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Les pratiques enseignantes
d’écriture dirigée en CM2 et 6¢me,
Recherche sur la trace écrite.

Résume : Nous appelons «trace ecrite » ce que [’enseignant fait écrire aux éléves dans les
cahiers, en francais. Notre recherche étudie I'activité enseignante dirigeant la composition de ce
texte qui rend compte du travail de la classe, en derniere année d'école primaire (CM2) et en
premiére année du secondaire inférieur (6°™).

Nous souhaitons montrer l’intérét pour une telle étude d’un cadre théorique composite, alliant
analyse de [’activité, didactique du frangais et génétique textuelle. L’enregistrement vidéo de
treize séances de lecture a été complété par des entretiens d’auto-confrontation simple. Les
données obtenues ont été associées au recueil du dossier de genese de chaque trace écrite.
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Les pratiques enseignantes
d’écriture dirigée en CM2 et 6¢me,
Recherche sur la trace écrite.

Résume : Nous appelons «trace écrite » ce que [’enseignant fait écrire aux éleves dans les
cahiers, en francais. Notre recherche étudie I'activité enseignante dirigeant la composition de ce
texte qui rend compte du travail de la classe, en derniere année d'école primaire (CM2) et en
premiére année du secondaire inférieur (6°™).

Nous souhaitons montrer ['intérét pour une telle étude d’'un cadre théorique composite, alliant
analyse de [’activité, didactique du frangais et génétique textuelle. L’enregistrement vidéo de
treize séances de lecture a été complété par des entretiens d’auto-confrontation simple. Les
données obtenues ont été associées au recueil du dossier de genése de chaque trace écrite.

INTRODUCTION

Notre travail concerne le domaine de I’écriture et les écrits didactiques réalisés en classe de
francais, en derniére année d’école primaire (Cours Moyen 2°™ année) et premiére année de college
(Classe de sixieme). Ce sont les écrits que 1’enseignant décide de faire consigner a ses €leves dans
les cahiers. lls donnent a voir des traces écrites du travail de la classe et témoignent de choix
scripturaux, didactiques et professionnels assumés par 1’enseignant.

Aprés une présentation du contexte de notre recherche, nous exposerons notre problématique, notre
cadre de référence puis notre méthode de recueil de données. Nous évoquerons enfin les résultats
qui permettent une meilleure compréhension de 1’activité rédactionnelle des enseignants en classe.

CONTEXTE DE LA RECHERCHE

La littérature scientifique se consacre peu a la trace écrite scolaire. Cela peut s’expliquer par
I’ambiguité de son statut : & la fois texte, production cognitive et langagiére, moment de classe et
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pratique professionnelle. Liée a la fois au travail de 1’¢leve et a celui de I’enseignant, elle semble
vue comme un sous-produit de 1’activité enseignante et peut apparaitre comme un document de
travail, sans grand intérét, difficile a collecter et a analyser en raison de la variété des angles
d’approche possibles. Dans I’ensemble, les cahiers ont davantage fait I’objet d’études centrées sur
les apprentissages des éleves que sur les pratiques enseignantes.

Chartier (2000) montre qu’a 1’école primaire ces supports didactiques, s’ils servent 1’organisation
pratique et chronologique du travail de 1’¢éléve, soulévent aussi les problémes professionnels
auxquels I’enseignant doit faire face : arbitrer en tenant compte de 1’hétérogénéité de ses éléves,
afin d’équilibrer travail oral et écrit, rythmes individuels et avancée collective du travail scolaire.
Ces « vitrines du travail de la classe » (p. 137) témoignent autant, selon Chartier, du travail du
maitre que de celui de I’¢leve.

Chartier et Nonnon (2000) deploraient que des supports didactiques tels que le tableau noir, le
cahier ne soient pas traités comme objets de recherche l1égitimes alors qu’ils ont une présence forte
dans le quotidien du travail de ’enseignant et qu’ils peuvent recouvrir des enjeux pragmatiques,
didactiques et cognitifs. Toutes deux ont recouru au cadre conceptuel de 1’analyse du travail pour
appréhender leur objet.

