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Préambule en forme de manifeste

 Refonder l'enseignement de l'écriture : enjeux, ruptures et perspectives

 
Avant d'entrer dans le détail des analyses, théorisations diverses et propositions concernant une refondation de l'enseignement de l'écriture, ce préambule entend préciser clairement les objectifs politiques, culturels, didactiques et professionnels que se sont fixés les auteurs de ce livre. Il présente les ruptures nécessaires et les changements  de conceptions, tant au niveau des programmes que des pratiques.

 

L'école se doit d'être à la hauteur  de l'explosion des pratiques d'écriture

 Contrairement aux prédictions des années 2000, annonçant la disparition programmée de l'écriture au profit du téléphone, les pratiques d'écriture explosent dans tous les pays développés. Le numérique a provoqué un véritable raz-de-marée. Il suffit de passer une heure dans le train le matin pour voir les gens, souvent assez jeunes, agiter frénétiquement leurs deux pouces pour garder constamment le contact avec leurs proches. Mails, blogs, réseaux sociaux, sites en tous genres pour tout vendre, tout raconter, tout expliquer, tout commenter, se multiplient de façon exponentielle. Ces pratiques nouvelles prennent des formes de plus en plus variées, mélangent les genres, en inventent constamment de nouveaux. Cousines lointaines parfois de la lettre, de l'essai, du roman, de l'article, du journal intime, de l'annonce ou du texte encyclopédique, elles s'en émancipent avec audace, ébranlant les normes, les traditions et les institutions les plus solides, bravant la censure et détournant les interdictions avec humour et liberté.

 Le développement d'ateliers d'écriture dans les quartiers, les lieux de travail, les hôpitaux ou les instituts de formation témoigne d'un fait de société sans précédent : le besoin d'écrire, seul ou en groupe, d'écrire pour être lu, pour être publié, pour participer à une réflexion et à une création singulière et collective.

 Le clavier n'a pas supplanté pour autant les formes traditionnelles papier/stylo. Celles-ci s'inscrivent dans des rapports intimes à l'écriture, gestuels et charnels autant qu'intellectuels, créatifs ou affectifs. On assiste en papeterie à une autre explosion, très commerciale, des supports et moyens de l'écriture pour s'adapter à des besoins nouveaux ou en créer : la quête du stylo presque magique, celle du grain, du format, de la couleur spéciale du papier, celle du carnet personnalisé, sécurisé, celle des agendas protéiformes. Ces supports nouveaux, albums en tous genres, en évolution constante, suscitent et facilitent des pratiques d'écriture domestiques, familiales et amicales.

 Écrire, c'est pouvoir donner son point de vue et le communiquer : la deuxième révolution culturelle

 Derrière cette explosion et la diversification des pratiques d'écriture hors l'école, après l'accès à la lecture, une deuxième révolution culturelle se profile, plus essentielle encore pour la démocratisation de la vie sociale : celle de l'écriture. Elle est porteuse de ruptures idéologiques, culturelles, politiques, majeures qui vont aller en s'amplifiant.

 L'homme de demain sera auteur. Il sera « auteurisé » (qu'on nous permette ce néologisme, inventé par l'AFEF 1) à publier son point de vue singulier sur tous les réseaux sociaux. L'explosion du numérique prépare la démocratisation des pouvoirs de l'écriture, encore récemment très réservés à une minorité.

 L'homme de demain sera auteur

 L'école obligatoire a permis la première révolution : l'accès à la lecture. Elle n'est encore que partiellement achevée pour les pays développés 2 ou émergents. La révolution culturelle engendrée par l'écriture numérique et les espaces d'expression qu'elle confère sont en cours.

 Des hommes, des femmes, souvent jeunes et de milieux sociaux divers, sont déjà en mesure d'intervenir sur le Net dans tous les débats, en mesure de rétorquer sur le champ et sur la scène internationale aux propos inappropriés ou mensongers de dirigeants divers. Les plus engagés contribuent ainsi parfois déjà à ébranler les institutions les mieux établies. L'écriture sur Internet a changé la scène du débat d'idées. Les réseaux sociaux l'ont démultipliée. Mais ce pouvoir de l'écriture est encore fragile et très inégalement partagé. Spontané et sans règles, il ouvre aussi à tous les débordements, tous les endoctrinements. Il peut se faire jungle. Il nécessite d'être pensé, objectivé. À l'école d'étudier très tôt les règles, intérêts et dérives de ce nouveau média culturel.

 L'histoire de l'écrit (Auroux 1996) à laquelle ont contribué de nombreux anthropologues a bien montré comment, dans toutes les civilisations qui l'avaient acquise, l'écriture a servi de multiples finalités. Elle a été l'un des instruments premiers du développement de l'agir humain dans toutes ses dimensions religieuse, économique, technique, politique et de la culture, le conservatoire de tous les patrimoines culturel, religieux ou scientifique (Goody 1979), un instrument psychologique supérieur permettant à la pensée d'être notée, posée, classée, reprise, modifiée (Vygotski 1934). Réservée jusqu'à très récemment à des minorités, elle a joué au cours de l'Histoire des rôles souvent contradictoires : coercitif et libérateur, conservateur ou créatif. Ces pouvoirs multiples de l'écriture sont en passe d'appartenir à tous ceux qui veulent bien s'en emparer, à tous ceux à qui l'école, la vie et ses rencontres offrent la chance de pouvoir les développer.

 Est en train de naître une écriture réflexive, critique, communicative, créative, engagée, individuelle et collective, une écriture du travail partagé, de l'action collective, capable de s'émanciper des normes et des censures, de s'inventer de nouveaux codes. L'école doit accompagner son développement pour tous. On est encore loin du compte, et l'urgence est de réagir et de redresser la barre.

 L'écriture, au cœur des pannes de la démocratisation scolaire

 L'écriture, encore plus que la lecture, pourrait-elle jouer un rôle dans les pannes de l'ascenseur social ? Plusieurs enquêtes, évaluations nationales et internationales, de nombreux et anciens travaux sociologiques le montrent assez clairement.

 Les mécanismes de la sélection sociale, le rôle qu'y joue l'écrit, le rapport à la lecture et à l'écriture, les effets de certaines pratiques pédagogiques pour l'enseigner sont de mieux en mieux connus.

 Le choc des évaluations PISA

 Études après études, évaluations après évaluations, depuis plus de 10 ans, tous les indicateurs sont au rouge 3. Aux évaluations PISA publiées en décembre 2013, la France obtient une mauvaise note et voit se confirmer la baisse de son niveau général de plusieurs points ; les écarts entre les élèves les plus en réussite et les plus faibles se creusent. Ces résultats conduisent la presse à décréter la France « championne des inégalités scolaires ». À la différence de ce que l'on observe dans les autres pays de l'OCDE, l'écart des scores moyens entre élèves socialement défavorisés et favorisés se creuse (en 2009, 33 % des élèves de troisième ZEP étaient considérés en difficulté contre environ 18 % dans les autres établissements publics ou privés ; si aujourd'hui on constate cependant quelques progrès au niveau du collège, il semble que la différenciation sociale s'effectue davantage au niveau du lycée en termes d'orientations plus ou moins contraintes dans des filières qui ne donnent pas toutes accès à l'enseignement supérieur (Rochex 2014) 4.

 S'agissant ainsi de l'évaluation des compétences en littératie 5, nos élèves français ne brillent guère. Ils ont des difficultés à « interpréter et assimiler idées et informations dans les textes 6 » et à « apprécier » (réagir, apprécier, évaluer les contenus) un texte, à répondre à l'écrit à des questions ouvertes sur un texte, à lire et penser le stylo à la main, à expliquer et argumenter : le taux de non-réponses est de plus de 16 %, contre 11 % dans les autres pays. On imagine assez aisément, à la lecture de ces résultats, comment ces faibles compétences en lecture et en écriture vont handicaper ces élèves pour la poursuite de leurs études.

 Concernant le premier degré, les évaluations (enquête PIRLS) ne sont pas meilleures et révèlent qu'un élève sur cinq est en difficulté de compréhension de l'écrit à l'entrée en 6e. En une dizaine d'années (2003-2013), ce taux est passé de 11 % à 21,4 %.

 On ne peut alors qu'interroger programmes, pratiques et formation des enseignants qui aboutissent en France à de tels résultats. Notre système scolaire, ses programmes, ses pratiques dominantes, ses modes d'évaluer l'écrit, de sous-enseigner l'écriture de l'école primaire à l'université, ne sont-ils pas les premiers responsables de cette sélection scolaire impitoyable ? Ce sont là des questions politiques de fond. Elles engagent le développement d'un pays et son rayonnement.

