en va de
méme en ce qui concerne les classes d’age : aucun écart significatif n’est a

noter.

0 60

1 2 1 2 3

1.Les hommes 2.Les femmes 27-3T ans  39-44 ans  56-59 ans
Graphique 4 : I’age

Graphique 3 : le genre

2.1.2 Les variables déterminantes (écart > 5%)

Le niveau et la discipline d’enseignement

Le fait d’enseigner a I’école ou au college (graphique 5) est une
caractéristique discriminante, puisque un écart de 7% existe entre le nombre
attendu (37 et 63%) et le nombre réalisé (30 et 70%). Les professeurs
d’école évoquent plus souvent qu’attendu la MDL. Si on fait un focus sur
les enseignants de 6¢ en ne prenant pas en compte les professeurs d’école
(graphique 6), on constate que les professeurs de francais (colonne 2)
réalisent le nombre attendu d’occurrences. Il n’est pas étonnant d’observer
quau vu de leur spécialité, les professeurs de SVT (graphique 6, colonne 1)
évoquent la MDL moins de fois qu’attendu.

80 25

20

15

10

0
1 2 1 2

1. Les enseignants de 6¢ 1. Les professeurs de SVT
2. Les enseignants de CM2 2. Les professeurs de FR
Graphique 5 : le niveau d’enseignement  Graphique 6 : la discipline enseignée
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Le niveau d’étude et le cursus suivi

On observe un écart sensible chez les enseignants les plus diplomés
(niveau M1 et supérieur a M1) entre le nombre attendu et le nombre réalisé
d’occurrences (colonne 3). Ces derniers abordent proportionnellement
moins de fois que les autres la MDL dans leurs déclarations.

70

60

50

40

30

20

10

1 2 3

1. niveau Bac-L.2
2. niveau L3
3. niveau M1 et > M1

Graphique 7 : le niveau d’étude

L’influence de la variable « cursus » est relative. La différence, en fait, se
joue au niveau du college entre les enseignants spécialistes et non dans le
premier degré. En effet, si on rassemble les enseignants de CM2 ayant un
parcours d’¢tudes scientifiques et les certifiés de SVT, on remarque que ces
enseignants investissent moins le champ de la maitrise de la langue que les
autres. Cependant, si on isole les déclarations des « scientifiques» du
premier degré (42%), le nombre attendu (40%) des occurrences est réalisé.
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Les enseignants 1. ayant suivi un cursus scientifique 2. ayant suivi un autre cursus
Graphique 8 : le cursus suivi
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L’ancienneté dans le métier

Les enseignants les plus jeunes (graphique 9, colonne 1 rouge), formés
dans les IUFM au moment de Iémergence et de la mise en place des
programmes de 2002 pour les écoles et ceux de 1996-1999 pour les colleges,
rejoignent les plus anciens dans le métier (colonne 3 rouge), formés dans les
Ecoles Normales et les CPR, pour évoquer un peu plus de fois qu’attendu la
maitrise de la langue.

En revanche, les enseignants qui ont entre dix et quinze années
d’ancienneté (colonne 2 rouge) ont un nombre d’occurrences réalisé moins
grand que celui attendu. Ces enseignants ont été recrutés de 1993 a 1998. 1Ils
on été formés au moment de la mise en place des IUFM et d’une
focalisation assez forte dans les spheres de la formation sur la production
d’écrits et les processus rédactionnels. Le discours entendu en formation
initiale aurait un impact qui pourrait expliquer cet écart entre les
enseignants.

60

50

40

30

20 +

10 +

Les enseignants ayant 1. 4-8 ans d’ancienneté 2. 10-15 ans d’ancienneté
3.17-25 ans d’ancienneté ~ Graphique 9 : ’ancienneté dans le métier

Le lieu d’enseignement

Les problémes de norme et de maitrise linguistiques sont régulicrement
évoqués des quil est question du travail écrit coté éleves et coté
enseignants, et plus encore des qu’on s’intéresse aux secteurs difficiles
(Manesse, 2002). I n’est donc pas étonnant de voir 'importance de cette
thématique dans Pensemble des terrains et plus particuliérement dans le
secteur RAR (graphique 10). Du point de vue du décompte fréquentiel, les
occurrences dans le domaine de la langue sont en effet plus nombreuses
quattendu dans les établissements périurbains (secteur 2). Les occurrences
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relevées chez les enseignants du secteur urbain, a 'inverse, sont vraiment

moins nombreuses qu’attendu.

Les enseignants appartenant au secteur
1. urbain 2. périurbain 3. rural

60
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20 4

10

Graphique 10 : le lieu d’enseignement

Tout se passe comme si les choses avaient peu changé depuis I’étude de
Manesse qui date de plus de dix ans. La maitrise de la langue est un enjeu
majeur des classes en difficulté a laquelle les enseignants du secteur
périurbain sont particulicrement sensibles. Sur les huit enseignants de ce
secteur, deux sont la depuis quatre ans, les autres sont la depuis plus de cinq
ans. Entre eux, il n’y a pas de différences en termes de volume textuel
concernant la MDL, comme si les enseignants de ce secteur entonnaient sur
une meéme partition invisible «le discours RAR». Si je me référe par
exemple a Crinon et Maillard (2007 : 5), il y a bien une spécificité de ce
secteur ou «trop souvent les enseignants s’adaptent a leur public en
cantonnant celui-ci a Deffectuation de taches simplifiées», ou les
enseignants, craignent

la tendance récente de I’évolution des programmes scolaires et des pratiques
d’enseignement [vers] une exigence croissante, et de plus en plus précoce,
de réflexivité : on demande aux éleves, plutdt que de restituer des savoirs,
d’étre capables de manifester un recul réflexif a 'égard de ceux-ci (op. cit: 1).

Les auteurs citent comme exemple « les démarches d’observation réfléchie
de la langue, qui font 'hypothése qu’apprendre a considérer la langue
comme un objet d’é¢tude et la soumettre a des méthodes d’analyse vaut
mieux que d’acquérir des connaissances toutes faites sur la norme
grammaticale ». Par ailleurs, et pour aller dans le méme sens d’une
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spécificité, je retiens I'analyse de Barré-De Miniac (2000 : 46-48) qui cite a
juste titre les travaux de Bernstein (1975) pour souligner 'importance de
I'environnement sur le langage. Les stimuli concernant le domaine de la
langue académique sont faibles dans le milieu naturel : seul le milieu scolaire
assure cette fonction d’exposition a la langue académique’>®. Blanchet
(2012 : 39), de son coté, s’appuie sur les travaux de Labov (1967) et de
Gumperz (1989) pour rappeler que les variables linguistiques se rapportent
a des variables sociales mesurables et pour lier ces pratiques a la question de
«la stigmatisation linguistique » (Gumperz, 1989: 26). Dans cette
perspective, il n’est pas étonnant de constater que le professeur du secteur
RAR se positionne comme devant tenter des dispositifs pour répondre aux
insuffisances communément admises, ce qui le rend légitimement trés

sensible a tous les aspects de la MDL.

Bautier et Goigoux (2004) ont souligné a maintes reprises les
dispositions sociolangagieres des éléeves qui les préparent peu ou pas aux
apprentissages scolaires et génerent « des phénomenes d’inadaptation,
d’opacité et de malentendus » (gp. ¢it. : 90). Le discours des enseignants est-il
encore marqué par les courants pédagogiques définissant « le handicap
socioculturel » comme «un déficit» qu’il convient de combler ? Cette
conception les amene peut-étre a simplifier les taches et a viser des
compétences de bas niveau (Laparra, 2011: 58) dans un effort de
« surajustement », pour reprendre le terme que Bautier et Goigoux (2004 :
97) utilisent a propos des enseignants des zones sensibles. Si 'on en croit
Armand®7 (2011a: 39), dans les ZEP, « non seulement on n’enseigne pas
de la méme fagon, mais on ne dispense pas non plus les mémes contenus
d’enseignement ». Les enseignants, sans qu’ils en aient conscience, adaptent
leurs exigences dont ils baissent progressivement le niveau (Armand,
2011a: 39). Laparra (2011 : 55) nuance ce propos en précisant que les
enseignants respectent en fait les programmes mais « les exécutent au plus
pres de ce quiils croient étre les capacités de leurs éleves » qu’ils sous-
estiment. Laparra (2011 : 54) rejoint en revanche les observations d’Armand
sur trois points que je retrouve dans les déclarations des enseignants du
secteur RAR de mon échantillon :

36 Pentends ici par langne académique le frangais standard.
37 Anne Armand, IGEN des lettres, parle de « dérives des ZEP ».
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- «les micro-taches » proposées aux éleves qui sont limités a des activités
de repérage, de copie et d’application, bref a « des micro-exercices
parcellisés » (Armand, 2011a : 40) ;

- «une pédagogie de la lenteur » (Armand, zbidems) qui repose sur « un
¢tirement du temps » (Laparra, 2011 : 55) ;

- une treés forte aide et un tres fort guidage qui créent chez I’éleve une
dépendance a I’égard du maitre (Laparra, zbidem) et qui empéchent I’éléve
d’étre réellement confronté a la difficulté, 'aide venant parfois avant
d’étre demandée (Armand, zbidens).

Les différences relevées chez les éléves des zones sensibles doivent-elles
étre systématiquement pensées et verbalisées en termes de déficiences?8 ?
Quel est 'impact de cette manicre de dire ?

L’absence explicite de difficultés personnelles

Cette caractéristique n’appartient pas a la taxonomie sociale. Elle est
interne a cette étude et repose sur la réponse a une question posée® (Q2.0).
Un enseignant sur trois déclare avoir des difficultés dans les activités
d’écriture.

68%

1. Enseignants déclarant avoir des difficultés

2. Enseignants déclarant avoir parfois des difficultés

3. Enseignants déclarant ne pas avoir de difficultés
Graphique 11 : les difficultés personnelles en écriture

358 Bautier (2001 : 140), en appui de Legrand-Gelbert (1980), inscrit ce type de
question dans ce qu’elle nomme « les débats en sociologie ».
39 A votre avis, épronvez-vous des difficultés a écrire 2 Si oui, lesquelles et pourgnoi 2
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Parmi les six3% concernés, deux précisent cependant avoir des difficultés
seulement parfois, ce qui réduit a quatre le nombre de ceux qui déclarent
avoir presque toujours des difficultés dans les activités d’écriture. Un seul
professeur de college (SVT) déclare avoir des difficultés a écrire, et encore
en précisant parfois. Les six autres enseignants de college déclarent n’en avoir
aucune. Au vu de ce constat, il semblerait que le terme dzfficultés soit compris
comme  difficultés en  langue Cest-a-dire en grammaire-orthographe-
vocabulaire, en somme des dysfonctionnements phrastiques, sans doute
impensables quand on est un maitre, une maitresse, un professeur.

Dans le cadre précis de Q2.6, le theme MDL est directement évoqué trois
fois :

- une occurrence concerne orthographe (E9.rar : Ja peur de faire des fautes) ;
- deux concernent le vocabulaire (E11.rur et E12.rur).

Deux autres occurrences renvoient plus indirectement a la MDL :

- la formulation des phrases (SVT.3)
- la difficulté a s’exprimer (E2.urb).

Ce qui est intéressant (graphique 12), c’est que les six enseignants
déclarant des difficultés évoquent plus de fois qu'attendu le domaine de la
langue quand ils parlent des éleves. Par ailleurs, ces mémes enseignants,
abordent la question de la langue plus que les autres en termes de
difficultés. Cette variable semble donc un parametre a prendre en compte
dans la construction du rapport a I’écriture.
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1. Les enseignants qui déclarent ne pas avoir de difficultés.
2. Les enseignants qui déclarent avoir des difficultés.