Nonnon, étudiant D’utilisation du tableau noir, aborde « la double logique temporelle, de
planification et d’improvisation » de I’activité enseignante. Elle précise que 1’enseignant « s’appuie
sur une planification d’ensemble et des routines qui sous-tendent la cohérence de ses interventions
dans des scénarios prévus, mais aussi sur une activité d’interprétation de ce que proposent les
éleves, et sur des prises de décision dans I’instant, toujours risquées, méme si elles sont
microscopiques. » (Nonnon, 2000, p. 85)

Hassan (2011), analysant les écrits des enseignants au tableau, conclut a la nécessité de s’intéresser
aux « outils du savoir » tels que le tableau, estimant que « cette question interroge la frontiére et les
liens entre ergonomie et didactique, analyse de 1’activité et didactique, entre gestes professionnels et
gestes didactiques. » (Daunay, Dir., 2000, p. 67). Cette analyse publiée dans un ouvrage collectif
concernant les écrits professionnels des enseignants souligne 1’intérét d’une analyse de 1’écriture
enseignante en classe, considérée dans la dynamique de son élaboration. En introduction, Daunay
précise que «les écrits que les enseignants reconnaissent comme écrits professionnels sont
nettement ceux qui touchent de pres a leur identité. Et cette derniere est en fait dessinée par la
relation aux éléves et plus particuliérement par la relation didactique : les écrits didactiques sont
ceux que les enseignants déclarent le plus facilement et le plus souvent. » (Daunay, 2011, p. 33).
Cet ouvrage montre a quel point 1’écriture enseignante en classe semble une écriture qui s’ignore,
alors méme qu’elle est percue comme centrale dans 1’activité enseignante en classe, de 1’école
jusqu’au lycée.

PROBLEMATIQUE

Tout éléve a son cahier de francais et pourtant, les instructions officielles ne mettent pas cette forme
scolaire d’écriture en avant. Pour I’école primaire, aucune mention n’est faite des cahiers et
classeurs dans le Bulletin Hors-série N°3 du 19 juin 2008. L’expression « trace écrite » n’y figure
pas. Pour le college (primaire secondaire), elle apparait tardivement dans les textes institutionnels
(Bulletin officiel spécial N°6 du 28 ao(t 2008) et uniquement a propos des classes de sixieéme et de
troisiéme. La trace écrite y est associée a I’enseignement de 1’expression écrite et y est évoquée
comme un écrit de synthése mais les prescriptions font peu cas de I’interaction en classe.

Tout se passe comme si la composition de la trace écrite ne se heurtait pas aux mémes obstacles que
toute production d’écrit, en termes de formalisation de la pensée, de choix lexicaux, de mise en
texte du discours et de prise en compte du lecteur. Pourtant cette écriture constitue une activité
hautement complexe : elle se congoit dans un temps relativement libre de préparation mais s’énonce
dans le temps plus contraint de la séance et dans la fulgurance de I’interaction en classe.

Notre recherche vise la compréhension de ce qui oriente les choix de I’enseignant, en fin d’école et
au début du colleége, lorsqu’il conduit la construction de la trace écrite du travail de la classe, en



Centre de recherche en éducation — Université de Nantes

séance de francais.

Nous souhaitons considérer cette écriture dans la dynamique de sa composition pour renouveler
notre connaissance de I’activité enseignante et sur les modeles que 1’enseignant convoque en
faisant classe.

Nous tenterons donc de répondre a trois questions. Cette écriture est-elle insignifiante ou bien est-
elle significative dans le contexte de 1’activité enseignante ? Peut-on reconstituer sa genese ? Quel
est I’intérét d’une telle reconstitution ?

CADRE DE REFERENCE
Le champ de la littérature, la critique génétique et la génétique textuelle

Dans une perspective de modernisation de I’analyse littéraire, la dynamique de I’écriture est
devenue objet de recherches en littérature, notamment dans le champ de la critique genétique qui
étudie les mouvements de la création textuelle et littéraire a partir de 1’analyse des manuscrits
d’auteurs (Rey-Debove, 1982, Hay, 1989, Biasi, 1991, Fabre, 2000). L’idée est de « comprendre
une ceuvre par son histoire et non plus par son seul aboutissement » (Hay, 1989, page 14).