 À l'université, la sélection sociale ne faiblit pas ! Plusieurs études sociologiques (Lemaire 2010) confirment que les étudiants appartiennent dans leur écrasante majorité aux couches sociales moyennes ou favorisées : « Les étudiants enfants de cadres supérieurs constituent près de la moitié des filières sélectives, alors que leurs parents ne représentent que 15 % des emplois. » (cité sur le site Observatoire des inégalités 7). Les enfants des milieux défavorisés n'y entrent que très peu, et quand ils franchissent le seuil de l'université, ils n'y restent pas longtemps. Malgré cette sélection, les enseignants du supérieur, les jurys des concours d'enseignement de Lettres comme des autres disciplines ne cessent de déplorer la baisse des compétences des étudiants en matière d'écriture, voire de lecture. Comprendre, commenter et proposer une analyse personnelle écrite à partir de documents ou de données sont des pratiques du travail universitaire pour lesquelles beaucoup d'étudiants de niveau master rencontrent encore de grosses difficultés. C'est tout le continuum de l'enseignement de l'écriture de l'école primaire à l'université qui est à interroger et à repenser.

 Sélection scolaire et rapport au langage :  une corrélation bien démontrée

 De multiples causes expliquent la sélection sociale qui interdit aux enfants des classes populaires l'accès à de très nombreux métiers plus intéressants et souvent mieux rémunérés. Depuis des années, les études sociologiques et sociolinguistiques montrent la part essentielle que joue le rapport construit à la langue écrite ainsi que les modes de pensée qu'il favorise pour la réussite scolaire. Pourtant, les programmes, la formation des enseignants et les pratiques scolaires n'ont pris que très peu la mesure de ces travaux anciens et connus. Développons ce dernier point.

 Le pouvoir réflexif de l'écriture : un vecteur majeur  de la réussite scolaire impensé des programmes

 L'enseignement de l'écriture joue un rôle non négligeable dans les mécanismes de sélection : d'une part parce que l'écriture est le vecteur cardinal de presque toutes les évaluations, mais plus encore par les compétences réflexives qu'elle permet ou empêche de développer chez les élèves. Ce rôle réflexif de l'écriture est massivement sous-estimé par les programmes du primaire et du collège. Chapitre après chapitre, le présent ouvrage ne cessera de développer cette thèse : ce rôle puissamment réflexif de l'écriture, qui permet le développement de la pensée, l'objectivation des raisonnements, l'ajustement aux diverses formes discursives des multiples disciplines, n'est pas un objet d'enseignement et reste un impensé des programmes (Chabanne et Bucheton 2002). Là aussi, une rupture radicale des conceptions de l'enseignement de l'écriture est à opérer.

 En résumé, l'école échoue (ou ne cherche pas) à prendre en compte dans ses programmes et instructions diverses l'hétérogénéité socioculturelle, cognitive et langagière des élèves. Elle ne sait pas mettre en travail ces différences, elle ne sait pas accompagner tous les élèves dans un langage plus réflexif et créatif. Il serait temps qu'elle s'attelle à ce chantier. Mais des intentions ou déclarations de principe ne suffiront pas à transformer le paysage actuel des pratiques scolaires.

 Le chantier de la refondation de l'enseignement de l'écriture est de taille. S'il peut s'appuyer, on le verra dans la troisième partie, sur des savoirs théoriques solides, sur des pratiques innovantes dont l'efficience a déjà été largement testée, il demande des ruptures importantes avec les doxas dominantes. Cette refondation de l'enseignement de l'écriture doit s'accompagner de ruptures ou de mutations professionnelles importantes, précises. Accompagner les élèves sur ces chemins nouveaux demande de repenser en profondeur les gestes professionnels et les postures des enseignants. Le métier doit changer : les conceptions didactiques et pédagogiques ont besoin d'être profondément interrogées et repensées. La profession enseignante ne part pas de rien, cette aventure a été commencée depuis longtemps par bien des enseignants éclaireurs et novateurs. Dans les classes, de multiples pratiques prometteuses s'inventent dans l'action pour résoudre les problèmes rencontrés et rendre les élèves plus actifs.

 Des ruptures importantes dans les conceptions didactiques et pédagogiques de l'enseignement de l'écriture sont nécessaires

 Un tel chantier demande en effet des ruptures pragmatiques dans les manières de conduire la classe et d'accompagner les élèves. Nous en proposons ici quatre. La dernière partie de l'ouvrage, analysant des situations précises de classe, présentera des exemples de mises en œuvre diverses de ces approches nouvelles.

 Le « sujet écrivant » : une personne qui pense  et se développe

 La première rupture, et sans doute la plus fondamentale, est de considérer les élèves comme des personnes et non comme des entités abstraites, des sujets épistémiques que l'on juge, classe, oriente selon les critères, les places, les besoins du système sans trop leur demander leur avis ni celui de leurs parents. La caractéristique fondamentale « normale » des élèves est leur diversité, leur hétérogénéité. Leur culture, leurs expériences scolaire, sociale, familiale, leurs projets les rendent tous singuliers. Leur développement intellectuel, culturel, leurs valeurs, leur capacité de socialisation sont ainsi très variés dans une même classe d'âge. L'hétérogénéité d'une classe est la règle, la norme. Le métissage des populations, des cultures l'augmente. La conséquence pour les enseignants est d'apprendre à travailler avec cette hétérogénéité constitutive, d'apprendre à la faire fructifier ! Un défi nouveau qui n'est pas anodin !

 En matière d'enseignement de l'écriture, considérer l'élève comme un « sujet écrivant », c'est-à-dire une personne singulière avec une histoire, des émotions, un engagement sensé dans ce qu'il dit ou fait et qui, pour ce faire, pense, communique avec son stylo ou son clavier, est très récent. Ce renversement profond a des conséquences très fortes sur le regard porté sur les écrits des élèves, sur les textes demandés, sur les gestes d'accompagnement de ces écrits. Il ne s'agit plus de dresser, d'entraîner et de formater des esprits à diverses normes, mais de les aider à penser, à se penser, à inventer et en même temps à trouver leur place dans la discipline enseignée, dans la classe et, plus loin, dans la société. L'élève devient une personne que l'on doit accompagner, écouter, respecter, faire avancer le plus loin possible. Il écrit parce qu'il a quelque chose de sensé et d'intéressant à dire, même tout petit. Ce paradigme « du sujet écrivant » s'inscrit en France dans les combats anciens, ouverts par les idées de Célestin Freinet. Les résistances, on le sait, ont été profondes.

 « Maîtrise de la langue » : une expression institutionnelle  à interroger

 L'un des verrous les plus important est notamment celui que traduit l'expression consacrée : « la maîtrise de la langue ». Porté au pinacle par les instructions de 2008 – quoique latent auparavant dans les doxas enseignantes –, ce paradigme de la « maîtrise de la langue » a prôné la priorité aux exercices et aux leçons de langue et de grammaire en lieu et place de pratiques régulières et longues de lecture et d'écriture. En France, les compétences de lecture et d'écriture n'ont cessé de reculer à la différence d'autres pays européens (Finlande et Irlande, par exemple) qui pourtant rencontrent eux aussi des difficultés sociales, économiques ou migratoires. Même si l'on peut comprendre voire partager les exigences que pointait l'expression « maîtrise de la langue » (la nécessité de travailler de manière systématique toutes les dimensions du lexique, de la syntaxe, des discours), force est d'admettre que ce paradigme est aujourd'hui inapproprié pour définir l'axe principal d'un programme d'enseignement du français. Changer de perspective est une urgence nationale. Analysons un peu plus théoriquement ses apories.

 Un tel « programme » visait en effet une gageure pour les élèves : la maîtrise d'un objet introuvable, insaisissable : la langue…

 
	– un objet figé, pur produit de la grammaire de l'école (Chervel 1977), ayant comme effet secondaire non négligeable le refus de prendre en compte les différences de modes de pensée, de culture, la question de la diversité des codes sociaux du langage ;

 

	– un objet scientifiquement très discuté ;

 

	– un objet déconnecté du contexte sociologique, rendant impossible tout travail sur la variété, la labilité des codes langagiers oraux et écrits. Ils explosent aujourd'hui, comme explosent les codes de la mode, de la musique, de la nourriture !