Graphique 12 : les occurrences selon les difficultés personnelles

30 Cinq enseignants de CM2 (un urbain, deux périurbains, deux ruraux) et un de SVT
(rural).
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2.1.3 Etude fréquentielle du théme MDL dans les contributions
orales

Sur Pensemble des 1325 tours de paroles, 192 évoquent la MDL, soit
14,5% de la totalité. Ce pourcentage masque des variations individuelles
importantes. Dix enseignants évoquent la MDL dans 5 a 13,5% de leurs
tours de paroles, donc moins que la moyenne et neuf enseignants évoquent
le theme dans 15 a 37% de leurs tours de parole, ce qui est supérieur a la

moyenne.

Comme dans les contributions écrites, les professeurs de CM2 (21,4%
des tours de paroles) évoquent plus que ceux de college (9,8%) la MDL et
parmi eux, ceux du secteur périurbain. En revanche les autres variables

déterminantes dans les contributions écrites ne le sont pas ici.

Au résultat ...

Les prises en compte successives du niveau d’enseignement, de la
discipline enseignée, du niveau d’étude, de I'ancienneté dans le métier, du
lieu d’enseignement et de la déclaration d’avoir des difficultés personnelles
en écriture montrent dans les contributions écrites un écart entre le nombre
d’occurrences attendues et le nombre d’occurrences réalisées. Dans les
limites de la population interrogée, ces six caractéristiques apparaissent
comme des variables influencant l'indicateur d’investissement comme 'ont
montré les différents graphiques.

Evoquent le domaine de la maitrise de la langue moins de fois
>
qu’attendu :

- les enseignants ayant un M1 ou plus, c’est-a-dire les plus diplomés, ceux
que les études supérieures ont peut-étre davantage conduits a concevoir
les composantes de la compétence scripturale autrement ;

- les enseignants ayant entre 10 et 15 ans d’ancienneté, c’est-a-dire ceux
qui ont été formés au moment ou les spheres de la formation ont le plus
investi sur la production d’écrits et les processus rédactionnels et méme
pour le dire vite, au détriment de la réflexion sur 'orthographe ;

- les professeurs de SVT, c’est-a-dire des enseignants monovalents dont la
spécialité se situe du coté des connaissances disciplinaires spécifiques.

Evoquent le domaine de la maitrise de la langue plus de fois quattendu :

- les enseignants du premier degré, c’est-a-dire ceux qui sont le plus
souvent identifiés dans le discours social comme donnant les bases de la
langue ;
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- les enseignants du secteur périurbain, c’est-a-dire ceux qui sont
sensibilisés au quotidien aux difficultés des éléves face aux exigences de
la langue scolaire ;

- les enseignants déclarant avoir des difficultés en écriture, c’est-a-dire
ceux qui se trouvent eux-mémes en insécurité face a la production écrite
en raison des normes en vigueur.

Ces nuances introduisent des variations dans le discours des enseignants
interrogés. Au-dela cependant, les tendances générales repérées font la part
belle a la maitrise de la langue, dans une enquéte centrée sur la production
d’écrit. Le francais non-standard, non-normé, fait 'objet d’une chasse
systématique. Cette posture de gardien de La Langue n’est pas sans
conséquence sur le discours en classe ni sur la conception de dispositifs
didactiques. En accord avec Bernardin (1997 : 98), je tiens a souligner
quadopter un relativisme linguistique ou tout se vaut, ou tout est
acceptable, est, a terme, bien plus discriminatoire que le dogmatisme. Dans
les pratiques de classe, il est bien entendu nécessaire d’éviter la norme qui
stigmatise, mais cette posture ne suffit pas a aider les éleves dans leur
apprentissage de la langue.

Il convient maintenant de s’intéresser aux themes dérivés de
I’hyperthéme MDL, je veux dire par la les sous-thémes contenus dans le
théme MDL. J’en distingue deux : le premier renvoie trés précisément aux
composantes traditionnelles de la MDL (sens 1 du syntagme®) et le second
renvoie aux ¢léments que les enseignants interrogés abordent en lien avec la
MDL quand ils évoquent leurs classes et leurs éleves. Cela peut étre résumé

ainsi dans un tableau :

L’hyperthéme Les hypothémes Les éléments constitutifs
grammaire
Les composantes de la | orthographe
MDL vocabulaire
Lunivers sémantique de la ponctuation et majuscules
MDL en tant que domaine les difficultés des éleves
L’enseignant dans sa classe | les outils et aides de
etla MDL Penseignant
les attentes de I'enseignant
et ses criteres d’évaluation

31 Cf. supra, p. 210.
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2.2. Deux composantes de la MDL mises en exergue

Les occurrences thématiques relevant des composantes de la MDL
portent massivement sur des micro-dysfonctionnements repérés au niveau
de la phrase: il n’y a pas d’occurrences renvoyant au niveau textuel plus
global dans les contributions écrites et trés peu dans les contributions
orales’®2. L’activit¢ d’écriture apparait comme une activité complexe
impliquant avant tout application de régles et de normes. Cette conception
révele et releve a la fois d’une étroitesse du faisceau des préoccupations. En
effet, formé au et par le regard des francophones natifs, les enseignants
interrogés ne voient que ce qu’ils ont appris a voir. Certes, on ne peut leur
reprocher de ne pas adopter par exemple le point de vue du frangais langue
étrangere (FLE). Néanmoins, une approche décentrée acquise en formation
conduirait a relativiser les productions jugées défectueuses, a envisager
autrement 'entrée des éleves dans la production d’écrits et a réaménager le
rapport d’importance entre fonction de communication et fonction
épistémique de I’écrit.

1. Grammaire

2. Orthographe

3. Vocabulaire

4. Ponctuation et majuscules

9%

Graphique 12: les occurrences
thématiques des composantes de la
MDL dans les contributions écrites.

Je laisse maintenant de coté le décompte fréquentiel thématique pour
prendre en considération, dans les contributions écrites, le nombre des
occurrences lexicales : le « trio linguistique » de base (Halté, 1992 : 101) se
partage alors inégalement les termes s’y rapportant, comptabilisés par le
logiciel Trgpes. En effet, la grammaire (31 occurrences: 16 grammaire ; 5
grammatical ; 10 syntaxe) et Porthographe (30 occurrences : 22 orthographe ; 8
fantes-errenrs) dominent le champ au détriment du vocabulaire (17
occurrences du lexéme). Cela est encore accentué si on ajoute au binéme

grammaire-orthographe les huit occurrences concernant ponctuation et

362 Seules E09.rar, E10.rur et FR2.rar évoquent explicitement cet aspect.
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majuscules. De plus, le mot vocabulaire’® n’est pas du tout cité dans les
contributions écrites de neuf enseignants (six de CM2 et trois de 6¢ SVT)
alors que le mot orthographe est cité par tous les enseignants au moins une

fois a Iécrit et 2 Poral.

Par ailleurs, il est légitime de s’interroger sur la place de la conjugaison.
En effet, selon Elalouf3* ¢z alii (2013), « Pobservation des pratiques des
enseignants et des manuels scolaires qu’ils utilisent fait apparaitre la
permanence d’une représentation cloisonnée de la langue en quatre
domaines : grammaire, orthographe, vocabulaire, conjugaison». Ce
découpage des contenus d’enseignement organise le temps scolaire au
détriment des activités de production et de réception, tout en permettant
'affichage d’une conformité avec les prescriptions institutionnelles. Dans
les contributions de mon échantillon :

- seuls cinq enseignants de CM2 écrivent le mot conjugaison, dont trois
dans la liste des quatre rubriques et deux isolément ;

- treize enseignants (huit de CM2 et cinq de 6°) prononcent une ou deux
fois le mot conjugaison, dont un seul dans la liste des quatre rubriques.

Il semblerait que les enseignants interrogés, malgré « 'entrainement de la
parole circulante » qui pousse a « puiser dans un fonds connu et ressassé »
(Bergounioux, 2004a : 133), ne recourent pas a la quadripartition et a la mise
en exergue de la conjugaison. Est-ce un effet de la formation dispensée dans
I'Orléanais ? II est vrai que 'PTUFM-CVL a insisté, depuis 2002 :

- sur une nécessaire réorganisation du temps scolaire consacré a I’étude de
la langue afin que celle-ci ne soit plus cloisonnée mais retrouve une
cohérence3®s ;

363 A la suite des travaux de Wagner (1967), Picoche (1977 : 45) a proposé d’appeler
lexcigne la totalité des mots qu’une langue met a la disposition des locuteurs et vocabulaire
la portion du lexique employée par tel ou tel locuteur, par tel auteur dans telle ceuvre,
par les spécialistes de telle discipline. C’est aussi ’ensemble des mots utilisés par un
individu, donc, dans le discours des enseignants, par un éleve.

364 J1 s’agit d’un article (Elalouf, M.-L., Péret, C. & Gourdet, P.) présenté au
Symposium du Réseau Education et Formation (Genéve, 9-11 septembre 2013) et
non encore publié. Les auteurs y proposent une réflexion sur la formation initiale des
enseignants de francais en grammaire.

%3 J] a notamment été imposé qua 'emploi du temps figure étude de la langue sans
autre spécification.
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- sur Iintégration de ce qui constitue la conjugaison dans les trois autres
domaines d’étude de la langue.

2.2.1 La grammaire

Dans les éléments relevant de la syntaxe, on peut distinguer :

- ce qui est du domaine strict des savoirs avec des termes génériques
comme grammaire, Syntaxe, ou spécifiques comme structure de phrase |

- ce qui renvoie au respect des régles et a la correction de la langne.

Ce sont les deux faces d’une méme picce, mais le mode de verbalisation
differe. L’emploi de mots comme régles, respect, correction reléve du domaine
de la norme linguistique et des savoirs y afférant, mais surtout ces mots,
plus que les premiers (grammaire, syntaxe, phrase) soulignent I'importance du
faire, de Dagir, bref, insistent davantage sur les habiletés engagées,
appliquées, impliquées dans une activité d’écriture.

Dans les contributions écrites, 16 occurrences thématiques renvoient
globalement a la syntaxe, a la phrase et a sa structure. Plus précisément, j’ai
relevé six occurrences lexicales du terme gsymfaxe et trois occurrences du
syntagme /a structure des phrases (E02.urb et E12.rur). Dans les contributions
orales, je note 'emploi de quatre syntagmes3® (dont 2 utilisés par EO2.urb)

construits a partir du nom-noyau structure :

- structure de phrase (E02rar.54, 75 ; EO8rar.10 ; E11rur.17 ; E12rur45
FR2rar.09) ;

- structure de langue (E02rar.65, 58, 54) ;

- structure grammaticale (E07rar.11-13-14 ; FR1urb.14) ;

- structure syntaxique (EOGrar.14).

Riegel, Pellat et Rioul en utilisent deux : structure de la phrase (1994 : 103) et
structure syntaxigue (op. cit: 108). Les deux autres semblent des idiolectes.
Certains enseignants interrogés n’emploient aucun de ces quatre syntagmes
(EO01.urb, EO3.urb, EO4.rar, EO5.rar, FR3.rur, SVT4.rur) ni aucun autre de
cet ordre.