Née de ce courant de recherche, la génétique textuelle s’est intéressée a 1’écriture non littéraire.
Dans ce cadre, les analyses psycholinguistiques ont identifié les opérations de planification, de mise
en texte, dans les processus d’écriture. La centration sur le processus, plutdt que sur le produit, a
orienté les regards vers les opérations dites de relecture, de révision et de réécriture, dans les
brouillons d’écrivains et dans les brouillons d’¢éléves (Doquet, 2011). Plusieurs concepts mobilisés
par les généticiens peuvent s’avérer utiles pour notre recherche. D’abord, la génétique textuelle, sur
le modéle de la critique génétique, s’intéresse a ce qu’elle appelle 1« avant-texte » (Bellemin-Noél,
1972). 11 s’agit de la reconstruction, établie par le critique généticien, de ce qui a précédeé le texte.
Grésillon D’appelle aussi dossier de genese (Grésillon, 1994). Ensuite, dans les manuscrits
d’écrivains, les ratures et biffures sont considérés non seulement traces de I’écriture, chez un
écrivain, mais encore comme la trace de faits inhérents a I’écriture. Ainsi, la lecture de la rature
(Rey-Debove, 1982) mene-t-elle a la perception des mouvements de I’écriture, permettant de
considérer non seulement le texte, I’énoncé mais encore 1’¢laboration du texte, 1’énonciation. Enfin,
une typologie des corrections apportées dans un texte peut s’établir, distinguant les opérations de
suppression, d’ajout, de déplacement et de substitution. D¢s lors, le manuscrit apparait le lieu d’un
dialogue intérieur de 1’auteur avec lui-méme : construisant son texte et I’amendant, il se fait tour a
tour scripteur, lecteur puis a nouveau scripteur de son écrit.

Le concept bakhtinien de dialogisme (Bakhtine, 1979) auquel recourent les généticiens justifie
également notre démarche. En effet, Bakhtine, soulignant la dimension interdiscursive du langage,
montre que le discours d’autrui influence les mots des auteurs. Il sera intéressant de voir quelles
sont les influences qui s’exercent sur les choix lexicaux des enseignants en classe, qu’elles prennent
leur source en amont de la séance ou en cours de séance.

Enfin, nous mobiliserons deux autres concepts auxquels Doquet (2011) recourt pour décrire
I’écriture des éleves et qu’elle emprunte a la critique génétique, analysant des manuscrits d’auteurs
littéraires. D’une part, la notion de proto-terme (Lebrave, 1987) désigne un terme qui est présent
plus ou moins durablement dans les brouillons mais qui, dans le manuscrit final, sera remplacé par
un autre mot, plus précis. Doguet transpose cette notion a la situation dans laquelle un scripteur
ordinaire finit par remplacer un mot générique (hyperonyme) par un mot plus précis. Elle ajoute :
« Nous pourrions étre face a un mécanisme général de 1’écriture, ou le degré de précision d’un
terme reflete en quelque sorte le degré d’achévement d’un texte. » (Doquet, 2011, p. 31) D’autre
part, la notion de lexeme flottant désigne, quant a elle, les mots qui apparaissant a diverses reprises
dans une page de brouillon mais n’arrivent finalement pas a s’intégrer dans le texte final. Ces deux
notions pourront nous étre utiles pour décrire le choix des mots de la trace écrite. Ces deux traces
d’hésitations quant a ces choix, n’apparaitront sans doute pas dans le texte lui-méme mais elles
seront peut-étre perceptibles dans les échanges oraux entre enseignants et éleves qui précedent et
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alimentent la composition finale de la trace écrite. Ces deux notions devraient nous permettre de
décrire les mouvements de construction et de co-construction de la trace écrite.

Nous envisageons donc d’analyser la composition de la trace écrite avec les concepts congus
initialement pour étudier 1’écriture littéraire et adaptés pour 1’étude de I’écriture ordinaire.
Cependant, cette écriture ne vaut pas pour elle-méme: elle s’inscrit dans son contexte de
production, celui de 1’enseignement. L’analyse de cette écriture ne peut donc pas se départir de
I’analyse de I’activité au sein de laquelle elle s’¢labore.

L’analyse de P’activité

Issus de la clinique de I’activité, les concepts de genre et de style, tels que définis par Yves Clot et
Daniel Faita (2000), permettent de comprendre le métier enseignant.