 

	– un objet fétiche, donc résistant, inscrit dans une longue tradition patrimoniale de l'amour et du respect du Trésor de la langue française.

 



À ce paradigme archaïque, inadapté au développement des compétences langagières des élèves dans tous les domaines, il convient de proposer une tout autre orientation : le développement de pratiques réfléchies des langages dans leur diversité et de la variation de la langue selon les contextes.

 Rendre un élève compétent en matière de pratiques de l'écriture, c'est donc lui donner les moyens d'être à l'aise dans toutes sortes de situations d'écriture, d'y construire et d'y trouver sa place, d'y faire entendre sa voix ; c'est l'amener à penser le stylo à la main ; c'est aussi lui permettre de comprendre, d'objectiver et de contrôler les processus d'écriture, les jeux de langage et les enjeux communicationnels de toute situation.

 Conjuguer objectivation des variations de la langue  et pratiques d'écriture : un défi à relever

 Une même dialectique entre enseignements spécifiques et ciblés sur la variation de la langue et tâches complexes se joue de la maternelle à l'université. Elle n'a été qu'assez peu pensée dans les programmes et recherches.

 Faire écrire une courte histoire en maternelle, par exemple sous la forme de la dictée à l'adulte, c'est d'emblée mettre les élèves en contact avec toute la complexité de l'écriture. En même temps, c'est leur enseigner une notion centrale : la stabilité et la permanence du récit écrit par rapport aux variations du récit oral. Les deux s'apprennent ensemble. Peut-on faire autrement ? Le langage est dès le début de son acquisition un puzzle complexe.

 La difficulté pour penser de manière nouvelle l'enseignement de l'écriture tient ainsi dans la manière de conjuguer des apprentissages fondamentaux du système de la langue avec la pratique de textes qui, pour prendre sens, ont besoin d'être complexes.

 Cette dialectique n'est pas une nouveauté et renvoie aux diverses théories de l'apprentissage. Faut-il passer par le  simple bien établi et structuré (des séries d'exercices et d'apprentissages cloisonnés et décontextualisés) avant d'aborder un écrit réel forcément complexe ? Ou faut-il lancer les élèves dans la complexité pour ensuite revenir sur des éléments de code ? Pas si simple ! On sait aujourd'hui que les modes d'apprendre sont divers, on sait aussi que pour résoudre des tâches complexes de haut niveau (ce qu'est l'écriture), il faut libérer de l'espace de travail dans le cerveau. La question qui se pose alors est de faire construire conjointement le plus d'automatismes de base (en matière de graphie, d'orthographe, de syntaxe notamment) et le plus de capacités pour comprendre et résoudre les problèmes cognitifs, culturels, institutionnels et communicationnels que pose toute tâche d'écriture. Penser la complexité de l'écriture, c'est penser, selon les cycles d'enseignement, tout à la fois la complexité du travail intellectuel, affectif, culturel, disciplinaire et communicationnel du travail linguistique et textuel, et ce, dans des contextes disciplinaires différents.

 Les étapes de ces développements corrélés ont besoin d'être explorées, les tâches scolaires permettant le développement et l'ouverture de ces pratiques langagières doivent être repensées. Quelles exigences en matière de syntaxe avoir en CP ? En 6e ? Quelle graphie exiger ? Comment aborder l'écriture de textes dès le CP ? Quand est-il possible de faire réfléchir sur la pratique du récit pour l'objectiver ? Jusqu'à quel niveau d'analyse et pour quel usage de l'élève ? Comment éviter que les élèves ne refassent quatre ou cinq fois ou davantage parfois dans leur scolarité la même leçon sur des notions de grammaire ou le schéma narratif ? Quelles activités pour entraîner des pratiques langagières quantitativement abondantes et qualitativement diversifiées ?

 Les diverses didactiques fourmillent d'exemples dont il faut comprendre les réussites, les apports mais aussi les limites : carnets de littérature, cahiers de « la main à la pâte », blogs, narrations de recherche, correspondances, formes diverses et variées du récit, de la liste, etc.

 L'inventaire de ces pratiques langagières écrites reste à décliner pour construire un nouveau paradigme, celui des pratiques réfléchies des langages et de la langue dans des contextes scolaires et non scolaires différenciés. Aux professionnels et aux chercheurs de dire jusqu'où il est possible d'aller selon les cycles, les types d'enseignement et les types d'établissement.

 Une telle conception du développement conjoint de l'approche de la complexité et des savoirs-outils qu'elle nécessite entraîne, en cascade, la nécessité d'assouplir l'emploi du temps dans la classe.

 Sur le débat : enseignement du français cloisonné  ou intégré ?

 Enseignement « décloisonné », « intégré », « par compétences », cet axe du « décloisonnement » n'est pourtant pas une idée nouvelle. Les Instructions du second degré préconisent depuis fort longtemps un enseignement en séquences conçues non comme des carcans prévisionnels mais contenant dans leur logique propre les conditions de leur ajustement. B. Daunay (2005) montre que si le décloisonnement est somme toute un topos du discours officiel depuis 1938, il n'arrive pas dans la discipline français à vaincre l'émiettement des divers sous-secteurs de la discipline à l'exception de l'enseignement professionnel. Les constats des effets négatifs de ces cloisonnements sont pourtant partagés : absence de transfert ou simplement de liens d'une situation à une autre, d'une discipline à l'autre, perte de sens, déperdition d'énergie…

 De quel renversement des habitus scolaires est-il question ? Conjuguer le nécessaire apprentissage de notions, leur objectivation, leur stabilisation avec des situations d'écriture s'inscrivant dans une durée raisonnable pour laisser mûrir sans lasser, présentant une complexité suffisante pour préserver le sens, susciter et soutenir l'engagement des élèves, assurant des réemplois et variantes dans des contextes inédits, non formatés sur-mesure, pour éprouver la réalité des apprentissages reste un nœud problématique fort, un des points névralgiques de la nécessaire évolution des pratiques d'enseignement.

 Une telle manière de travailler en « projet » va souvent à l'encontre de la tradition séculaire des programmations et progressions de contenus de cours rigides, fixées à l'avance dans les cases immuables et hermétiques des emplois du temps. Mais il s'agit là d'une pédagogie difficile qui demande beaucoup de travail de la part des enseignants et qui peut dériver, par exemple, dans la perte ou la dilution des savoirs, l'absence d'objectivation des savoirs manipulés. Elle requiert une dialectique difficile entre la gestion des imprévus, les ajustements que provoque immanquablement tout projet et la nécessité d'exercices routiniers pour stabiliser les connaissances rencontrées.

 La question de fond n'est pas d'opposer ces pratiques pédagogiques mais de se demander comment reprendre les notions, faire faire les liens aux élèves entre les apprentissages pour qu'ils prennent sens et se stabilisent.

 L'importance fondamentale des écrits intermédiaires

 Il s'agit, en classe, de s'intéresser autant sinon plus au processus de l'écriture qu'à son résultat : le texte achevé normé, normalisé. Ces écrits intermédiaires, transitoires, n'ont pas dans la classe, pour l'instant, le statut d'instrument de travail. Ils n'existent quasiment pas, sont jetés, ignorés.

 Penser, travailler, écouter, participer à un cours ou à une discussion le stylo à la main ou le clavier sous les doigts est pourtant pour nombre d'entre nous une pratique ordinaire dont l'efficacité n'est pas mise en doute. Mémoire et créativité y trouvent un autre espace pour conserver et mettre en travail les traces d'idées émergeantes, de lectures, de notes de cours, de discussions. Ces premiers états de la pensée peuvent alors être repris, réorganisés, questionnés, corrigés, développés ou mis de côté pour plus tard. Le travail de la pensée au travers de ces écrits intermédiaires devient plus labile, plus souple, plus réflexif, plus personnel et exigeant. Il s'autorise des audaces mais aussi des abandons. Il se nourrit de ces allers et retours avec l'expérience et la manipulation, la discussion avec les pairs, les lectures, les rencontres diverses.

 Le choix du terme « écrits intermédiaires » désigne toutes les médiations que l'écrit permet entre les différentes réécritures, dans un continuum de la pensée où l'oral, le tâtonnement intellectuel, les lectures, l'écriture et les réécritures entrelacent la pensée personnelle avec celle des autres, tissent des liens avec la culture, les savoirs y compris sur la langue. Il met en évidence le lent épaississement 8 du texte dans ce va et vient de la pensée singulière et collective.