Quant au respect des regles syntaxiques et a la correction de la langue,
15 occurrences thématiques y renvoient dans le corpus écrit et 36 tours de
paroles (sur les 192 qui évoquent la MDL) dans le corpus oral. Ce jugement

%6 Nexp+GP et Nexp+Adj.
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de correction dénote une approche qualitative. Le respect « des régles de la
langue » définit en effet, selon E02.29 et E006.15, «un écrit de bonne
qualité ». Dans le méme ordre d’idée, E05.08 décline, quant a lui,
précisément «les reégles de la langue francaise » qui sont dans lordre de
citation : «les majuscules, les points, les guillemets, les points
d'interrogation, les accords du verbe avec le sujet, les accords dans le groupe
nominal ». E05.07 précise également que la correction en orthographe-
grammaire permet de « faire des phrases francaises », d’avoir « un francais
correct » et, comme l'indique E07.19, de ne pas « balancer des phrases qui
ne seront pas finies », mais « des phrases completes » (E09.04). 11 est rejoint
par FR1.27 qui, sans patler de regles, insiste sur « les petites choses toutes
simples » a respecter comme les majuscules et la ponctuation. Certains
enseignants interrogés (E09, FR3, SVT4) n’utilisent pas le mot régls,
d’autres (E03.37, FR2.26) une seule fois, d’autres deux fois (E07.17-18) et
certains (11.17) cinq fois. A la différence des didacticiens, les enseignants
interrogés parlent bien de régles et non de normes (a exception d’E11.17 qui
utilise ce terme une fois). Comme le fait remarquer Debono (2011 : 98)
quand il rapproche, a la suite de Bourdieu, langue et droit, ’enseignant se
positionne ici en «juriste de la langue » pour lequel « une langue normée,
stabilisée [est une| garantie de sécurité et de rigueur » et dont le souci est de
«lutter contre son affaiblissement », comme le manifeste E12.rur quand il
déplore « I'absence de structures correctes ».

L’enjeu de Iécriture apparait massivement, chez les enseignants
interrogés, comme la production de phrases correctes, comme si I’école
« n’exer[cait] ses talents que sur des phrases d’un type canonique » (Chervel,
1977 : 261). La phrase est sortie renforcée des débats des années 1970 en
référence a la grammaire générative transformationnelle et elle constitue le
fer de lance des manuels scolaires (Chiss & David, 2012 : 106). 11 n’est donc
pas étonnant de trouver cette conception chez les enseignants interrogés.
Mais que signifie au final correct quand un enseignant emploie cet adjectif ?
Ce discours, avant tout celui de la conformité a la norme, comme le fait
remarquer Auger (2008 : 73) a partir de I’étymologie du mot correct, n’est pas
éloigné du discours des croyances ordinaires3®’, comme si le discours des
enseignants relayait le discours de la société pour affirmer ce que la
sociolinguistique dénonce, a savoir une « omnivalidité fantasmée du francais

37 Pour approfondir cet aspect, des données sur les origines sociales de mon
échantillon sont nécessaires et je n’en dispose pas.
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standard » (Guérin, 2011 : 60). Pour Debono (2011: 97), la norme est
survalorisée, alors méme que le code du francais standard releve d’un

« francais fictif », comme le souligne Guérin (2011 : 60) citant Balibar
(1974).

Au-dela de la conformité aux attentes scolaires, aucun des enseignants
interrogés n’introduit I'idée d’une finalité qui transcenderait leur discours,
comme par exemple celle avancée réguliecrement et relayée par exemple par
Le francais anjourd’hui*®, a savoir que
- le respect des normes a et par ’écrit est une des formes d’insertion dans

la société (Faure, 2011 : 22) ;

- la norme de Iécrit scolaire est une propédeutique de la norme sociale

(Vigner, 2011 : 20).

Enfin, seules trois enseignantes (FR2rar.06, EO9rar.43 et E10rur.104)
envisagent, dans Pentretien, quelques éléments de grammaire de texte en
insistant sur Penchainement des phrases ou plus succinctement sur le

systéme anaphorique.

2.2.2 La composante orthographique

Dans les contributions écrites, le lexeme orthographe est employé dans sa
force lapidaire 22 fois : cela dénote une réelle focalisation sur cet aspect de
Ienseighement. On peut rapprocher cette observation de I’étude de Lafont-
Terranova et Colin (2006b : 122) qui ont souligné la montée en puissance
de la préoccupation orthographique’® dans le discours enseignant depuis
2005 apres une mise entre parentheses de cette méme préoccupation dans
les années 1995-2002. Les évaluations nationales qui ont montré que les
marques morphosyntaxiques ne sont pas acquises a lissue de I’école
primaire (Ministére de ’Education nationale-DPD, 1999, 2002) ne sont sans
doute pas étrangeres a ce phénomeéne. De plus, je rappelle avec Chervel
(1977 : 276) que lorthographe se définit avant tout « par son caractere
institutionnel » et que, « avec la grammaire qui la justifie, c’est la base de la
culture francaise » (op. cit., 281).

368 Numéro 774 (2011).

39 I’orthographe n’en apparait pas pour autant comme un objet d’apprentissage, car
la tiche de I'enseignant se limite le plus souvent a une transmission de régles adossée a
Pautorité de la chose écrite et de la norme.
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La composante orthographique est assez peu déclinée dans le corpus
écrit en ¢léments plus précis que le terme générique orthographe. On trouve
néanmoins le mot accords (toujours au pluriel) utilisé sept fois en association
avec le mot orthographe, méme si les accords sont autant, voire plutot, du
domaine grammatical. Sur ce point, les programmes actuels de CM2 (2008 :
21) n’hésitent pas a créer une rubrique intitulée /es accords dans la section
grammaire et les précédents programmes associent explicitement
orthographe et grammaire dans le titre des rubriques consacrées aux
accords (2002 : 75), confirmant ainsi une fois de plus les liens indissolubles
entre « grammaire scolaire » et « grammaire de Porthographe » (Chervel,
1977 : 265). Dans son entretien, E02.47 utilise, quant a lui, la cataphore
« costume des mots », inattendue en CM2, pour désigner /es accords puis
I'anaphore un peu floue « les liens entre les mots ». Par ailleurs, le mot fautes
ou errenrs est employé cinq fois dans les contributions écrites. La faible
occurrence de ces mots dans les évocations de 'hypotheme orthographe
(17%) est-il I'indice d’une conception plus distanciée de orthographe ? En
n’abordant pas ce domaine exclusivement en termes de fautes (ou
d’erreurs), Ienseignant percoit-il davantage cette composante comme un
ensemble de contraintes qui pesent sur Pécriture a différents niveaux®” du
plurisysttme ? Est-ce la une simple manifestation du « politiquement

correct » ou une empreinte du discours didactique relayé par la formation ?

Les jugements quantitatifs et qualitatifs portés sur le vocabulaire et la
grammaire sont abandonnés ici, comme si aucun critére savant ne pouvait
rendre compte de l'orthographe. Les enseignants ne semblent donc pas
connaitre les travaux de Haas, Isidore, Cogis, Brissaud, Angoujard, David,
Jatfré, Ducard, Chevrot. Ils paraissent davantage marqués par les années
1995-2000 qui présentent l'orthographe en termes de mwargues de surface. Ce
syntagme constitue d’ailleurs une source de malentendus, car il est compris
par certains comme signifiant warques superficielles, i.e. de pen d’importance, ce
qui est en soi un faux-sens aux facheuses conséquences. Dans cette
optique?’!; relayée par les spheres de la formation, Porthographe a acquis
«une fonction marginale relevant d’un simple toilettage » (Chiss et David,
2012: 194). 1l n’est donc pas étonnant que le malaise s’installe. En effet,
apres avoir été congue comme un domaine central dans les programmes de

370 Niveaux phonogrammique, morphogrammique et logogrammique (Catach, 1978).
371 Chiss et David (2012: 202) identifient des traces de cette tendance des les
programmes de 1978 (Ministéere Haby).
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francais, l'orthographe est présentée aux enseignants comme une des
composantes des activités de production écrite, comme le corolaire de

Iécriture, ce qui modifie profondément la perspective.

Dans les entretiens, centrés sur d’autres éléments, le mot orthographe est
cependant présent dans 44 tours de paroles’’? (24% de ceux consacrés a la
MDL). Je reléve deux éléments inattendus :

- deux enseignants du secteur périurbain (EO4 et FR2) ne prononcent
aucune fois ce mot ;

- quatre enseignants (dont trois du secteur rural) le prononcent plus de
dix fois : E12.rur et SVT3.rur (11 fois), E11.rur (14 fois), EO2.urb (17
fois).

A la lecture des entretiens, je constate trois facons d’aborder 'orthographe :

- celle liée a la lecture des productions ;
- celle liée au ressenti des éléves ;

- celle liée a I’évolution de la société, des éleves, de I'enseignement.

L’orthographe du point de vue du lecteur

La perspective, que certains enseignants, et en particulier E02.urb373,
adoptent, est de lier l'orthographe a la fonction de communication de
Pécriture (E02.506, 74, 77, 94) et ainsi de se placer en récepteur d’un message
que «/le lecteur comprend pas» (E02.77). Dans cette perspective, FR1.27
regrette que « ¢a ne [vienne/ pas a lesprit |des éleves| que les majuscules et la
ponctuation soient une aide a la lecture, a la compréhension ». EO2.urb, quant a lui,
répete sept fois « je ne comprends pas» (E02.32, 35, 37, 57, 71) et utilise deux
fois adjectif « incompréhensible » dans un méme tour de parole (E02.65). A
ces occurrences s’ajoutent les segments d’énoncés suivants : « je ne peux pas
lire» (BE02.29), Cest « illisible » (E02.27, 51), « ce n’est pas lisible » (E20.30). E02
explique son incompréhension des productions d’éléves par le fait qu’« oz ne
peut pas s'attacher au sens tellement y a de fautes d'orthographe » (E02.27) : pour ce
maitre de CM2, « /orthographe défaillante » (E02.29) perturbe la lecture
(E02.35 et 77). Des segments d’énoncés comme «cest méme pas dn

372 Au total, il est prononcé 102 fois par 'ensemble des enseignants.

37 La composante orthographique est particulicrement présente dans l'entretien
d’E02.urb. Sur les 29 tours de parole ou il évoque la MDL, 24 concernent
Porthographe. Le mot lui-méme est prononcé 17 fois dont sept fois associé au mot
Sfantes.
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phonétique 374 (E02.33, E09.34), « c'est éerit phonétiguement » (E11.17 ; FR2.13),
«om’™> écrit phonétiquement » (FR3.31) expriment le désarroi et 'impuissance
des enseignants interrogés qui sont amenés a « déchiffrer, décrypter» les
productions de leurs éleves (FR2.13). D’autres segments d’énoncés comme
«on bute sur chacun des mots» (E02.46) ou des syntagmes comme « bourré de
Sautes d'orthographe » (BEO2.27), « plein de fautes d'orthographe » (E02.48), « plus
d’une centaine de fantes » (E02.51) insistent sur la composante orthographique.
Tout cela « chogue » profondément les parents (E06.31) ou Penseignant lui-
meéme (E02.51) qui compare Pécrit de ses éleves a « une cacophonie » (E02.50).
En fin d’entretien, EO02.urb emploie cette formule remarquable et
symptomatique qu’il a déja utilisée dans ses réponses au questionnaire :
« l'orthographe souffre » (E02.906).

A Pinverse, E05rar.05 déclare, a propos de ses éléves : « la premiere chose
que je lenr dis, c'est : les ervenrs d'orthographe, on s'en moque complétement ». EO5.rar
ne s’explique pas davantage sur ce point, estimant sans doute le sous-
entendu partagé avec lenquéteur, a savoir que prendre en compte
Porthographe alourdit démesurément le travail du scripteur et entrave la
production textuelle, au nom de la surcharge cognitive (théorie de la
capacité). Ce point fait pourtant débat et de nombreux didacticiens ne se
satisfont pas de pratiques et de conceptions « qui évacuent complétement
Porthographe du savoir-écrire, supposant que seules les composantes
textuelles sont dignes d’étre travaillées» et qui «différent dans
Papprentissage et écriture la composante orthographique » (Chiss & David,
2012 : 213).