Le genre professionnel se définit comme « les obligations que partagent ceux qui travaillent pour
arriver a travailler, souvent malgré tout, parfois malgré 1I’organisation prescrite du travail. » (2000,
p. 10). Le genre sécurise le professionnel qui peut y trouver des points de reperes mais il restreint
aussi ses discours et ses actes a un cadre fixé a priori. Ce cadre est amené a fluctuer en fonction des
exigences du réel et le genre est sans cesse ajusté par des créations stylistiques. Ainsi Clot et Faita
définissent-ils le concept de style : « la transformation des genres dans I’histoire réelle des activités
au moment d’agir, en fonction des circonstances», «une métamorphose du genre en cours
d’action. » (2000, p. 15)

Le concept de genre d’activités réunit discours et techniques propres a un collectif de travail. Le
genre « trace écrite », s’il existait se définirait comme donc 1’ensemble des présupposés de ’activité
de I’écriture a visée didactique en classe.

A ce cadre composite, nous associons deux concepts propres a la didactique du francais. Il s’agit de
la matrice disciplinaire et de la notion de performance didactique.

La didactique du francais
La notion de matrice disciplinaire du francais

Notre objet d’analyse est ancré dans la matrice disciplinaire du frangais (Develay, 1992 ; Halté,
2008). Ce modele théorique dans lequel s’enracine et prend sens la discipline du frangais, d’abord
centré sur la littérature, s’est tourné vers la compréhension et se définit a I’heure actuelle comme
« réception et production des discours oraux et écrits » (Halté, 2008, p. 70). Cette matrice place
I’¢laboration de la trace écrite d’une séance de lecture au cceur de la discipline puisque s’y
conjuguent réception d’un texte littéraire et production d’un écrit.

Le concept de performance didactique des éléves (Halté, 2011 ; Zaid, Boyer, Cohen-Azria,
Egginger, 2012)

La trace écrite scolaire de réception d’un texte littéraire suppose la prise en compte des
comportements, des réactions et des réponses des ¢éleves aux sollicitations de ’enseignant. Elle
demande une évaluation, par 1’enseignant, des capacités et des besoins des ¢€leves. Cela nous
renvoie au concept de performance didactique : « Le faire de sujet(s) en tant qu’il est (re)construit
par des acteurs déterminés en fonction de leurs questions dans une perspective évaluative » (Halté,
2011, p. 134). Ce concept a été repris en termes de performance didactique des éléves (Zaid, Boyer,
Cohen-Azria, Egginger, 2012). Il s’agit de la captation par les enseignants de la conceptualisation
chez les éleéves, liée a la conscience disciplinaire des enseignants (Reuter 2010), c’est-a-dire la
maniere dont les enseignants construisent la discipline et ce qu’ils associent en termes de réussite
ou d’échec disciplinaire a I’action des ¢éleves.

Ce concept a permis aux auteurs de montrer « I’évolution de I’action didactique de 1’enseignant
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suscitée par différentes actions des éleves, gestes, paroles, production écrites, etc. » (Zaid, Boyer,
Cohen-Azria, Egginger, 2012, p. 88). Il devrait nous aider a comprendre les choix de I’enseignant
lorsqu’il conduit 1’¢laboration de la trace écrite du travail de la classe.

C’est donc a partir de ce cadre de référence composite conjuguant analyse génétique de 1’écriture
enseignante en classe et analyse de I’activité professionnelle que nous allons présenter 1’étude
dynamique d’une écriture a visée didactique.

RECUEIL DES DONNEES
Méthode de recueil

Nous avons procédé a I’enregistrement vidéoscopique de treize séances de lecture en classes de
cycle 3 et de sixieéme. Le choix de la séance de lecture s’explique par le souci de I’homogénéité du
recueil. En outre, ce choix fait écho au lien entre lecture et écriture que soulignent explicitement les
textes institutionnels de 2008, tant a I’école qu’au collége. Enfin, ce choix place notre recherche au
ceeur de la matrice disciplinaire du frangais, puisqu’une séance de lecture, par nature peut
potentiellement présenter une double dimension de réception et production de discours tant a 1’écrit
qu’a I’oral. La méthodologie choisie a privilégié le point de vue intrinseque : chaque enseignant a
¢té¢ remis en situation par confrontation a 1’enregistrement de son activité et s’est prété a un
entretien d’auto-confrontation simple.