 Vers des gestes professionnels et didactiques plus ajustés

 Le chantier d'un enseignement décloisonné, intégrateur des différentes activités de lecture, d'écriture, de travail sur l'oral, d'objectivation du système de la langue, nécessite des ruptures importantes dans les modes de penser. Il demande d'autres transformations, tout aussi essentielles : celles des postures et gestes professionnels didactiques des enseignants.

 Continuer à mieux identifier les résistances et les points d'appui chez les élèves et les enseignants

 Les recherches en éducation et dans les didactiques disciplinaires qui se sont donné comme objectifs de comprendre ce qui dans les pratiques enseignantes freine ou accélère la démocratisation de la réussite scolaire ont apporté de nombreux résultats. Plusieurs conférences de consensus en témoignent 9. Un point de convergence actuel est de postuler que les gestes professionnels langagiers des enseignants (dans les formes d'interpellation, de feed-back, de reformulation, d'évaluation, etc.) jouent un rôle décisif, notamment pour les élèves les plus en difficulté. L'étude des gestes professionnels langagiers et de leurs effets sur les élèves doit se poursuivre. Elle est prometteuse. Ces gestes de métier, s'ils ont des caractéristiques génériques (Jorro 2002), adoptent des colorations différentes selon les niveaux d'enseignement, l'avancée des tâches et la nature des obstacles didactiques rencontrés. Ainsi, les gestes accompagnant une réécriture, une correction ou une publication sont très différents. Ils restent largement encore des objets d'étude, nécessitant des recherches avec un grain très fin d'observation.

 Un autre point de convergence parmi de nombreux chercheurs, notamment anglo-saxons, est de postuler que les logiques d'arrière-plan (valeurs, engagement éthique dans le métier, conceptions de l'apprentissage, connaissances sur la discipline enseignée) jouent un rôle essentiel dans l'orientation des gestes professionnels.

 La verbalisation des attentes des enseignants devant certaines tâches ou certains dispositifs révèle souvent des conceptions généreuses et bien intentionnées qui peuvent pourtant faire obstacle au développement des élèves. Ainsi, des conceptions « déficitaires » (l'enseignant ne perçoit que les lacunes des élèves : manque de vocabulaire, de connaissances grammaticales, etc.) peuvent le conduire à s'employer essentiellement à combler ces lacunes par des exercices répétitifs et parfois à abaisser le niveau d'exigence. Des conceptions « séparatistes » deviennent involontairement stigmatisantes pour les élèves et amènent les enseignants à préférer, au principe de l'hétérogénéité bien dosée, des regroupements homogènes d'élèves en difficulté. On connaît depuis bien longtemps le résultat négatif de tels regroupements.

 Du côté des élèves 10, la verbalisation de leurs représentations 11, de ce qu'il est possible ou non d'écrire, de ce que l'enseignant attend d'eux pour tel type de tâche, nous en apprend long sur leurs rapports à l'écriture et les logiques d'arrière-plan qu'ils se sont construites, sur les malentendus non levés.

 Les recherches entreprises depuis une dizaine d'années sur les gestes professionnels des enseignants, notamment dans la classe de français (Bucheton, Dezutter 2008), visent à comprendre ces dynamiques qui excluent ou au contraire poussent les élèves plus loin. Elles se jouent autant dans l'avancée des actions partagées entre le maître, les événements ou les incidents qui s'y produisent que dans les représentations et rapports qui leur préexistent et les orientent. Et ce, aussi bien de la part des élèves que de celle des enseignants.

 D'autres recherches seront encore nécessaires pour décrypter dans chaque cycle d'enseignement les mécanismes, gestes professionnels, tâches, objets enseignés, organisation de la classe, qui grippent le jeu du travail de la pensée écrite chez les élèves et empêchent que se construise une posture réflexive.

 L'invention, la mise au point, l'ajustement de gestes professionnels, les dispositifs alternatifs :  le rôle de la recherche-action-formation 12

 Un projet ambitieux pour l'enseignement de l'écriture dans ses multiples dimensions nécessite de croiser trois cultures, trois domaines de compétence et d'expérience : celle des enseignants eux-mêmes qui, sur le terrain, dans l'action, ont exploré des voies nouvelles et élaboré des savoirs d'expérience irremplaçables ; celle des formateurs, inspecteurs et tuteurs qui ont accumulé des connaissances sur le développement professionnel des enseignants, sur leurs résistances ou capacités innovantes ; et celle des chercheurs qui apportent au chantier des méthodes et intuitions, des outils d'analyse, une culture pluridisciplinaires et internationale.

 Les dispositifs de recherche-action-formation croisent ces trois cultures. Nous les avons expérimentés pendant plus de vingt ans, tant pour le primaire que le collège ou la formation, en mettant en travail de petites équipes d'enseignants ou de formateurs, accompagnés par des chercheurs, dans des établissements ou des regroupements d'établissements. Ces recherches et expérimentations s'appuient sur le principe selon lequel on ne peut faire évoluer un métier contre ses principaux protagonistes mais avec eux. Les ruptures et évolutions ne peuvent s'accomplir que collectivement. C'est le métier qui doit changer 13. Ces dispositifs donnent des résultats formateurs intéressants. Ils permettent l'invention collective de « bonnes pratiques », ancrées dans des conceptions théoriques bien identifiées, dûment évaluées et validées par des analyses précises. Ils permettent pour l'enseignement de l'écriture d'augmenter le panel des gestes professionnels sur quatre axes essentiels : l'observation, l'accompagnement, le tissage, le temps.

 Une culture commune pour l'ensemble des enseignants : un défi audacieux

 Refonder l'enseignement de l'écriture passe par l'instauration d'une culture commune, tant sur les contenus didactiques que sur leur mise en œuvre au  plan professionnel, pour tous les enseignants de la maternelle à l'université. Cette culture commune relative à l'écriture dépasse le cadre disciplinaire  de l'enseignement du français. Elle concerne l'ensemble des modes d'écrire,  de penser, d'argumenter, d'expliquer, de raconter des diverses disciplines scolaires et universitaires ; à des degrés variés, elle concerne donc tous les enseignants qui, pour leur grande majorité, n'ont pas été formés aux problèmes compliqués que la moindre consigne génère sur le plan énonciatif, lexical ou discursif. Définir et décrire géométriquement un objet n'a rien à voir avec la description littéraire du même objet. Les attentes linguistiques et notionnelles pour un récit historique ne sont pas de même nature que pour un récit fictionnel.

 Mais qui l'enseigne et qui le sait ? À l'élève de se débrouiller !

 L'écriture comme la lecture demandent un « apprentissage continué ». Si celui-ci passe par divers paliers en fonction du développement des élèves, il devra s'appuyer sur des fondamentaux que la recherche et les pratiques les plus avancées ont mis en évidence depuis plus de trente ans et qui n'ont pas encore trouvé leur mise en œuvre dans les classes. Il faudra ainsi vaincre les archaïsmes, les résistances et les corporatismes en tous genres, convaincre les familles, lutter contre les chantres de la bonne vieille école de papa auxquels certains médias ne manqueront certainement pas de prêter leur voix. C'est un vrai grand chantier, politique, généreux qui vise l'émancipation et la circulation des idées.

 Un tel chantier demandera nombre de ruptures, beaucoup d'audace et de ténacité ainsi qu'un long travail de propositions, de consultations et d'acculturation à ce paradigme nouveau qui place le sujet écrivant, sa pensée, son identité, ses besoins et son développement comme moteur premier de ses apprentissages. Il devra travailler dans cinq directions conjointement :

 
	Des travaux de recherche, menés en collaboration très étroite avec les enseignants et formateurs.

 

	Des programmes repensés en profondeur, indiquant clairement les axes d'une conception renouvelée de l'enseignement de l'écriture, de la maternelle à l'université.

 

	Un effort considérable de formation initiale couplée si possible parfois à la formation continue. Basée sur le principe de la recherche-action-formation, en équipe d'établissement ou groupe d'établissements, elle doit être accompagnée par la recherche. Elle doit permettre l'élaboration et la diffusion de matériel pédagogique sous la forme notamment de banques de vidéos commentées et diffusées par les réseaux Internet.

 

	La formation des formateurs, encadreurs, tuteurs, inspecteurs : ils sont la clé de voûte qui fait avancer, ou enliser, les pratiques enseignantes.