L’orthographe du point de vue de I’¢éléve

Une autre perspective que certains enseignants adoptent est celle des
¢leves. Ainsi E08rar.50 pense que « c'est un peu frustrant et puis démotivant pour
eux », Car « ce n'est peut-éire pas évident de voir [son] texte avec tous les mots qui ont
une faute». Dans le méme secteur périurbain, EOGrar.26 note méme que
certains éleves « ont une angoisse de la copie, parce que les parents disent qu'un bon
éleve, c'est celui qui présente le cabier |...| avec une belle écriture bien normée sans fantes
d'orthographe ». 11 ajoute : « deés qu'il y a une faute d'orthographe, tu n'es pas bon, tu es
nul». EQ9rar.19 évoque avec précision « la peur de faire des fautes » qui paralyse

374 Ce segment de réponse donne a penser que le niveau phonogrammique n’est pas
plus assuré que le morphogrammique.
37 FR3.rur emploie le pronom personnel indéfini oz pour désigner les éléves.
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les éleves. Enfin, FR2rar.13 fait un constat terrible et a mes yeux, tres
important : « les éleves savent qu’il faut orthographier», mais « sans savoir ni

pourguot ni comment ».

L’évolution de la société, des éléves et de ’enseignement

Enfin, une derniere perspective pour aborder I'orthographe est celle de
I’évolution des éleves?’®, de lenseignement, de la société. Ainsi E02.58
déplore-t-il que, contrairement au début de sa carricre il y a vingt ans, les
enfants ne soient plus capables de respecter les accords, que, petit a petit,
« on |ait] basculé de lantre coté », C’est-a-dire vers une absence d’orthographe au
profit, précise-t-il, de ’émotion et au détriment du souci de communiquer.
Je m’arréte sur le verbe basculer qui dénote une opposition irrémédiable
entre un avant positif et un agpres négatif, abime sans fond d’ou on ne revient
pas, une fois qu'on y a versé. Le pronom oz semble désigner aussi bien les

¢leves, les attentes de I’école que I’évolution méme de la société.

D’autres enseignants sont sensibles a une évolution, mais dans une
verbalisation moins dramatique. FR3.31 note que l'orthographe et la
grammaire ne sont plus une priorité. FR1.26 remarque qu’aux « fautes
traditionnelles habituelles chez des éleves de sixiéme » s’ajoutent désormais des
erreurs nouvelles, notamment celles de « découpage des mots » chez des éleves
qui « vont associer un déterminant et un nom et en faire un seunl mot». Certains,
comme E06.28, évoquent « une épogue » lointaine et indéterminée ou « dans
les cabiers, c'était bien propre, bien aligné, sans ancune faute de copie ». E0G.rar fait
ensuite référence, sans employer ces termes, a une sorte de mémoire
collective de ce passé quasi mythique qui pousse, encore aujourd’hui, les
enseignants a se focaliser sur orthographe et la présentation. Cest « une
déformation  collective », dit-il, une conception commune qu’il envisage
négativement comme un obstacle a Papprentissage. La difficulté, ajoute-t-il,
est qu'elle est répandue dans la société et tout particulicrement chez les
parents. Pour ces derniers, si 'on se réfere aux propos d’E06, un enseignant
qui dit a son éleve « #u dois copier proprement, je vais t'arracher la page, il y a trop de
Sautes d'orthographe » est « un bon enseignant » (E06.29), car « i/ est strict », alots

376 Chervel montre que « le niveau général de maitrise de Porthographe par les Francais
a connu, statistiquement, son apogée au cours de la premiere moitié du XXe siecle »
(2008 : 49). Les éleves francais de 1995 font 2,5 fois plus de fautes que leurs
camarades de 1923-25 (gp. ¢it. : 64). La recherche de Manesse et Cogis (2007) révele,
quant a elle, que le niveau orthographique des éleves frangais a baissé de 1985 a 2005.
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que celul qui « /laisse [éleve ne pas bien présenter, ne pas corviger les fantes
d'orthographe, |...] celui-la, il est pas terrible ». Au-dela des attentes sociales, telles
que les congoit cet enseignant, la question de la gestion au quotidien de la
composante orthographique reste enticre.

Il n’est nulle part question d’envisager 'orthographe dans une approche
globale d’acculturation a I’écrit/ure, comme le propose Ducard (1995) ou
Rieben (1997). Ainsi I'idée de paliers cognitifs ne fait pas partie du discours
des enseignants. Le fait que certains éléves « ne parviennent pas a s’abstraire
des régularités du systeme alphabétique pour appréhender les irrégularités
orthographiques et accéder au niveau morphologique » (Chiss & David,
2012: 217) n’appartient pas aux conceptions exprimées. Il est vrai que la
prise en compte des interactions entre les propriétés linguistiques du
francais et les fonctionnements cognitifs des scripteurs n’est pas facile et
reste un élément sans doute peu abordé en formation, malgré des travaux

didactiques importants comme ceux de Cogis (2005).

2.3 L’enseignant dans sa classe

A partir des différentes perspectives adoptées par les enseignants dans
leurs contributions écrites, j’ai identifié trois grandes catégories dans
lesquelles se répartissent de manicre quasiment égale, comme le montre le

graphique 13, les 64 évocations de la maitrise de la langue.

Graphique 13: répartition des trois
perspectives concernant la MDL

1. les difficultés des éleves

2. les outils et aides de I'enseignant

3. les attentes de l'enseignant et ses criteres
d’évaluation.

Plus finement, j’ai ensuite fractionné les catégories 2 et 3 (en 2A-2B et
3A-3B-3C) pour attirer I'attention, chemin faisant, sur des nuances dans les
déclarations qui concernent I’hypotheme /[enseignant dans sa classe. Ces
subdivisions apparaitront dans le cours de I'analyse présentée dans cette
section. En voici I'inventaire ou apparait I'importance thématique relative
des difficultés des éléves, des critéres d’évaluation et des outils d’aide :

1. les difficultés des éleves en production écrite (18 occurrences : 29%) ;
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2. les outils pour aider les éleves au moment de la production d’écrits (13
occurrences : 21%) catégorie 2A ;

3. les interventions des enseignants au moment de la production d’écrits (8
occurrences : 12%) catégorie 2B ;

4. les attentes de 'enseignant par rapport a un écrit d’éleve (8 occurrences :
12%) catégorie 3A ;

5. les criteres d’évaluation d’un écrit d’éleve (14 occurrences : 22%) catégorie
3B;

0. les objectifs des activités d’écriture (3 occurrences : 4%) catégorie 3C.

2.3.1 Les difficultés des éléves dans le domaine de la langue

Dans les contributions écrites, treize enseignants®”’ (huit de CM2 et cinq
de 6°) abordent la question de la MDL en termes de difficultés. Parmi les 18
occurrences recensées, quatre associent globalement la maitrise de la langue
au terme erveurs (2), au terme difficultés (1) ou au terme problemes (1). Dans les
entretiens, FR2.07 parle de la syntaxe et de la ponctuation comme d’« ##
frein dans la réussite, dans la progression du texte, dans ['organisation des phrases ».
I’absence de connaissances dans ce domaine ne permet pas aux éleves de
hiérarchiser les éléments de leur propre énoncé, dans les méandres duquel
ils se perdent.

Les occurrences écrites associent plus précisément les difficultés au
vocabulaire (0), a la grammaire (4) et a 'orthographe (4). Cinq fois sur six, le
vocabulaire est associé au terme mangue et apparait comme le parent pauvre
de Tapprentissage du frangais. A 'examen des pratiques, Vancomelbeke
(2004) constate que les activités proposées par les enseignants sont trop
souvent parachutées et sans objet réel. Il pointe des dysfonctionnements
préjudiciables aux progres des éléves :

- des rencontres fortuites ;

- peu ou pas d’interaction entre les éleves ;

- pas de trace écrite, de mémoire ;

- une pauvreté des apports lexicaux ;

- des séances qui s’apparentent plus a du bricolage sur les mots qu’a de

Penrichissement lexical.

Paveau (2006) et Laparra (2011) font les mémes constats quelques
années plus tard et dénoncent, a leur tour, un vocabulaire introduit dans la

377 Cinq sur les treize appattiennent au secteur périurbain (38% de I’échantillon).
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classe au hasard des besoins, notamment en situation de lecture’’®, en
I'absence de tout enseignement méthodique, ce qui est préjudiciable aux
éleves qui en ont le plus besoin, en particulier dans les zones sensibles.
Grossman (2011 : 164) propose, quant a lui, pour aider les enseignants, de
«mieux réfléchir aux formes que peut prendre lapprentissage incident ».
Dans cette optique, il développe notamment lidée que I'apprentissage
lexical a partie liée avec les activités de reformulation dans un contexte
discursif précis et dans une interaction avec les autres (gp. ¢/ : 166). Enfin,
ce linguiste remarque que « la sélection du lexique d’étude est tributaire des
représentations que se fait 'enseignant des difficultés que rencontrent les
¢leves dans le domaine lexical » (gp. ¢it. : 165).

La conception courante selon laquelle « les riches ont une langue riche
et les pauvres une langue pauvre»’’ semble trés prégnante chez les
enseignants de mon échantillon. On trouve réguliecrement cette idée depuis
1986, année ou Stanovich a montré les implications dans le développement
individuel de la littératie de ce que Merton (1968) appelle « leffet
Matthieu ». Ce Matthew Effect désigne, de manicre générale, les mécanismes
par lesquels les plus favorisés tendent a accroitre leur avantage sur les
autres. Cette appellation fait référence a une phrase de I'Evangile selon Saint
Matthien (13,12) 1 «a celui qui a, il sera donné et il sera dans la
surabondance ; mais a celui qui n’a pas, méme ce qu’il a lui sera retiré ». Les
enseignants parlent-ils en appui de Bernstein’®® (1975) d’un manque de
vocabulaire riche, étendu par opposition a un vocabulaire limité, restreint
qu’ils trouvent chez leurs éleves ? L’expression mangue de vocabulaire a-t-elle
alors le méme sens pour les trois terrains sollicités » On ne peut qu’en
douter. Par ailleurs, s’agit-il d'un manque de vocabulaire actif ou dun
manque de vocabulaire passif ? Pour reprendre I'analyse de Bernardin
(1997 : 103), qui s’appuie lui-méme sur Vygotski (1934), les éleves donnent
Pimpression d’'un manque de vocabulaire, parce qu’ils restreignent le sens

378 On ne peut se contenter d’expliquer les mots au fil de la lecture (Grossman, 2011 :
165), surtout si ces explicitations ne fournissent pas « la base d’un travail ultérieur sur
le lexique » (gp. cit. : 177).

37 Francois (1983) cité par Bautier (2001 : 117).

%80 Ce sociologue a élaboré une théorie des codes sociaux et éducationnels et de leurs
effets sur la reproduction sociale. 11 a notamment établi une distinction entre le code
restreint de la classe ouvriere et le code élaboré de la classe moyenne. Le code restreint
est dépendant du contexte et particulariste. Le code élaboré est indépendant du
contexte et universaliste.
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des mots au sens premier, au sens d’un seul contexte, le plus souvent li¢ au
vécu et qu’ils nont pas construit la distinction entre sens commun,
ordinaire et sens spécifique, scientifique. Paveau (2000), montre, dans une
analyse critique, que la notion méme de richesse lexicale trouve ses
fondements dans la tradition francaise du mot juste, elle-méme ancrée,
comme le précise Grossmann (2011 : 165), « dans le mythe littéraire d’une
expression parfaite qui permettrait de faire coincider langage et réalité ».

Dans les entretiens, le vocabulaire est également le plus souvent qualifié
de #res pauvre (E08.32). Quelques précisions sont apportées sur les difficultés
des éleves qui « ont conscience |...] qu'il y a des mots qu'ils ne comprennent pas »
(E08.34). Mais, dans I’ensemble des 17 tours de paroles ou le vocabulaire
est évoqué, ce qui ressort c’est le manque. Huit enseignants (sept en CM2 et
un professeur de francais en college rural) ne prononcent pas le mot
vocabulaire et ne I'évoquent pas du tout. Dans les contributions écrites, ils
sont neuf enseignants (six de CM2 et trois de 6¢ SVT?8!) a ne pas le citer. Ce
silence est donc bien symptomatique d’une sorte de vide et signe du peu
d’investissement des enseignants dans cette composante.