Traitement des données

Les séances observées et filmées et les entretiens ont fait I’objet d’une transcription systématique et
chronologique et chaque script d’entretien d’auto-confrontation a été associé au script de la séance
correspondante. Les données ainsi organisées mettent en relief les correspondances entre pratique
observable et observée de chaque enseignant et discours sur cette pratique.

L'enregistrement vidéo des séances de classe permet de conserver un ensemble de traces du
processus d'écriture au fil de la séance. Cette trace filmique de I’activité enseignante, complétée par
le recueil de cahiers d'éléves choisis par I'enseignant, restitue donc le processus d’écriture dont les
cahiers donnent a voir le produit.

Le processus d’écriture en jeu dans la trace écrite ainsi matérialisé a été étudié avec les outils
d’analyse de la critique génétique transposés a I’écriture ordinaire (Doquet, 2011). Ainsi, nous
avons considéré les interactions de classe comme un avant-texte (Bellemin-Noél, 1972) de la trace
€crite et nous avons tenté d’y repérer des traces du processus d’écriture.

RESULTATS

1. Présentation du corpus

Le tableau qui suit donne a voir I’ensemble des données recueillies. Chaque séance observée est
centrée sur I’é¢tude d’un texte ou de plusieurs textes. Pour chaque support, le tableau ci-dessous
indique I’auteur, ’illustrateur, le titre du texte et son éditeur. La mention « source » concerne les
textes extraits d’ouvrages ; elle précise si les textes d’études ont été sélectionnés dans un manuel
scolaire, dans tout autre support didactique ou dans une sélection d’ouvrages.
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Enseignant et
niveau de classe

Texte(s) d’étude

Source

Tony - C3 Jean-Michel Payet, Mélanie Allag Sélection dans le cadre d’un concours de
(illustrations), Le Trésor de M. Ziane, lecture cycle 3/collége
Milan Poche Cadet Polar, 2012.
Extraits
Maria - C3 Vincent Cuvellier, Charles Dutertre Sélection dans le cadre d’un concours de
(illustrations), L Histoire de Clara, lecture cycle 3/collége
Gallimard Jeunesse, Collection
Giboulées, 2009.
Extrait : « Le Chapitre de Sceur Marie-
Louise ».

Beatrice - C3 | Perrault, Barbe Bleue. Sélection de 1’équipe pédagogique de la
circonscription, comme support de liaison
école-college

Bertrand - Texte 1 : Notice sur les grizzlys Sylvie Cebe, Roland Goigoux, Lector &

C3 Texte 2 : Dany Boodmann Lectrix, Apprendre a comprendre les
textes narratifs, CM1-CM2-6e-SEGPA,
Retz

Fabien - C3 | Guillaume Apollinaire, Calligrammes,

Gallimard, réédition de 1990.
« Ondes », « Paysage » (p. 27)
« Cceur, couronne et miroir » (p. 58)

Laurie - C3 Bernard Friot, Nouvelles Histoires Méthode DECLIC.

pressées, Milan, 2000. « Loup-garou ».

Arielle - C3 | Texte écrit d’apres Jules Verne, « Autour | Picot, F. ; Pignon, M.-L. (2009), Faire de

de la lune » la grammaire en cours double, CM1-
CM2, Reims, Sceren.
Laura— 6" | Jacques Cassabois, Le Premier Roi du Manuel scolaire de la classe.
monde, L’Epopée de Gilgamesh, Le
Livre de Poche Jeunesse, 2004.

Marianne — | Claude Roy, Enfantasque, Gallimard, Manuel scolaire de la classe.

6°m° 1974.

Cathy —6°™ | Texte 1 : Jean de La Fontaine, « La Manuel scolaire de la classe.

Cigale et la Fourmi », Fables, I, 1, 1668.
Texte 2 : « La Cigale, le Tabac et la
Fourmi », bande dessinée, dessin pour
I’affiche de la Ligue Nationale contre le
cancer.
Texte 3 : Frangoise Sagan, « La Fourmi
et la Cigale », Trente versions inédites,
collectif, éditions Safrat, 1989.
Marie-Laure | M.-C. Helgerson, Louison et Monsieur | Série d’ouvrages disponible au centre de
— 6" Moliére, Flammarion, Castor Poche, | documentation de I’établissement
2001.
Extraits.
Célia —6°™ | Moliére, Le Médecin malgré lui, Acte I, | Manuel scolaire de la classe.
scéne 1, 1666.
Mélie —6°™ | Jean Tardieu, Oswald et Zénaide. Manuel scolaire de la classe.