 

	La diffusion et la vulgarisation du projet auprès du grand public, des parents, des médias. On peut s'attendre en effet à une levée de boucliers des conservatismes en tout genre, des inquiétudes ordinaires face à la nouveauté.

 



L'architecture générale de l'ouvrage

 Le projet de ce livre Refonder l'enseignement de l'écriture, qui rend compte de près de vingt ans de travaux de recherche, de collaborations et expérimentations avec de multiples équipes d'enseignants, formateurs, chercheurs, propose un état des lieux de ces travaux pour poser les premières pierres d'une réflexion collective, institutionnelle beaucoup plus large.

 Des études de cas – travaux d'élèves ou situations de classe – font l'objet d'analyses de pratiques détaillées ; et des chapitres de synthèse éclairent les arrière-plans théoriques sur lesquels s'appuient les orientations didactiques et pédagogiques concrètes proposées.

 Le mouvement général de l'ouvrage est de partir de l'activité d'écriture pour en montrer la complexité fondamentale, et ce à partir de textes d'élèves du primaire ou du collège : c'est la première partie. La deuxième partie analyse la diversité des postures des élèves face à l'écrit en classe, comment ils se représentent à tort ou à raison cette activité, objet de tous les malentendus. Par là est abordée la difficile question de l'évaluation des écrits. Nous avançons alors d'autres indicateurs permettant de changer de regard sur les écrits des élèves. La troisième partie, plus théorique, s'intéresse aux enseignants, aux programmes, modèles, doxas diverses avec lesquels ils ont été formés, avec et contre lesquels ils bataillent. Elle propose de grands objectifs nouveaux communs à tous les cycles ainsi que les postures et gestes professionnels pour les mettre en œuvre.

 La dernière partie présente des exemples de situations d'enseignement de l'écriture en primaire, au collège et au lycée. Elles mettent en œuvre les principes et orientations proposés pour une refondation de l'enseignement de l'écriture. Elles ont été expérimentées, elles ont montré leur efficacité.

  
 Enseigner autrement l'écriture pour améliorer considérablement les performances des élèves, petits et grands, est possible. L'enjeu de ce livre est d'en convaincre les lecteurs.

 Notes


1. AFEF : Association française des enseignants de Français.

2. Les résultats des évaluations PISA montrent de fortes disparités selon les pays et les catégories sociales devant l'accès à la lecture de documents, par exemple.

3. L'évolution du nombre d'élèves en difficulté face à l'écrit depuis une dizaine d'années, Jeanne-Marie Daussin, Saskia Keskpaik, Thierry Rocher, INSEE, 2011.

4. La revue Le Français aujourd'hui n° 183, décembre 2013, Penser et combattre les inégalités, publie une série d'articles éclairants sur la question.

5. La littératie est « l'aptitude à comprendre et à utiliser l'information écrite dans la vie courante, à la maison, au travail et dans la collectivité en vue d'atteindre des buts personnels et d'étendre ses connaissances et ses capacités » (définition de l'OCDE).

6. Source : évaluation PISA.

7. Voir le site Observatoire des inégalités : www.inégalités.fr.

8. On développera longuement la question de l'épaississement du texte par la réécriture dans le chapitre 1.

9.  Comment former à mieux accompagner les apprentissages en « milieux difficiles » ? Conférence de consensus organisée par l'INRP – centre Alain Savary, l'IUFM de Créteil et l'IUFM de Versailles, le mercredi 24 janvier 2007 à Paris.

10. La capacité des élèves, même très jeunes, à verbaliser ce qui se passe dans la classe, les décisions des enseignants, comme leurs propres actions est toujours très surprenante et largement sous-estimée.

11. On obtient la verbalisation de ces conceptions en autoconfrontant les enseignants à leur propre vidéo de classe et en leur demandant de les commenter, seul ou en groupes.

12. Au Québec, ces recherches sont appelées des recherches « participatives ». Elles s'y développent actuellement beaucoup, ainsi qu'en Suisse romande. En France, elles ont été pour l'instant largement supprimées.

13. Nous reprenons ici les constats issus des travaux des chercheurs du CNAM en didactique professionnelle : Pastré, Clot, Leplat.



	
Première partie

 L'écriture,  une tâche  plus complexe  qu'il n'y paraît

 	
Introduction

 Écrire : une tâche complexe qui conjugue des savoirs enseignés et d'autres qui le sont moins

 Qu'on ait 7 ou 70 ans, qu'on envoie une lettre ou un mail à ses parents ou à ses enfants, qu'on écrive à son percepteur ou qu'on rédige un mémoire de master, écrire demande réflexion. Que va-t-on se permettre de dire ? Qu'est-ce qui est attendu ? Comment le lecteur va-t-il réagir ? Quel genre de personne est-il ? Pourra-t-il comprendre ? Que va-t-il penser de moi ? Etc. La tâche n'est jamais simple ! Elle l'est encore moins quand ce que l'on écrit modifie au fur et à mesure ce qu'on voulait écrire, déplace la pensée, la questionne, la nuance fait surgir de nouvelles idées ou une nouvelle représentation d'une question.

 Les études que nous présentons dans cette première partie – des textes de jeunes élèves du primaire ou de collège – montrent combien l'écriture est un processus de résolution de problèmes, très complexe et lent à se mettre en place. Un processus psychique qui met en mouvement l'histoire des élèves, leurs expériences, leur culture, leurs représentations sociales, leurs compétences langagières, leurs émotions et qui les transforme du fait même de l'écriture. Ces études montrent comment ces élèves affrontent différemment la complexité des tâches d'écriture qui leur sont proposées, les difficultés qu'ils résolvent progressivement quand on leur en laisse le temps et qu'on leur offre des conditions favorables pour y parvenir.

 Chacune des études proposées focalise l'analyse sur un aspect spécifique des problèmes posés par l'écriture.

 Une première étude, « La ferme », compare deux textes d'élèves de CM1. Ils ont été écrits par deux enfants de milieux sociaux très différents, qui font le compte rendu d'une visite dans une ferme. Elle analyse leurs performances très différentes devant la quantité et la complexité des problèmes que cette tâche, en apparence banale, leur demande. Les différences entre les deux textes sont posées non en termes de manques mais comme le résultat potentiel de malentendus sur les attentes de l'école.

 La deuxième étude, « Les essais de Samuel », décrit la lente genèse d'un conte écrit par un élève de CE2 qui, pendant un trimestre, a été invité à reprendre son texte plusieurs fois, intégrant ce faisant, progressivement, savoirs enseignés, lectures et imaginaire. L'étude montre le double mouvement, spectaculaire, de l'invention narrative et des compétences langagières qu'elle nécessite. Au fur et à mesure que des ingrédients nouveaux entrent dans le récit, la tâche langagière se complique et l'élève progresse.

 La troisième étude, « Les allumettes », analyse deux réécritures du récit d'un mauvais souvenir chez un élève de 5e. Elle insiste sur le rôle central des émotions dans les processus d'écriture-réécriture. L'émotion y joue un double rôle : d'abord pour tenter de mettre en mots le « difficile à dire », ensuite pour le mettre à distance, le repenser, l'embellir et le « dramatiser » au sens littéraire du terme. L'évolution des textes à un mois d'intervalle révèle chez cet élève des performances très différentes et pose la question de l'évaluation. Quand et quoi évaluer, avec quels outils ?

 Dans la quatrième étude, « Les incipits de Valérie », une élève de 3e en train de mettre au point le début d'une nouvelle, les problèmes narratifs posés pour enchâsser plusieurs récits en un court résumé d'événements sont d'une très grande complexité linguistique et s'opèrent sans intervention de l'enseignant. Où l'élève trouve-t-elle les moyens de les résoudre ? À quelles conditions s'opèrent en classe de tels développements ? Lâcher prise de l'enseignant ? Durée de l'écriture ? Cours anciens de grammaire ? Lectures d'autres nouvelles? Interactions avec les pairs ? Ou dynamique puissante de la créativité langagière et symbolique ?

 Chacune de ces études révèle la singularité des élèves dans leur manière de résoudre les tâches complexes qui leur sont proposées. Chacun y va de son expérience, de ses savoirs, de ses émotions, de sa culture, de son imaginaire, de son implication dans l'écriture. En même temps, ces études témoignent de processus génériques dans le traitement de la complexité de l'écriture. Ils ne sont pas sans rappeler la lente genèse des textes d'écrivains. Ces textes d'élèves nous amènent à des considérations essentielles qui seront en arrière-plan de toutes les analyses présentées dans l'ensemble de l'ouvrage.