2.3.2 Outils et dispositifs facilitateurs

Comme le rappelle Beucher (2010: 21), «quand les professeurs
viennent en aide a leurs éleves, leur maniere d’intervenir informe sur leurs
représentations de Iécriture [..] qui influencent les formes
d’accompagnement. » Il est donc pertinent de se demander :

- comment les enseignants interviennent sur la langue au moment de la
mise en mots qui s’avere souvent difficile dans le domaine de
Porthographe, de la syntaxe et du vocabulaire ;

- quels outils les enseignants interrogés élaborent ou sélectionnent pour y

renvoyer leurs éleves.

Douze enseignants (neuf de CM2 et trois de 6% sept du secteur RAR)
apportent, dans leurs contributions écrites, des précisions sur les outils
utilisés pour aider, dans le domaine de la langue, les éleves en activité
d’écriture. Comme les difficultés, les outils déclarés restent au niveau
phrastique :

%1 En revanche, dans les entretiens, les quatre professeurs de SVT, en appui des
programmes, parlent de vocabulaire spécialisé, en tant qu’élément de construction des
connaissances scientifiques.
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- en lien avec l'orthographe (22%) : le tableau et les affichages (quatre
occurrences)

- en lien avec la grammaire (33%) : le cahier de regles (trois occurrences)
et les livrets, mémentos, manuels (trois occurrences)

- en lien avec le vocabulaire (45%) : le dictionnaire (huit occurrences), la

banque de vocabulaire (une occurrence).

Dans les entretiens, des précisions sont apportées sur l'affichage. Ainsi,
dans le but d’une appropriation des savoirs et d’une aide a la correction des
erreurs orthographiques « par rapport anx choses apprises en classe », E08.15 fait
élaborer a ses éleves « un outil qui est affiché dans la classe ».

Pour analyser ces outils, je me réfere a Reuter (2007 : 157-162) qui
propose plusieurs catégorisations. Le tableau, les affichages et les manuels
(dix occurrences dans les contributions écrites) sont ainsi classés dans les
outils collectifs de type transversal, parce qu’ils appartiennent a toutes les
disciplines et ne sont spécifiques d’aucune. Pour cette raison, ils
ressortissent a une approche pédagogique de I'enseignement et, comme le
précise Reuter (2007 : 158), ils correspondent a une approche généraliste
des outils, peu prise en charge par la didactique, ou du moins souvent ainsi
dispensée par les formateurs.

Reuter met a part les cahiers (2007 : 158) qui sont, pour lui, des outils
individuels, davantage réservés aux disciplines comme le francais et les
mathématiques d’une part, et qui, d’autre part, prennent une coloration
différente selon les pratiques, les actions, les situations de classe. Selon
Reuter, le cahier a une dimension plus didactique que le tableau ou les
affichages, en ce sens qu’il est plus centré sur les disciplines et leurs
manieres de faire. Le cahier est particuliecrement présent dans Ientretien
d’EOl.urb. Lorsqu’il s’agit d’écrire, cet enseighant donne a ses éleves un
ensemble d’outils, car, ajoute-t-il, ils n’ont pas encore acquis le savoir lexical,
grammatical, orthographique nécessaire pour écrire. Dans sa classe, il s’agit
d’un cahier qui rassemble regles, lecons de grammaire, d’orthographe et de

vocabulaire :

le cabier boite a outils |...] est a la fois un Bescherelle | c'est le cabier qui est a la
fois une source de mots de vocabulaire | c'est le cabier oit on va chercher aussi les régles

d'orthographe (E01.8).
Cet outil varie d’année en année suivant le niveau de la classe afin de
s’adapter aux compétences des éleves et fonde pour elle 'enseignement du
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francais. Cette méme enseignante (EOl.urb) aimerait faire davantage,
notamment « aider les éleves en vocabulaire » en leur donnant « un stock de
vocabulaire » (E01.10) sur un support qu’elle n’a pas encore trouvé. E02rar.32
lui aussi parle d’un cahier, sorte de répertoire dans lequel sont référencées
« les différentes fantes d'orthographe » que les éleves peuvent faire, dans lequel se
trouvent des guides préalables, des mots de vocabulaire. Il en va de méme
d’E05rar.08 qui fabrique « #n petit livret de langue frangaise on il y a les principales
régles de la langue frangaise a I'écrit. » A cet outil s’ajoute un cahier ou figurent
« les mots personnels que |les éleves| ont mal orthographiés » (E05.08). Le cahier
évoqué est parfois plus modeste (« I/s ont leurs cahiers d'accord » EO3urb.49),
peu décrit (« des références pour pouvoir aller chercher la bonne conjugaison » E03.29),
ou laissé dans limplicite (« /e petit dictionnaire enfin vous savez le lexigue de
correction » EO4rar.51).

Le dictionnaire est cité huit fois dans les contributions écrites : trois
enseignants explicitent clairement le lien entre dictionnaire et vocabulaire,
cinq autres emploient le mot dictionnaire sans autre précision. Comme 'un
d’eux (Ell.rur) précise que le dictionnaire est destiné a aider I’éléve pour
Porthographe et le vocabulaire, ce qu’il confirme dans son entretien
(E11.41), je ne peux affirmer une visée exclusive d’aide lexicale fournie par
le dictionnaire.

Quoi quil en soit, pour lorthographe et la grammaire, les outils
construits dans la classe ou pour la classe 'emportent (sept occurrences
écrites sur dix) sur ceux empruntés a des manuels ou autres ouvrages (trois
sur dix) : ils renvoient a la fonction récapitulative et mémorielle de Iécriture,
fonction tres présente dans la pratique, méme si elle n’est pas verbalisée
ainsi. Les outils évoqués révelent une conception de I'apprentissage d’une
langue ou le role de la mémorisation 'emporte sur celui de la réflexion, ou
le r6le de Toutillage 'emporte sur celui de la fonction de communication
autant que de celle de conceptualisation dans la quéte d’une autonomie, ou
la langue prime sur le langage. Alcorta (2001 : 96) apporte une nuance sur ce
point en indiquant justement que les outils écrits montrent clairement aux
éleves que « toutes les connaissances nécessaires pour réaliser une tache
n’ont pas besoin d’étre dans la téte. » Néanmoins le développement des
outils, méthodes et démarches dans le discours des enseignants ne révele-t-il
pas une approche plus pédagogique que réellement didactique ? Enfin, si
lon se réfere a Schneuwly (1994a: 158) cité par Reuter (2007 : 159), un
outil représente une activité, la matérialise, la signifie : « Poutil devient ainsi
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le lieu privilégié de la transformation des comportements ». Deés lors, quelle
conception de I’écriture se construit chez des éléves que I'enseignant fait
écrire, pour reprendre les mots A’E08.21, « fles outils en main avec lenr cabier de
régles et tous les affichages » ?

Par rapport aux contributions écrites, les entretiens apportent une

information nouvelle intéressante en qualifiant le cours d’outil ;

- le cours de langue : routes les leons [...| pour moi sont des ontils (E03.27) ;
grammaire vocabulaire orthographe conjugaison, pour moi, ¢'est des ontils (E03.28) ;

- lentrainement en cours : fout ce qui va étre copie [...| pour forcer le geste
graphigue (E11.17) [pour que les éleves| se crispent moins sur les stylos, gu'ils
puissent arviver a ne plus étre génés par ca ;

- le soutien : j'ai déja fait du soutien en expression écrite oil justement on retravaillait
que sur la syntaxe (E11.55) ;

- les dictées en tant que dispositif d’aide a I’écriture : E06.31 présente ainsi
sa progression « des dictées de mots» aux « dictées de textes » comme un

accompagnement a I’écriture.

Dans le méme ordre d’idées, pendant les entretiens, EO3rar.47 explique faire
«des petites dictées » pour faire « chercher les fautes» dans le but d’aider au
repérage des dysfonctionnements orthographiques en production de texte
et E02rar.34, pour aider ses éleves a « réfléchir au préalable a comment on écrit les
choses », développe des techniques en recourant notamment a des exercices
de dictées. Enfin, E09rar.33 propose une révision systématique des
correspondances entre les phonémes et les graphémes dans le but d’aider
les éleves a mieux orthographier leurs textes en situation de production.

La conception qui émerge de ces différentes contributions trouve son
expression dans les propos d’Ellrur.17, « la situation d'écriture, c'est la finalité
de tout ce gu'on apprend, c'est la finalité des régles d'orthographe, c'est la finalité des
régles de copie, c'est la finalité des régles de lecture,  puisque tout ¢a peut servir a
lexpression  éerite». Une perspective  différente  est adoptée par une
enseignante dans son entretien. En effet, pour FR2.rar, apporter une aide
aux éleves, Cest leur « donner une perception du langage », « une posture » (FR2.17),
qui passe en premier lieu par la rigueur et « /a précision des termes » (FR2.27) et
une approche de la langue francaise dans toutes les disciplines (FR2.40).
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2.3.3 Les interventions des enseignants

Les savoirs métalinguistiques sont nécessaires pendant la révision et a
tout moment lors du controle de 'activité de mise en texte. C’est pourquoi,
dans la classe, les interactions didactiques peuvent cibler des connaissances
linguistiques sollicitées par lactivité rédactionnelle a différents niveaux
structurels38? :

- relations intraphrastiques ;

- relations interphrastiques ;

- procédés de reprises ;

- connecteufs ;

- ponctuation, alinéas ;

- connaissances sur les genres et les types de textes.

Les interventions directes évoquées dans les contributions écrites de neuf
enseignants’® (six de CM2 et trois de 6¢ dont deux SVT), se centrent
exclusivement sur la phrase et la correction de la langue, confirmant ainsi
une conception phrastique de la production écrite. En effet, trois évoquent
leur intervention dans les trois composantes de I’étude de la langue en bloc,
sans les distinguer :

- Je réalise un codage pour qu’ils corrigent leurs erveurs de langue francaise (E5.rar)
- |[yinterviens en| grammaire, conjugaison, vocabulaire, orthographe, structures de
phrases (E12.rur)

- |je suis] une ressource langue [pour mes éleves| (FR2.rar).

Dans le méme ordre d’idées, deux professeurs de SVT (SVT1l.urb et
SVT2.rar) évoquent «la formulation des phrases» qui nécessite une
intervention directe de leur part de type « reformulation». Concernant
Porthographe enfin, dans la perspective de ce que I'un d’eux (EO2.rar)
appelle « une remédiation », cinq des douze enseignants évoquent deux types
d’interventions :

- lenseignant corrige les erreurs de I'éleve : « jinterviens [sut| les accords »

(E09.rax) ; « intervention : correction des fautes » (SVT1.urb) ;

- Tlenseignant aide I’éleve a corriger ses erreurs : «je souligne le mot dans
lequel il y a une faute sans la corriger» (EO8.rar) ; Véleve « utilise une grille de
correction », Uéleve doit « apprendre a corriger ses erreurs » (EQ7 .rar)

32 On trouve cette liste dans Chanquoy & Fayol (1995) ; Bestgen & Costermans,
(1997) ; Favart & Passerault (2000).
383 Six sur les neuf appartiennent au secteur périurbain.
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Dans les entretiens, c’est ce dernier type d’intervention qui est le plus
massivement évoqué (E09rar.39 «je repere les fautes»). En effet, a part
SVT4.rur qui corrige directement « les fautes» de ses éleves (SVT4.18), les
autres enseignants mettent en ceuvre des dispositifs pour, comme le dit
EO07rar. 16, « aider les éleves a corriger lenrs textes », ce qui est « le plus difficile ». Le
plus souvent, I'enseignant déclare souligner les erreurs (E03.29, E08.21,
FR1.14), et laisser a I’éleve le soin de les corriger, méme si une éventuelle
intervention de sa part clot le travail. En effet, comme « 2/ reste encore des
ervenrs /| [le maitre] repasse derriere [et] éerilt] carrément le mot dans la marge »
(E05.09). L’enseignant utilise « des signes » (E04.51), « des symboles » (E02.51),
«un code» (E05.08, E11.41, FR1.14 et 22), « souligne les fautes », tout cela en
fonction d’une « #ypologie des fantes » (E06.30) et/ou en fonction des régles et
des outils dont les éleves disposent, pour reprendre les termes d’E02.51.
FR1.urb préfere partir de la formule MOPSE, « une chose tromvée sur
weblettres »3%% qui lui semble tres simple: « M pour majuscules O comme
orthographe P comme ponctuation S comme soin et E comme éoriture voila !» (FR1.22).
Cette méme professeure de 6¢ attache beaucoup d’importance au fait qu’elle
souligne au crayon a papier pour manifester «une sorte de moment
intermédiaire » (FR1.14) ou le texte est encore inachevé.