Scéne 1.

Tableau 1 : présentation du corpus
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2. La trace écrite du travail de la classe : traces du discours enseignant

L’enseignant élabore la trace écrite du travail de la classe avec les éleves et pour eux. Cependant, ce
texte a visée didactique peut aussi intéresser des destinataires extérieurs a la classe : 1’entourage
familial des éléves peut s’y référer pour vérifier le travail effectué en classe, la hiérarchie peut y
contréler le travail effectué, les collégues peuvent s’y pencher pour partager ou discuter des
pratiques. La trace écrite d’une séance de lecture se définit donc non seulement comme un texte a
visée didactique mais aussi comme un discours enseignant. Mais ce discours, s’il s’inscrit dans le
contexte trés singulier d’une séance menée dans une classe particuliére, est aussi un discours
enseignant au sens générique du terme.

Le tableau N°1 montre que I’analyse de la trace écrite permet d’accéder a cette dimension
discursive de I’activité enseignante en classe. D’abord, on constate a la lecture de ce tableau que les
enseignants choisissent des textes d’études qui ont déja fait I’objet d’une sélection. Autrement dit,
leurs choix prennent appuis sur le collectif de travail. Sept des treize enseignants observes
consacrent leur séance de lecture a I’étude de textes qui font référence dans le patrimoine littéraire
et sont recommandés institutionnellement. On repere ainsi Le Médecin malgré lui, de Moliere, Les
Fables, de La Fontaine, Oswald et Zénaide, de Tardieu, Calligrammes, d’Apollinaire, Enfantasques
de Roy, et, en version adaptée a destination de jeunes lecteurs et publiée en collection jeunesse :
L’Epopée de Gilgamesh, de Cassabois, et Autour de la lune, d’aprés Jules Verne. Par ailleurs, on
repere, en classe de sixieme, des textes tirés du manuel scolaire de la classe. En cycle 3, deux textes
du corpus sont issus de documents didactiques choisis et utilisés par I’enseignant a long terme pour
un ensemble de séances d’entrainement a la lecture et comme guide de mise en place d’une
progression dont la pertinence est attestée par ses auteurs et son éditeur et a pu 1’étre également a
I’occasion de stages de formation et a 1’occasion d’échanges avec les collegues qui 1'utilisent.
Enfin, trois séances, qui portent sur des textes intégraux (Le Trésor de M. Ziane, de Payet,
L’Histoire de Clara, de Cuvellier, Louison et M. Moliére, d’Helgerson), utilisent des séries
d’ouvrages, empruntées a un centre de documentation ou bien offerts aux éléves dans le cadre d’un
concours de lecture.

C’est donc une littérature reconnue que pronent les enseignants observés a travers le choix des
supports d’¢tude. Cette reconnaissance s’exprime dans les milieux intellectuels, dans les instances
de I’institution scolaire (concours de lecture dans le cadre de la liaison CM2-6°™ ), dans le milieu
éditorial ou encore chez leurs pairs. Cet invariant inscrit donc les pratiques enseignantes dans une
dimension collective. Il témoigne, en quelque sorte, de la maniére dont le genre sécurise le
professionnel.

De la méme facon, le corpus des séances observées montre que le discours enseignant est porteur
d’un discours collectif, qui fonctionne comme une référence, un garde-fou, un cadre de référence.
Ainsi la littérature est-elle considérée dans 1I’ensemble de notre corpus comme référence culturelle
et comme lieu de création artistique et verbale. Cette approche qui est faite de la littérature dans les
séances observées qui se consacrent a un texte littéraire fait ainsi écho aux conceptions de la
littérature qui ont cours dans le champ de la didactique (Simard, C., Dufays, J.L., Dolz, J., Garcia-
Debanc, C., 2010, pages 218-219).

Cependant, cette vue d’ensemble ne doit pas cacher des singularités de pratiques et donc, une
diversité des approches.