 Prendre l'élève au sérieux, le considérer comme  une personne à part entière

 Le développement des compétences d'écriture d'un élève s'inscrit dans son histoire globale : familiale, sociale, scolaire. Lorsqu'il écrit, c'est de lui qu'il parle, de son rapport à lui-même, à ses pairs, à sa famille, à ses enseignants. L'élève est un enfant, un adolescent, un jeune adulte en devenir. Il a plus  ou moins le désir d'apprendre, l'envie ou non de communiquer une vision de lui-même. Il n'est pas un sujet dont on peut formater la pensée à coups de corrections. L'élève est une personne qui écrit, parle pour dire des choses sensées et très sérieuses sur le monde et sur lui-même ; qui aime aussi jouer avec les mots, les fables. Le développement des compétences d'écriture va de pair avec le développement de l'ensemble de ses capacités à penser, à questionner, à hiérarchiser, etc., avec le développement de sa sensibilité, celui de sa capacité à prendre en compte l'autre avec, en miroir, une véritable conscience de soi comme sujet écrivant. C'est à ce prix que l'élève devient « auteur » de son texte.

 L'écriture n'est pas seulement une question  de normes linguistiques

 L'écriture est une affaire beaucoup plus compliquée qu'il n'y paraît. On a longtemps fonctionné selon l'idée simpliste que, pour savoir écrire, il suffisait d'enseigner la langue, c'est-à-dire l'ensemble des normes orthographiques, phrastiques, textuelles, pour qu'élèves ou adultes, comprennent, apprennent, écrivent et pensent correctement ! « On enseigne des règles, on donne un devoir, on corrige les fautes. » Comme cela ne marche pas très bien, en particulier pour les élèves les plus en difficulté, on les fait recommencer à l'identique, éventuellement on refait la leçon en plus complexe à l'aide de grilles de critères qui s'avèrent souvent très compliquées. Pour ces mêmes élèves, pour qui la langue écrite n'a que peu d'attrait, le fossé du refus s'agrandit. Ça ne marche pas !

 Les textes présentés dans cette première partie montrent combien l'écriture est un processus de résolution de problèmes très complexe et très lent. L'humanité a mis des millénaires avant de commencer à le mettre au point, il est illusoire de croire qu'écrire est une simple affaire de règles et de normes linguistiques. Illusoire aussi de penser que les enfants peuvent entrer facilement dans tous les calculs que demande l'écriture. Le texte « La ferme » (chapitre 1) montre ainsi comment deux enfants de milieux sociaux très différents n'analysent pas la tâche de la même façon et procèdent à des calculs différents devant le compte rendu demandé.

 La réécriture : une fenêtre sur l'activité réflexive du sujet

 S'intéresser à la réécriture, c'est s'intéresser davantage au processus d'écriture qu'au produit final.

 La réécriture n'est pas une correction. Réécrire, c'est penser à nouveau. Et, ce faisant, remettre en chantier et en mouvement le texte dans toutes ses dimensions sémantique et linguistique. La réécriture se révèle alors un observatoire privilégié pour le chercheur comme pour l'enseignant attentif au développement des compétences d'écriture de l'élève. Les diverses études qui sont présentées montrent en effet – au travers de deux ou plusieurs réécritures (jusqu'à neuf pour les textes de Valérie, élève de 3e) – l'imbrication et la résolution lente pour chacun de problèmes de nature très diverse.

 Chacune des réécritures, étudiées à la loupe, montre le lent épaississement du sens du texte (significations dites et dessinées), le déploiement de ressources linguistiques au travers de multiples tâtonnements, divers « essais-erreurs » que la réécriture remet en chantier à chaque fois. Autrement dit, le processus de réécriture est un processus dynamique qui remet en travail toutes les composantes de l'acte d'écrire et qui révèle des compétences souvent enfouies. Ce processus déclenche et facilite le développement et l'incorporation des savoirs enseignés ou rencontrés.

 Créer les conditions favorables à l'écriture  et à la réécriture : une question de postures

 Les études présentées montrent en creux la figure et le rôle de l'enseignant : un accompagnateur attentif. Dans chacune des situations dont sont extraits les textes, l'enseignant est davantage celui qui crée des espaces pour l'investissement subjectif de l'élève, qui travaille avec le temps long pour permettre la maturation de la pensée et des apprentissages (« Les écrits de Samuel », chapitre 2), la mise à distance des affects (« Les allumettes », chapitre 3), qui prend appui sur le rôle décisif des interactions entre pairs (on se lit, on se copie, on se singularise : « Les incipits de Valérie », chapitre 4). Il est un enseignant qui lit de manière curieuse et bienveillante, non les erreurs et les manques, mais cherche où le texte va, ses germes prometteurs, pour donner une nouvelle consigne permettant à l'élève de développer ou d'ouvrir d'autres pistes.

 Autrement dit, l'enseignant passe ainsi plus de temps à inventer des dispositifs, consignes ou séquences complexes qui permettront aux élèves de circuler sur des postures d'écritures diverses – spontanée, réflexive, créative, ludique (voir deuxième partie du livre) – qu'à couvrir de rouge les copies des élèves dans la posture du « correcteur » qui prévaut. Il sait adopter devant le texte de l'élève diverses postures de retrait, d'ami lecteur, de conseil mais aussi, au moment opportun, une posture d'enseignement. Il lui faut renoncer à l'idée que tout dans l'apprentissage-développement des compétences de l'élève dépend de lui. Sa responsabilité est de créer les conditions et espaces favorables à ce développement.

 Cette nouvelle conception du métier, non exclusivement centrée sur les contenus à enseigner mais sur le développement et l'éducation des élèves, demande des ruptures professionnelles importantes.

 	
Chapitre 1

La complexité de l'écriture : « La visite  à la ferme » (CM1)  entre complexité  et malentendus


Résumé : L'étude comparée de deux textes très différents, de deux petites élèves effectuant le même compte rendu de la même visite, révèle la complexité d'une tâche d'écriture et tous les malentendus qu'elle peut engendrer.

Elle permet de présenter de façon modélisée l'ensemble des paramètres qui entrent dans le processus d'écriture.



Écrire : une résolution  de problèmes complexes

Écrire fatigue. En observant à la loupe l'activité que demande cette tâche, on peut comprendre pourquoi. L'écriture, bien plus que la lecture, demande une concentration très particulière. Certaines heures en classe y sont plus propices que d'autres. Si deux moments sont connus pour être particulièrement difficiles – le lancement de l'écriture et la relecture critique du texte –, le reste n'est guère plus simple. Tout contrôler lors d'une première écriture du texte est quasi impossible pour l'élève autant que pour l'expert : la genèse des idées, leur développement, leur pertinence, leur mise en ordre, la prise en compte du destinataire, le genre du texte, le choix des mots, la mise au point de la syntaxe, l'orthographe, la graphie, la mise en page, etc. Gérer l'ensemble des paramètres qui régissent l'écriture est particulièrement complexe.

L'écriture révèle en effet de manière étonnante les traces d'une activité intense de résolution de problèmes. En ce sens, on peut dire qu'elle est un observatoire précieux de la diversité des calculs d'ordre cognitif, linguistique, psychologique, socio-affectif, identitaire et expérientiel mis en œuvre par le cerveau. Calculs extrêmement rapides, très complexes dont une grande partie relève de l'épilinguistique et donc est peu consciente.

L'épilinguistique désigne les processus inconscients de contrôle et de régulation des faits langagiers.

Le métalinguistique désigne des processus de mise à distance des phénomènes langagiers (reformulations et tout ce qui relève de l'analyse de la langue, des discours, et des textes).


Pour en prendre la mesure, observons une tâche d'écriture demandée à de jeunes élèves de CM1.

Le contexte

Voici deux textes d'élèves : « La visite à la ferme ». Ces textes ont été écrits par deux petites filles, Marie et Élodie, qui sont dans la même école depuis la maternelle où elles ont eu les mêmes enseignants. Elles ont visité la même ferme. Elles ont eu la même consigne d'écriture : « Vous écrivez un article pour le journal scolaire. Vous racontez votre visite et vous donnez vos impressions. » Nous avons choisi d'analyser les deux textes de la classe les plus contrastés.

Analyse succincte de la difficulté de la tâche demandée

Faire un compte rendu est difficile pour diverses raisons.