A part les professeurs de SVT, tous les enseignants parlent d’une
grille’> qu’ils proposent a leurs éleves. Clest le plus souvent « une grille de
corvection de texte» (E07.18) qui permet de vérifier, dans une production

écrite,

- siles phrases ont des majuscules et des points ;
- siles accords sujet-verbe et les accords au sein du groupe nominal sont
faits.

Ce sont la « des items trés précis, pas forcément difficiles a mettre en application, mais
qui vont permettre déja de corriger pas mal derrenrs » (E07.18). L’objectif visé est
que Iéleve puisse par étapes « corriger vraiment ses fautes» (E08.19) pour
« produire un texte qui soit |...)| sans errenrs d'orthographe » (E08.20). Certains ont
adopté une meéme « grille de relecture pour la dictée et l'expression écrite » (E03.34),

%84 11 s’agit d’un site ouvert aux enseignants qui, sur internet, donne des conseils, des
méthodes, des séquences a ses abonnés.

%5 Garcia-Debanc (1990 : 53) définit les outils comme des objets matériels dont
Pobjectif est de faciliter la production ou d’améliorer le texte produit. Ils peuvent se
présenter sous diverses formes, notamment celle d’une grille évaluative. L’auteure
insiste sur le fait que les outils sont fabriqués, provisoires et répondent a une fonction
précise.
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ce qui révele la conception dominante de la prégnance de orthographe sur
les autres composantes de la production d’écrit. Certes, quelques
enseignants, comme E03.45, précisent que I’éleve va prendre «en compte
lorthographe la grammaire la conjugaison dans un denxiéme temps», c’est-a-dire
aprés un examen du texte au titre de la cohérence et du respect de la
consigne, deux aspects présents dans la grille de relecture proposée aux
¢leves. Néanmoins, I'essentiel du dialogue qui se tisse a travers ce repérage

focalise I'attention et effort de I’éleve sur des aspects formels.

Tous les enseignants interrogés insistent sur le fait qu’ils prennent
« certaines choses en charge en fonction des capacités des éleves» (EO4rar.25,
E11rut.50), « parce que |ces derniers| ne sont pas capables d'enxc-mémes de corriger »
(EO6rar.30). Ellrur.41 explicite ce que d’autres laissent dans I'implicite :
« celui qui fait vingt-cing fantes par lignes | ben je lui en corrige quinze et puis je lui en
souligne dixc qu'itl peut corriger». D’autres adaptent la grille de relecture
(EO2rar.50, E04rar.39) en fonction des difficultés des éleves, réduisant
parfois la correction en autonomie a une (ou deux) phrase(s) (E02rar.50).
Enfin, le recours a la dictée a I'adulte est évoqué (EOlurb.42, EO4rar.39)
pour certains éleves en grande difficulté. EOlurb.41 déclare ainsi : « je ne suis

gu'un intermédiaire, je suis une main gui court ».

2.3.4 Les attentes de ’enseignant et ses critéres d’évaluation

Avant d’aborder ce point, je souhaite m’arréter sur larticle de
Bourdieu®® intitulé Les catégories de ['entendement professoral, article de 1975 qui
a été analysé par Dubreucq, philosophe de I’éducation en 2007. Les
catégories dont il est question sont celles précisément que «le jugement
professoral applique spontanément parce qu’elles le structurent a son insu »
comme le souligne Dubreucq (2007 : 10). Pour faire vite, je rappelle que
Bourdieu présente les fiches individuelles, tenues pendant quatre années
successives par un professeur de philosophie de khagne qui y consigne les
jugements qu’il porte sur ses éleves. Bourdieu démontre que, pour
reprendre les propos de Dubreucq (2007 : 11) dans son analyse de Darticle,
«I’évidence familiere de la pensée du professeur n’est que ce quinduisent en
lui les conditions sociales conditionnant a la fois la formation et 'exercice
de sa pensée ». Bressoux (2004 : 72), prenant appui sur le méme article pour
un développement en sciences de I’éducation, insiste lui aussi sur le fait que

%6 Bourdieu, P. & de Saint-Martin, M. (1975). Les catégorties de l'entendement
professoral, in Actes de la recherche en science sociale, volume 1, 3, 68-93.
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le jugement des enseignants est également un jugement social. Dans les
jugements professoraux se trouve en effet réinjecté le systeme de
classification organisant la position propre du professeur dans l'espace

social qui est le sien

entre, d’une part, les trois grands ensembles d’appréciations portées sur les
¢leves : vulgaire, simplet, servile, niais, — conventionnel, scolaire, appliqué,
riche, fin, subtil, cultivé voire, et, d’autre part, la provenance des éleves
redistribués en trois groupes (a) d’ouvriers, d’agriculteurs et de petits
commercants, (b) dinstituteurs, d’entrepreneurs, d’ingénieurs, de
fonctionnaires et (c) des professions libérales, des hauts fonctionnaires
(diplomates) et des professions intellectuelles supérieures, se dessine une
troublante isomorphie (Dubreucq, 2007 : 11).
Malgré le décalage entre les époques et entre les situations d’enseignement,
on constate chez les enseignants interrogés le fait que le professeur, quel
qu’il soit, n’a pas conscience de réinjecter dans ses jugements les catégories
qu’il a intériorisées et que sa taxonomie révele. « Mystificateurs mystifiés »
(Bourdieu & de Saint Martin, 1975 : 80), les agents sociaux « ne font bien ce
qu’ils ont a faire (objectivement) que parce qu’ils croient faire autre chose
que ce quils font» et sont eux-mémes les « premicres victimes », au sens
chronologique du terme, des « opérations qu’ils effectuent » (¢bidem). Pour
Dubreucq, le processus mis en évidence dans l'article de Bourdieu (1975)
pourrait se résumer ainsi: « quel que soit le sujet X, la pensée et les
jugements de X sont sujets a laction des catégories classificatoires
constitutives du champ qui est le sien et dont il subit 'effet » (Dubreucq,
2007 : 12). C’est pourquoi, comme les enseignants peuvent étre aveugles a
eux-mémes, ils ont besoin d’un retour réflexif sur eux, dans ce contexte de
« dépendance ou d’autonomie relative entre les systemes de Iécole et de la
société » (Dubreucq, 2007 : 12).

Huit enseignants®’ (cinq de CM2 et trois de 6°) sur les 19 abordent,
dans leurs contributions écrites, la question du code dans la perspective
précise de leurs attentes. J’emploie ici le mot code, significativement passé du
droit a la linguistique (Bourdieu, 2001 : 71 cité par Debono, 2011 : 89), alors
qu’il est peu utilisé par les enseignants interrogés (FR2, une fois et E09 une
fois en écho a I'enquéteur). Comme précédemment, les attentes déclarées
restent au niveau phrastique et mettent en exergue :

- la correction de la langue (3),

%87 Quatre sur les huit appartiennent au secteur périurbain.
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- le respect de la grammaire (3)

- Torthographe (3).

Dans les entretiens, deux enseignants (E10.rur et E12.rur) attendent un
réinvestissement du travail réalisé en étude de la langue et cherchent a
vérifier que « /la notion travaillée est en cours dacquisition » (E10.rur). E0G.rar
déclare méme faire écrire ses éleves « pour travailler sur la langue frangaise ».
Dans sa contribution orale, E11.25 exprime d’une fagon ramassée 'attente
premicre des enseignants : « [enfant doit en fin de cycle étre capable de s'exprimer
dans une orthographe a pen pres correcte et une syntaxe da peu pres correcte ». Dans ce
droit fil, mais exprimées différemment des autres, deux attentes placent
Pécrit de I’éleve dans une perspective communicationnelle et la présence

affirmée d’un destinataire :

- que |Véleve| puisse se relire et se comprendre, que je puisse le relire et le
comprendre (E09.rar) ;
- |la réponse] doit étre comprise par la personne qui la lit (SV'T3.urb).

Dans son entretien, EO2.urb aborde cet aspect des écrits des éleves, mais la
verbalisation ne se fait pas en termes d’attente. Ce maitre de CM2 est
davantage du c6té du constat et de la déploration, ce qui ne renvoie pas a la
méme posture, face a la réalité des pratiques effectives de la langue.

Dans les contributions écrites, treize enseignants®® (huit de CM2 et cinq
de 6°) placent explicitement dans leurs critéres d’évaluation la maitrise de la
langue (MDL). Les six autres (un enseignant interrogé sur trois) ne font pas
mention de cet aspect. Parmi eux, deux évoquent cependant une grille de
correction sans précision. Trois enseignants ont une formulation qui

synthétise en un seul critére la question du code :

-« derire un texte correct du point de vue de la langne » (E05.rar) ;
-« le baréme contient des points de correction de la langue » (FR2.rar) ;

-« respect des régles vues en classe » (E06.rar).

Cinqg enseignants développent différentes composantes :

-« majuscule + ponctuation + emploi des pronoms + les accords » (E08.rar)
-« maguscules orthographe ponctuation soin respect de la grammaire » (FR1.urb).

388 Sept sur les treize appartiennent au secteur périurbain.
389 B0O.rar, en limitant ses attentes a ce qui a été (re)vu en classe, n’a pas exactement
au sens strict les mémes attentes que FR2.rar et EO5.rar.
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Certains restreignent la maitrise de la langue :

- aune composante (E2.urb : « orthographe ») ;
- a deux composantes (SVT1l.urb et SVT4.rur « orthographe/ grammaire » ou
B7.rar : « orthographe-ponctuation »).

I convient, ici, de signaler un énoncé a part qui déplace le point de vue et
ouvre une perspective intéressante en citant comme critere d’évaluation « /z
capacité |de Uéleve] a se corriger» (E6.rar). Enfin, le vocabulaire est cité quatre
fois.

Le nombre des criteres d’évaluation cités varie de deux a cing. Trois
enseignants en citent deux, deux en citent trois, trois en citent quatre, cinq
en citent cing. Ceux qui concernent la maitrise de la langue n’ont donc pas
toujours la méme importance. Le graphique 15 classe les enseignants en
fonction de la part qu’ils déclarent accorder a la langue dans leur évaluation.

1. d’un critere a deux
sur cinq (entre 20 et
25% de I’évaluation)

2. d’un critere sur trois a
deux criteres sur cing
(entre 30 et 40% de
I’évaluation)

3. la moitié des criteres
(50% de I’évaluation)

4. de trois criteres sur

31%

quatre a cinq sur cinq
(entre 75 et 100% de

I’évaluation)

Graphique 14 : répartition des enseignants interrogés en fonction
de leurs critéres d’évaluation déclarés.