Celui de la visite à la ferme demande aux élèves de mettre en mots un monde étranger qu'ils ont perçu, ressenti, dans lequel ils ont entendu des discours et dans lequel ils ont aussi été acteurs, et ce de manière singulière. Ce monde s'inscrit dans la temporalité « vécue » (qui relève de la singularité des affects, de la mémoire, du corps) et qu'il faut transformer en monde « raconté » : un texte qui commence et se finit, qui a une temporalité narrative, demandant aussi d'installer une instance énonciative (écrire à la première ou à la troisième personne). La tâche demande un récit qui doit réélaborer l'expérience singulière et collective vécue. S'agissant d'un compte rendu d'une visite faite dans le cadre scolaire, la consigne demande implicitement aussi aux élèves de faire part de ce qu'ils ont compris et appris à cette occasion (on en trouve en effet la trace dans tous les textes de la classe). Ce monde des savoirs construits dépasse le cadre des événements racontés. Il introduit une autre temporalité : celle de la généralité du savoir.

Sous son apparence banale, la tâche demandée est très complexe et pose de très nombreux problèmes que les deux élèves tentent de résoudre différemment.

Les textes 1

Texte de Marie

Les élèves de CM1 sont allés visiter une ferme qui se situe à Montcravel. Les propriétaires de cette ferme s'appellent M. et Mme Levieil qui nous ont présenté la ferme et les animaux de cette ferme. La ferme de Montcravel est assez petite, il y avait des vaches, un chat, un chien, des chèvres que l'on a essayé de traire, des chevreaux et même des petits poussins que nous avons pris dans nos mains. Les poussins mangent des graines, les vaches mangent des betteraves et du soja, les chèvres mangent des vitamines et du foin. Nous avons aussi mangé du fromage. Pour faire du fromage il faut du lait et de la présure ensuite il faut laisser reposer quatre jours.

La ferme était très chouette et les animaux aussi.


Texte d'Élodie

La ferme se trouve à Montcravel.

La ferme est à la fois petite et grande.

Nous avons pris des petits poussins.

Nous avons mangé du fromage de chèvre.

Nous avons vu les caprins : les chèvres et les vaches : les bovins.

J'ai vraiment aimé ce petit voyage c'était très amusant à voir « et très bon ».


Comprendre ce qui différencie en profondeur les deux textes

Les deux textes, d'une calligraphie très soignée, sont fort différents. Une première analyse rapide pourrait conduire à dire qu'au plan des compétences d'écriture attendues en CM1, le premier texte est de loin bien meilleur que le deuxième et à conclure tout aussi vite que le deuxième manifeste toutes sortes de « manques ». La question est : pourquoi ces deux petites filles ne développent-elles pas la même activité cognitive et langagière devant la même tâche scolaire ? Peut-on avoir une idée de ce qui empêche Élodie de réussir ? Qu'est-ce qu'elle n'a pas compris ? Où sont les obstacles didactiques non résolus ?

Entrer dans la boîte noire de l'activité d'écriture

Ces textes sont une fenêtre sur la multitude des problèmes que se sont posés les fillettes et sur leur manière de les résoudre. Nous les avons classés selon quatre axes pour la clarté de l'exposition, mais en réalité, cette activité de résolution de problèmes d'écriture se joue conjointement sur ces différentes dimensions 2. Le schéma 1 infra, qui pose au centre l'activité du sujet écrivant, présente différents pôles.

Écrire : un processus complexe qui se joue sur plusieurs axes conjoints

[image: ] 

Au sud, le pôle de la référence : de quoi parle le texte.

De gauche à droite : l'axe énonciatif : quelle image de soi, quel engagement dans l'écriture l'auteur renvoie-t-il au travers de l'énonciation ; quelle prise en compte d'un destinataire et du contexte.

Au nord, le pôle linguistique et textuel.

Notons cependant qu'il s'agit non de la réalité mais des représentations que s'en fait le sujet qui écrit. Se représenter la réalité évoquée ou perçue, le destinataire ou le contexte de réception, les usages adaptés des codes de la langue, de même que ses propres compétences de sujet écrivant est d'autant plus difficile que le scripteur est jeune ou s'engage dans des usages de l'écriture qu'il connaît peu. C'est l'ensemble de ce travail de représentations et de savoirs à mettre en œuvre que nous appelons « problèmes à résoudre » ou plus précisément « calculs cognitifs, référentiels et communicationnels ».


L'axe de la référence : de quoi parle le texte ?

De quoi parlent donc ces deux textes ? Sur quels objets ou événements du monde réel, sur quelles émotions, sur quels thèmes, quelles réflexions, quels commentaires, quelles explications, ces deux petites filles ont-elles choisi de focaliser chacune leur intérêt ? Si, au fond, leurs deux textes racontent globalement la même chose et montrent que toutes les deux ont bien compris le sens de la visite, l'intérêt du récit ne porte pas sur les mêmes éléments. Ce que l'on retient du texte de Marie c'est son aspect « savant » et très précis, son souci de montrer tout ce qu'elle a appris et compris sur le travail à la ferme. Les dimensions affectives, qui existent aussi, passent en arrière-plan. Pour le texte d'Élodie on retient davantage l'accent mis sur les plaisirs vécus pendant cette visite, « J'ai vraiment aimé », « très amusant », « très bon », même si le souci de montrer qu'elle a appris quelque chose est présent ; les chèvres sont des « caprins » et les vaches des « bovins ». L'orientation argumentative, la tonalité de ces deux textes sont différentes.

L'axe énonciatif : qui parle à qui ?

Écrire impose des choix énonciatifs qui impliquent à la fois l'identité de celui qui écrit et les représentations d'un destinataire.

 
 Construire l'instance narrative dans la solitude de la feuille blanche est un choix difficile.

Quelles voix, quels points de vue l'auteur décide-t-il de faire entendre ? Le sien seulement ? Celui de plusieurs personnes ? Va-t-il adopter le Je, le Nous ou alors le On, dans lesquels il peut aussi trouver à exprimer un point de vue ? Va-t-il au contraire adopter la distance du Il ? Va-t-il se faire l'écho de discours directs, de discours rapportés, reconstruits ?

Sur le plan énonciatif, Marie est dans l'énonciation distanciée de l'article de journal. La troisième personne l'emporte, à l'exception du compte rendu de quelques actions (« nous avons mangé », « nous avons pris »). Elle est capable aussi de faire entendre la voix d'autres protagonistes : « M. et Mme Levieil qui nous ont présenté la ferme ». Si le Je est absent, son point de vue personnel se manifeste néanmoins par une forte modalisation : « la ferme était très chouette ».

Chez Élodie, à l'opposé, c'est la première personne qui domine. L'énonciation choisie est celle du « nous collectif » dans lequel elle se fond, ou du Je. Cette position énonciative renforce du coup la dimension subjective et affective du texte.

Le texte de Marie est donc davantage polyphonique que celui d'Élodie. Il fait entendre diverses explications ou commentaires rapportés et les réorganise dans une instance narrative relativement distanciée et objective.

>> L'axe du destinataire (absent) et du contexte de réception

La question du destinataire, très abstraite, implicite, lourdement chargée d'inquiétude, est un obstacle didactique majeur. Elle se pose à tous les niveaux de la scolarité et parfois n'est pas encore vraiment résolue à l'université chez les étudiants rédigeant une thèse ! Un texte écrit s'adresse en effet à un ou plusieurs lecteurs absents, connus ou non, dans une intention précise, dans un contexte spécifique. Cette incertitude demande de procéder à toutes sortes de calculs 3 qui se fondent sur les représentations que l'on se construit du ou des destinataires et de leurs attentes. À l'oral, la présence et les réactions de l'interlocuteur facilitent les ajustements (Qui va lire ce texte ? À qui est-il destiné ? Que va-t-il devenir ? Qu'est-ce qu'en attendent les destinataires ? Que savent-ils déjà de ce qui est écrit ? Que vont-ils penser de moi, de mon texte ? Quel effet ai-je l'intention de produire sur eux ? Me suis-je bien fait comprendre ? N'ai-je pas offensé mon interlocuteur ? L'ai-je captivé ? etc.).

Ces calculs sont intériorisés depuis l'enfance, peu conscients, sauf chez les professionnels de la communication. Ils interagissent les uns avec les autres constamment pendant le processus d'écriture et selon la manière dont on occupe la position d'auteur.