Comme on le voit, un gros tiers des enseignants (38%) qui, dans les
réponses aux questionnaires, ont abordé ce point, déclare accorder a la
maitrise de la langue moins de la moitié de leurs criteres d’évaluation (entre
20 et 40%). Parmi ceux qui lui donnent le moins de place (entre 20 et
25%), deux appartiennent au secteur urbain (E02 et SVT1) et un au
secteur périurbain. Il s’agit d’E4.rar : c’est 'une des enseignantes les plus
agées et les plus anciennes dans le métier de notre corpus, celle qui, par
ailleurs, envisage systématiquement « /z production d’écrits en relation avec I'étude
de la langne ». Enfin, deux enseignants (EO0G.rar et FR3.rur) accordent 30 a
40% de place a la maitrise de la langue dans leur évaluation. Dans son
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entretien, FR3.36 confirme cette proportion en indiquant que « sur vingt
points [elle| donne |...] entre cing et huit points pour l'orthographe grammaire ». Six
enseignants expliquent leur pratique d’« un double codage » (E06.14, E11.17)
qui prend en compte séparément « la qualité du texte », « la valenr du texte »,
(E06.15), « l'expression et la création» (E11.17) et l'orthographe (E06.15,
E11.17). FR3.36 attribue entre cinq et huit points a l'orthographe et a la
grammaire et réserve les autres points aux « zdées originales» et a la
compréhension du sujet. Pour FR3.rur, « /dueil de la langue » ne doit pas
empécher les éleves d’obtenir une note honorable.

Pour revenir aux contributions écrites et au graphique 15, prés de deux
enseignants sur trois (62%) qui ont parlé de ’évaluation des écrits de leurs
éleves déclarent accorder entre la moitié et la totalité de leurs critéres a la
maitrise de la langue. Deux appartiennent au secteur rural (E11 et
SVT43), un au secteur urbain (FR1%") et cinq au secteur périurbain (E05,
EO07, E08, E09, FR2). Ce secteur est ici réellement surreprésenté. Il Iest
également, dans une moindre mesure, dans la catégorie des plus gros
évocateurs du theme MDL. Il y a une continuité entre les différentes
approches pour souligner une particularité du discours enseignant
périurbain®?. L’appartenance a ce secteur aurait une influence sensible sur
le discours tenu qui fournit des indices en termes de conception, d’opinion
et d’attitudes. Comme le souligne Delcambre (2007 : 109), Penseignant en
signalant  systématiquement des erreurs de langue (orthographe-
grammaire-vocabulaire) ne signifie-t-il pas a I’éleve que « seuls comptent
pour lui les criteres formels de Pécriture scolaire et non le contenu du

discours » ?

L’évaluation critériée

Les entretiens apportent un supplément important d’informations
concernant I'évaluation. Il s’agit de I’évaluation qui repose sur des criteres
de réussite explicites en référence a des savoir-faire précis. Chaque critere
d’évaluation permet d’apprécier le texte en répondant a une question :
Porthographe, la clarté de Pécriture ou tout autre critére. Elaboré et
transmis par la pédagogie, le principe est d’établir une correspondance
entre le résultat d’une tache que 'on demande a un éleve et des criteres de

390 ]I est inattendu de trouver dans cette catégorie un professeur de SVT.
31 C’est FR1.urb, la seule a déclarer des critéres exclusivement de MDL.
32 Seule FR2 n’aborde pas I’évaluation dans son entretien.
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qualité de ce résultat. Chaque critere d’évaluation fait 'objet d’une colonne
ou I'enseignant fait apparaitre le niveau de performance atteint par I’éleve.
Ces niveaux permettent de montrer plus explicitement a quoi ressemble un
travail insuffisant et quelle est la différence avec un bon travail. Cette
démarche postule des exigences précises fondées sur des objectifs
explicites, c'est-a-dire des compétences définies. Elle suppose aussi une
différenciation pédagogique a laquelle les enseignants de CM2 de mon
échantillon se montrent sensibles. E01.22 pratique cette évaluation
critériée évolutive : « en début d'année utiliser corvectement la ponctuation, |[...]
faire des paragraphes, essayer de faire un texte aéré qui respire et qui utilise de la
ponctuation ». Ensuite, les exigences évoluent et I’évaluation également. On
retrouve la les traces de I’évaluation formative dont les principes ont
émergé au milieu des années 1980 et ont notamment fait Pobjet d’un
numéro de Pratigues devenu rétérence (Pratigues, 44, 1984). Delcambre
(2007 : 107) attire Pattention sur I’évolution de la notion au milieu des
années 1990 avec les apports de Perrenoud (1993), Hadji (1995) et
Martinand (1996) qui ont fini par introduire la notion d’évaluation
formatrice. Cette dernicre «se donne Iéleve et la régulation des
apprentissages comme visée principale », comme le rappelle Delcambre
(2007 : 107) : elle met Paccent sur les processus d’apprentissage et les
aspects cognitifs.

Conclusion de la section 2

Les enseignants interrogés se situent dans un rapport de proximité et
d’intimité avec la langue®”, sans doute méme d’« amour de la langue »,
pour reprendre le titre de Touvrage de Milner®* (1978). Leur
conservatisme linguistique et leur normativisme en sont la preuve. Ayant
intégré 'idée d’une «identité de substance des systemes linguistiques et
juridiques » (Debono, 2011 : 91), les enseignants interrogés se font, a leur
insu, ce que, deés 1977, Chervel appelle des «agent[s] de la répression
linguistique » (Chervel, 1977 : 279) au nom du « frangais national scolaire »
(Chervel, 1977 : 280 citant Balibar, 1974), cette Langue Francaise avec un
grand L et un grand F. «La fiction d’un locuteur moyen idéal »
(Bergounioux, 2004a: 132) anime sans aucun doute cette conception

33 Termes utilisés par Debono (2011 : 91) a propos d’enseignants de 'université.
394 Cet ouvrage paru au Seuil a été réédité en 2009 par les éditions Verdier-Poche.
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d’une langue entendue comme ce gui se dit par opposition a ce qui ne se dit
pas. Bergounioux (2004a) explique que « dans ce gui ne se dit pas viennent se
confondre les impossibles du systeme, les réactions du puriste, les normes
de la bienséance et la conformité sociale qui contribuent a la définition
négative du discours » (op. ¢it. : 133). Une éthique du bien dire impose donc
ses prescriptions. Tout se passe comme si un surmoi énonciatif chassait /
mal parler, le mal écrire, le manvais francais>>. A trente ans d’intervalle, Chervel
(1977 : 281) et Massot (2010 : 87) dénoncent la « fonction puriste » de
I’école qui, tournée exclusivement vers I'usage écrit de la langue, condamne
sans appel «les formes grammaticales non-conformes aux exigences de
surveillance  linguistique des situations langagicres a  caractere
protocolaire ». Ces situations désignent des situations formelles, celles qui,
en quelque sorte, relevent d’un protocole, terme repris de Zribi-Hertz par
Massot pour traduire au mieux 'anglais formal (Massot, 2010 : 87).

Les exigences d’un rapport langagier protocolaire s’imposent dans
toutes les activités scolaires, en premier lieu parce que les exigences non-
protocolaires  établissent et/ou supposent des relations paritaires
lorsqu’elles apparaissent, ce qui n’est pas le cas en classe. Cela entraine une
interrogation : comment faire pour que les normes s’imposent? Une
premicre piste est de montrer a quel point de nombreux maniements
linguistiques valorisés a/pat ’école le sont également dans/par la société.
Pour Massot (2010 : 89), coexisteraient en France, sur le mode¢le grec, « un
francais démotique et un frangais classique ». Cette seconde dénomination
m’intéresse particuliecrement, parce que jentends classigue non au sens
historique de Massot, mais au sens de francais de la classe, des classes
francaises, idéales et normalisées. Massot (ibider) ajoute, en prenant appui
sur Ferguson (1959) et Koch (1997), que le locuteur natif éduqué a une
diglossie, c’est-a-dire une langue unique mais deux compétences
linguistiques identifiables et concurrentes, indépendantes sans étre
¢tanches?. La question qui se pose pour 'enseignement est la suivante : le
frangais classigue est-il acquis comme une extension du frangais démotigue ou
comme une seconde langue, « pire encore, une langue morte, coupée de
ses racines » comme le craint van Raemdonck (2012 : 197) ?

35 Lexpression anglaise broken English, par exemple, est moins connotée.
396 Cf. le témoignage d’Annie Ernaux cité par Bernardin (2011 : 98).
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A partir du carré sémiotique de Greimas (1966), j’ai élaboré un tableau
(voir ci-dessous) pour situer les unes par rapport aux autres les différentes
langues évoquées par les enseignants interrogés, afin de représenter, par
une figure, leurs conceptions. A la base de la structure, jai placé
Popposition binaire que jai relevée dans la plupart des contributions : la
langue des éleves o5 la langue frangaise officielle’®”. En complément de
cette structure de base, je fais hypothéese que, sur 'axe de la contradiction,

se trouvent :

- d’une part, une non-langue-officielle ;
- d’autre part, une non-langue-des-éléves.
ol

Au vu des contributions, j’identifie la premiere comme celle des médias, de
la créativité et des arts et la seconde comme celle de la classe. Si je trouve
des traces de la premicre dans des segments d’énoncés se rapportant a la
littérature, au texte poétique et au texte théatral’’8; je ne trouve pas
d’évocation précise de la langue de la classe comme langue intermédiaire
entre I’éléeve et Penseignant, ni vraiment officielle ni vraiment celle des
éleves. Cette remarque ne concerne pas les pratiques, mais les conceptions,
les opinions, les manicres de dire. Je ne prétends pas que les classes de
mon ¢échantillon ne sont pas un lieu de négociation linguistique,
d’ajustement et d’apprentissage. Je constate que I'existence d’une langue de
la classe, d™une /langue scolaire n’est pas identifiée dans le discours. Cette
absence de thématisation me semble significative du malaise qu’on
entend : les éléves ne maitrisent pas la langue des offices certes, mais
maitrisent-ils la langue de I'école ? Les éleves n’adoptent pas la langue
protocolaire certes, mais leur a-t-on présenté la langue de I’école comme
une étape, un lieu de transition et d’ajustement ? I’absence de prise en
compte de la variation linguistique est un écueil important.

Par ailleurs, si, pour affiner cette analyse, je pousse le raisonnement en
introduisant la langue académique ++ et la langue des éleves ++, je trouve
une langue des puristes que certains ont tendance a confondre avec la
langue standard et celle de la cour de récréation et des familles que certains
assimilent systématiquement a la langue utilisée par les éleves.

37 Les enseignants interrogés patlent de langue officielle (étymologiquement celle des
offices, des bureaux) et non de langue académique, a la différence des didacticiens.
38 Cf. chapitre 7, p. 315.
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Tableau récapitulatif des variétés linguistiques évoquées par les enseignants

Bergounioux (2004b) rappelle que depuis la Troisieme République, « la
population enti¢re, quelle que soit sa condition, livr[e] ses enfants a une
langue qui n'[est] pas la sienne ». Ce linguiste explique qu'une distance s’est
ainsi interposée entre les mani¢res de dire de cette langue
étrange/étrangére s’imposant de tout son poids dans la mise en forme du
monde et les paroles quotidiennes. Il pose alors (¢biden), a propos du récit
littéraire, la question de savoir comment mettre en scéne un monde simple
sans recours a la langue dominante éloignée de ce monde qu’elle a nié. Je
propose de reformuler cette question a propos de Iéléve qui cotoie la
langue de la radio, des chansons, de la télévision, des reportages, des
sitcoms, de la pricre, de 'administration, des copains, de la cité3? etc. :

comment écrire : avec la langue littéraire ? avec les mots et les modes

d’aujourd’hui, fagon télé, genre copain ? avec la langue de I’école ?
De la méme fagon que Bergounioux parle de dialecte littéraire, il me parait
possible de parler dun dialecte scolaire. Entendu dans un sens large, le terme
dialecte désigne toute modalité langagic¢re particulicre. Le concept a en
particulier été étendu a celui de dialectes sociaux (ou sociolectes), variétés
linguistiques associées a un contexte communicatif déterminé. LLe contexte
scolaire ne développe-t-il pas une modalité langagiere particuliere ? I’enjeu
n’est-il pas de faire adopter ce dialecte a tous les éléves ? Dans cette
perspective, le syntagme waitrise de la langne deviendrait maitrise du dialecte
scolaire ou, pour plus d’accessibilité, maitrise de la langue scolaire. Cette

¥ Pemprunte cette liste 2 Driol (2002 : 130) dans Pouvrage dirigé par Rabatel.
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dénomination aurait I'avantage de suggérer 'existence d’autres variétés
linguistiques que I’éléve pourrait maitriser.

Avant de terminer cette section, je voudrais, avec Bernardin (2011)
demander si la trés grande attention portée « aux éléments linguistiques qui
servent lintercompréhension dans la situation de communication
différée » (gp. wit. : 33) n’est pas en soi tout simplement légitime. La classe
de francais a en effet pour but de développer les compétences langagicres
des éleves, dont celle de produire des textes de genres différents selon les
normes du francais écrit. Par ailleurs, dans un autre ordre d’idées, je
souhaite ajouter que Ienseignant cherche une stabilité dans la discipline
frangais : entre ce qui est assuré et ce qui ne Pest pas, la maitrise de la langue
lui parait appartenir a ce qui Pest. Je rejoins Laparra (2011: 51) sur
Iinsécurité généralisée des maitres qui, pour se recentrer sur I'essentiel,
reviennent aux méthodes d’antan, celles qui, dans leur imaginaire*®, ont
permis de faire acquérir les savoirs de base a tous les éleves. Cette
conception n’exclut pas ou va méme de pair avec 'engagement et le
militantisme*'! des enseignants qui croient a ’éducabilité des éleves malgré
des conditions difficiles et éprouvantes. Je constate avec Laparra (ibidem)
combien on laisse les enseignants se débrouiller avec des programmes

qu’ils ne parviennent pas a mettre en ceuvre.

Enfin, liées a ces remarques, deux questions :

- quelle part de stéréotypes et quelle part des programmes
reformulés entrent dans les contributions recueillies*? ?
- dans quelle mesure les enseignants peuvent-ils entendre le discours
didactique ? est-ce dans leur zone proximale*® d’entendement ?
J’emprunte cette notion bien connue des didacticiens pour souligner a quel
point elle est pertinente dans tous les contextes d’apprentissage. Les
enseignants en formation sont des apprenants et a ce titre, tout n’est pas
audible pour eux, en raison de leurs acquis, de leurs conceptions et de
leurs représentations. Des recherches montrent que les enseignants, méme
traichement diplomés de 'université, ont des pratiques fort différentes (et

souvent divergentes) de celles qui ont été valorisées au cours de leur

400 C’est moi qui ajoute a 'analyse de Laparra (2011) cet aspect lié aux représentations
et aux conceptions communes.

401 Armand (2011a : 41) met, a juste titre, 'accent sur ces deux aspects.

402 En Formation Continue, cette part en début de session s’avere trés importante.

403 Cf. chapitre 1, p. 50-51 en référence a Vygotski (1934/1997).
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formation universitaire (Paolacci & Garcia-Debanc, 2009; Elalouf & Péret,
2008). Leurs conceptions de 'enseignement grammatical et leurs pratiques
de classe ressemblent souvent a celles avec lesquelles ils ont été en contact
durant leur scolarité. Leurs pratiques relevent souvent plus d’un
enseignement grammatical empreint de la tradition que d’un enseignement
rénové orienté par la recherche en didactique du francais, méme quand les
prescriptions institutionnelles vont dans le sens de la rénovation. Pourquoi
en est-il ainsi? Ropé (1994) montre que les savoirs de base des futurs
professeurs des écoles en France, ceux qui vont constituer leur cadre
théorique de référence, comme leur rapport a la langue, a la littérature, a la
culture et, partant, leur identité professionnelle, les fondements de leurs
pratiques quotidiennes, se construisent et se valident au sein de cursus et
de concours qui manifestent de vives luttes de pouvoir, sans contact avec
les recherches en cours et sans réelle prise en compte des exigences de
l'enseignement et de I'apprentissage du francais a des publics hétérogenes.

3. La prescription et ’enjeu national
P P J

Cette section est consacrée aux éléments du discours prescriptif qui se
rapportent au theme MDL. Je rappelle combien ce discours, composé
d’éléments disparates et disjoints, est hétérogene, voire hétéroglossiquet®4,
et quen ce sens, il met en abyme Ihétérogénéité constitutive de tout
discours. Je présente, dans un premier temps, I’émergence de la notion de
maitrise de la langue dans un contexte transversal. Dans un second temps,
japprofondis I’étude de cette notion en lien avec la discipline frangais et
avec les enjeux identitaires du francais.

3.1 La notion de maitrise de la langue est-elle
transversale ?

La maitrise de la langue devient une priorité nationale « a partir de
1985 et des remises en question provoquées par la mise en lumicre des
phénomenes d’illettrisme » (Bishop, 2010 : 25) qui font 'objet d’enquétes
et de reportages dans de nombreux médias de cette période. La notion de
maitrise de la langue apparait en 1990, d’abord en dehors des textes officiels
et reglementaires (précisément dans les documents d’accompagnement*’>
des programmes), puis dans les textes officiels. En fait, pour répondre a la

404 Chapitre 4, p. 155.
405 Espace officiel de recommandations (Reuter, 2007 : 70)
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pression sociale, un fascicule est publié avec un titre-phare : Ia Maitrise de
la langue a lécole (1992). Cet ouvrage vise a mettre a la disposition des
enseignants un bilan des acquis de la recherche en maticre d’apprentissage
de la lecture et de P’écriture et devient vite I'un des points d’appui majeurs
de la formation des enseignants dans ces domaines. La rédaction, pour
Pessentiel, en a été confiée a Jean Hébrard (Inspecteur Général de
I’Education Nationale) a qui un premier titre, Maitrise du langage est refusé
(Vigner, 2011 : 25), ce qui souligne la conception institutionnelle du primat
de la langue sur le langage.

Cette publication est complétée, en 1997, par La Maitrise de la langue an
college, a partir des travaux produits par une équipe de didacticiens et
d’enseignants-formateurs réunis par la Direction des Lycées et Colleges a
partir de 1993. Le sens commun et restreint du syntagme zaitrise de la
langne utilisé par les enseignants*® qui limitent cette notion aux
connaissances de la langue n’est pas retenu dans ces deux ouvrages qui
considére la MDL comme l'antidote et/ou 'opposé de lillettrisme. Et,
j’insiste avec Vigner (2011 : 25), congue autour de la notion de maitrise des
discours, la maitrise de la langue y est abordée dans une perspective
transversale : la rencontre de la langue avec les différentes disciplines se
fait dans une dimension plus directement instrumentale. I.’ouvrage se veut
dans la continuité du précédent intitulé La Maitrise de la langue a [école
(1992) et se donne a lire comme un accompagnement des programmes de
1995-1999 pour les colleges, programmes encore en vigueur au moment
de notre enquéte dans les établissements. Comme le souligne Vigner
(2011 : 25), « dans les textes des programmes des différentes disciplines du
college, figure a chaque fois un paragraphe consacré a la maitrise de la
langue, sachant cependant que la somme de ces différents paragraphes ne
s’inscrit pas forcément dans une approche convergente de la maitrise de la

langue ».

Sur cette lancée sont créées en 1997 des missions Maitrise de la Langue
dans les différentes académies (Vigner, 2011 : 25) et des équipes sont
mises en place dans chaque département sous le nom de Grompe
Départemental de Maitrise de la Langue. Composés d’inspecteurs, de
conseillers pédagogiques, de maitres-formateurs, les groupes issus du
premier degré sont chargés d’aider les enseignants de I’école primaire a

406 Cf. supra, p. 210.
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prendre en compte ce domaine comme une priorité. Ils produisent des
fiches, des guides, des outils dans les différentes composantes de la MDL,
organisent des rencontres, des conférences, des stages de formation

continue aux niveaux départemental, académique et national.

Pour en venir aux textes reglementaires, en 2002, les programmes/’
s'inscrivent dans la méme perspective transversale et instrumentale en

proposant cette définition :

on entend par maitrise du langage et de la langue francaise dans leurs
usages scolaires I'ensemble des capacités qui permettent a un éléve de
bénéficier pleinement des échanges oraux qui ont lieu dans la classe a
propos de tous les aspects du programme, de lire en les comprenant les
textes supports de toutes les activités pédagogiques, de se servir de
I’écriture pour organiser les connaissances requises a ce niveau, pour les
mémoriser et pour manifester par écrit ce qui en a été compris et acquis
(Programmes, 2002 : 66).
La loi d’orientation d’avril 200548 reprend a son tour cette définition
quand elle établit «un socle commun*” constitué dun ensemble de
connaissances et de compétences qu’il est indispensable de maitriser pour
accomplir avec succes sa scolarité, pour suivre sa formation, construire
son avenir personnel et professionnel et réussir sa vie en société ». Elalouf
(2008) présente en ces termes la validation des connaissances et
compétences du socle commun : elle «s’effectue a trois paliers, ce qui
induit une forme de progression proposée par linstitution. Le premier se
situe en fin de CE1, le deuxiéme en fin de CM2 et le troisiéme en fin de
college. Une circulaire définit la mise en ceuvre d’un livret personnel de
compétences qui indique, a chaque palier, I'attestation ou non de la
maitrise des sept compétences du Socle commun*!®. Les résultats sont a
transmettre aux familles » (op. 2. : 39). En fin de CE1, la maitrise de la
langue se décline en 23 items répartis en 6 parties :

1. Dire;
2. Lire;
3. Ecrire;

407 Espace des prescriptions (Reuter, 2007 : 70).

408 Cf. chapitre 4, p. 157.

409 Sur les recommandations de la Commission Thélot (2004), il est convenu, par la loi
d’orientation de 2005, de créer un Socle commun de connaissances et de
compétences, s’inspirant en partie des criteres de référence présentés dans un cadre
européen a Lisbonne. Je me réfere ici a Vigner (2011 : 29).

40 Le Socle Commun reprend des termes juridiques en précisant « ce que nul n’est
censé ignorer sous peine d’étre marginalisé. »
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4. Etude de la langue-vocabulaire ;

5. Etude de la langue-grammaire ;

6. Etude de la langue-orthographe.
En fin de CM2, sur les 29 items concernant la MDL, 9 sont consacrés a
PEtude de la langue et en 3¢, aucun item sur les 13 retenus en MDL ne
renvoic 4 ’Etude de la langue. Cette absence est troublante : elle « donn[e]
I'impression que linstitution attend, dés la fin de I’école primaire, une
maitrise compléte de notions grammaticales qui demanderaient a étre
encore travaillées », comme le remarque Gourdet (2012 : 227). Ce n’est pas

nouveau, mais le Socle Commun renforce le phénomene.

Dans le méme ordre d’idées, j’ajoute que depuis 2009, la maitrise de la
langue francaise est présentée comme une priorité absolue dans 'ensemble
des criteres qui permettent 'obtention du dipléome national du brevet. La
maitrise de la langue s’y décline selon la nomenclature habituelle du
francais, dans une conception assez formelle de la compétence :

- la capacité a lire et a comprendre des textes variés

- la qualité de 'expression écrite

- la maitrise de 'expression orale

- lapprentissage de orthographe et de la grammaire

- lenrichissement quotidien du vocabulaire.

Les expressions qualité de ['excpression écrite et maitrise de ['excpression orale ne
sont pas sans rappeler les finalités de Penseignement de la langue qui sont
systématiquement développées en téte du programme de chaque classe du
college. Lla premicre de ces finalités est de « s’exprimer correctement et
clairement, ora