La question du destinataire demande en effet au sujet de se représenter lui-même comme sujet écrivant, c'est-à-dire une personne capable de faire partager par écrit son point de vue. Elle lui demande de penser les relations qu'il va construire avec son ou ses destinataires. Quelle image d'elles-mêmes, quelle conscience ces deux petites filles ont-elles d'elles-mêmes comme « sujet écrivant », comme élève, comme fillette visitant une ferme, comme enfant d'une famille inscrite dans un contexte familial et social singulier ?

Le pôle linguistique et textuel : la partie visible de l'iceberg

La liste est longue des problèmes à résoudre pour mettre en mots ce monde autant raconté que commenté : orthographe, graphie, syntaxe, lexique, mise en page, en espace, contrôle de la syntaxe, du type de discours (je raconte, j'explique, je commente, je décris, j'expose, je discute, etc.), choix du genre textuel (s'agit-il d'un article, d'un simple exercice scolaire, d'un compte rendu objectif, etc.). L'apprenti scripteur peut être vite submergé et n'en contrôler qu'une partie. Ce sont ces points relatifs aux normes de la langue et du texte écrit qui, pour l'essentiel, focalisent l'attention des enseignants. Sur ces aspects, les deux textes divergent profondément.

>> Une plus ou moins grande hétérogénéité des discours

Marie écrit un texte très hétérogène où le commentaire, les paroles rapportées s'entremêlent aux discours : narratif, descriptif, explicatif. Dans le texte d'Élodie, qui elle aussi raconte (« nous avons mangé,… pris, etc.), qui décrit (« la ferme est petite et grande »), qui commente (la dernière phrase), ces discours sont juxtaposés.

>> Le choix du lexique

Même souci d'un lexique technique approprié chez les deux petites filles. Élodie évoque les « caprins » et les « bovins », mais le discours du savoir qu'adopte Marie l'amène à développer longuement et avec jubilation le champ sémantique des termes spécifiques de l'alimentation des animaux et la fabrication des fromages.

>> La gestion de la syntaxe

Marie, qui mélange les discours, adopte de ce fait une syntaxe complexe. Quatre relatives lui permettent de détailler et de préciser ses observations. Élodie, quant à elle, pose ses remarques en liste. Elle va même à la ligne pour bien les distinguer. Cette manière d'exprimer des savoirs en liste chez les élèves des milieux populaires a été montrée par l'étude de Charlot, Bautier et Rochex (1995).

La grande différence entre les deux textes est ainsi dans la capacité à enchâsser ou non les propositions : accrocher des idées, des observations les unes avec les autres avec ou sans connecteurs.

>> Le genre textuel

Le texte de Marie se rapproche de l'article de journal ou du compte rendu, à la fois par l'énonciation choisie et par l'effort d'objectivation et de complétude des informations apportées. Il répond à peu près aux questions classiques : qui, où, quand, quoi, comment, que se pose le lecteur. Ce n'est pas le cas d'Élodie, qui semble davantage procéder par addition ou liste au fil de l'inspiration.

Image de soi comme sujet écrivant et rapport au savoir

Si l'on analyse les deux textes et leurs effets potentiels sur les lecteurs que nous sommes, que nous disent-ils ? Que nous révèlent-ils ?

Marie renvoie clairement l'image de la bonne élève, attentive, qui a écouté toutes les explications données, qui y a même pris du plaisir. Elle renvoie aussi l'image d'une petite fille qui, comme tous les enfants du monde, a aimé caresser des poussins et sortir un peu de l'école. Elle s'adresse clairement à son enseignant(e), mais aussi à ses parents. Elle est fille de cadre supérieur et peut-être leur adresse-t-elle un message implicite pour les rassurer : « Quand on va en sortie scolaire, ce n'est pas pour s'amuser, on travaille ! »

Son texte traduit un rapport à l'école construit, parlé, discuté dans son milieu social. L'école c'est sérieux, c'est pour apprendre. Elle a conscience des enjeux de l'écriture et de sa position de sujet écrivant.

Le texte d'Élodie est charmant. C'est un texte heureux. Il est dans le plaisir de vivre. Il trace le portrait d'une petite fille appliquée (son écriture est très soignée), sage, mais pour qui l'essentiel de la visite a été de bien s'amuser. Elle s'adresse à ses camarades de l'école, à sa famille d'origine très modeste qui va lire l'article. Elle ne va pas leur adresser tout un discours savant sur l'élevage ou la fabrication du fromage. Elle pense que ce n'est pas cela qu'ils attendent. Elle leur renvoie implicitement l'idée que, pour elle, « c'est bien l'école, on s'y amuse bien, on s'occupe bien des élèves ». Elle aussi les rassure, mais d'une autre manière.

La complexité de l'écriture

Comme toute activité langagière, écrire nécessite toujours la gestion conjointe de multiples dimensions ou problèmes à résoudre :


	– dimensions culturelles et référentielles : de quoi parle le texte ? où va-t-il ? ;



	– l'énonciation : calculs communicationnels : les relations auteur-destinataire(s) dans un contexte spécifique ;



	– problèmes linguistiques (syntaxique, morphosyntaxique, orthographique, lexical, discursif, textuel, générique, graphie, typographie, mise en page).






Les malentendus de l'écriture

Première remarque : le lecteur peut ne pas partager cette dernière analyse qui relève de dimensions psychologiques, d'une sorte de reconstruction de la pensée à partir de quelques traces. L'écriture est une fenêtre sur l'activité du sujet, écrivions-nous plus haut, elle ne nous livre qu'une partie des calculs communicationnels, référentiels et linguistiques qui s'opèrent à toute vitesse dans la boîte noire du cerveau. Cependant, ces deux textes, dans leur différence, s'inscrivent pleinement dans les travaux des sociologues de l'écriture et vérifient pleinement les observations de Charlot, Bautier et Rochex (1992) sur les collégiens de milieux sociaux très différenciés. Ces auteurs ont montré comment le rapport à l'école et au savoir est socialement construit par les familles. Les élèves de milieux modestes aiment l'école, mais pas forcément pour apprendre. Ils disent s'y sentir en sécurité, ils y ont des amis, ils s'y ennuient moins que chez eux. Leurs parents font confiance à l'école et attendent de leurs enfants qu'ils écoutent bien et soient sages. À l'opposé, les milieux favorisés sont très suspicieux à l'égard de l'école. Leurs enfants vont à l'école clairement pour apprendre et réussir leur scolarité.

 
 Deuxième remarque : ce que la dernière analyse suggère, c'est l'idée selon laquelle Élodie réussit moins bien son texte non pas parce qu'elle n'a pas compris les discours à la ferme et le sens de la visite, non plus parce qu'elle a des manques au niveau des compétences linguistiques, textuelles et énonciatives, ou encore parce qu'elle est cognitivement moins bien équipée (euphémisme pour dire moins intelligente), mais principalement parce qu'elle a tout faux dans ses calculs sur les attentes de l'enseignant par rapport à ce texte. À l'opposé de Marie, elle ne saisit pas le sens exact, scolaire, de la tâche demandée. Le malentendu est en place.

Malentendus ou manques ? La difficulté des élèves n'est pas toujours là où l'on croit. Il est cependant délicat de repérer ce qui relève du malentendu (enjeux, formes discursives, graphiques, attendues) de ce qui est le résultat de manques de savoirs. La prudence dans l'évaluation s'impose. L'accompagnement en amont et en aval par des gestes de tissage qui explicitent le sens des tâches s'impose notamment pour les élèves dits « en difficulté ». Lorsque les enseignants « mal-entendent » les élèves, ils ne peuvent les aider à identifier les nouveaux usages langagiers et cognitifs dans des activités scolaires.

 
 Troisième remarque : les analyses ont séparé les différents axes sur lesquels se posent des problèmes à résoudre. On l'aura compris, la réalité de la pensée du sujet qui écrit est autre. Les différents axes sont tous très imbriqués. Le travail du pédagogue, didacticien de l'écriture, est d'apprendre aux élèves à les distinguer et à les conscientiser pour mieux les contrôler.

Quatrième remarque : ces deux petites filles ont suivi la même scolarité. Après six ans d'école (deux ans de maternelle et quatre de primaire), l'écart entre leurs textes est considérable. L'école n'a pas su le réduire. Peut-être même l'a-t-elle amplifié.

Les savoirs cachés de l'écriture

Ce sont des savoirs non enseignés qui ne font pas partie des savoirs académiques.
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