Diversité des approches du texte littéraire

Dans la classe de 6°™ dont Laura a la charge, le texte littéraire (adaptation de I’Epopée de
Gilgamesh) est choisi pour son appartenance au patrimoine culturel a faire découvrir aux éléves et
comme occasion, pour les ¢léves d’une ouverture culturelle. Conduisant 1’étude « La Cigale et la
Fourmi », et la comparant a deux de ses réécritures contemporains, Cathy, dans sa classe de 6°™,
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approche le fait littéraire comme lieu de création, de renouvellement. Pour ce faire, elle conduit une
étude comparée prenant appui sur les dimensions sonore, lexicale, syntaxique, thématique et
générique entre la fable et ses réécritures. Elle dicte une trace écrite finale qu’elle copie au tableau
en méme temps que les éléves, dans leurs cahiers, dans laquelle elle fait souligner les termes de
« réécriture », de «texte original », de «modification », de «technique littéraire » et de
« pastiche ». Elle met donc en exergue la littérature comme art verbal, jouant sur plusieurs niveaux
du langage. Elle cherche a munir ses ¢léves d’outils et de notions les rendant aptes a évaluer et a
interpréter des discours littéraires de fagon fondée. L’objectif que poursuit Marianne n’est guére
éloigné : elle cherche a rendre ses éléves sensibles au jeu que Roy opére sur la langue, aux images
que le texte véhicule et aux effets que le texte ainsi travaillé peut produire sur le lecteur. Marianne
insiste beaucoup sur la question des effets produits, conformément a sa conception du fait littéraire.
Drailleurs elle a donné a ses éléves, parallelement aux séances de littérature en réception, un travail
de production d’un texte poétique. Elle précise, en entretien, qu’elle compte ainsi faciliter ce travail
de sensibilisation & un emploi ludique de la langue. Dans sa fiche de préparation, elle prévoit de
faire noter : « Le poéte joue sur les mots. [...] Cela rend la scéne vivante et drole. ». Cependant,
lorsqu’elle interroge ses éléves de 6™ : «ca nous a paru comment, le fait d’utiliser toutes ces
expressions ? », les jeunes lecteurs ne lui propose qu’un qualificatif : « bizarre ». En conséquence,
elle renonce : elle ne note ni le qualificatif prononcé deux fois par ses €léves, ni I’aspect ludique
qu’elle avait projeté de faire retenir aux jeunes collégiens.

Fabien, avec ses €léves de cycle 3, esquive cet obstacle. Il présente le calligramme en le copiant
avec une lente application au tableau et les éleves, le regardant procéder laborieusement, déchiffrent
et peinent avec leur enseignant. Cette entrée facilite sans doute 1’entrée dans le texte et la perception
des effets produits par la spatialisation et le jeu graphique a partir d’un texte qui, pourtant, peut se
réécrire sur un mode linéaire. IlIs en font ’expérience. L’activité de lecture inaugurale est vécue
comme un jeu et il en va de méme pour l’activité de création demandée aux éléves. Ils sont
sensibles a la difficulté de la création a la fois verbale, graphique et sémantique mais ils s’y
investissent, comme on releve un défi, en quéte d’une performance qui les valorisera.

Dans les classes de Tony et d’Arielle, ¢’est vers une dimension pragmatique que les éléves tirent les
échanges de classe. La lecture du Secret de M. Zyane donne en effet lieu a plusieurs questions,
insistantes, sur le réalisme de la recette de cuisine proposée par I’un des personnages et sur le lien
entre le récit et la vie réelle de son auteur. De la méme facon, Arielle se heurte a la question répétée
d’¢leves qui s’inquietent pour le retour sur Terre des hommes qui s’apprétent a €tre projetés sur la
lune au moyen d’un canon. Dans ces séances, le texte littéraire est davantage considéré comme une
reproduction de la vie et on s’intéresse spécifiquement a ce que les auteurs ou leurs personnages
peuvent apprendre aux lecteurs sur la vie et sur le monde dans lequel ils évoluent.

On remarque donc que les modalités de lecture littéraire dépendent au moins autant des objectifs
que se fixe I’enseignant que des références des éléves et de leur sensibilité aux emplois de la langue.
La visée didactique et le discours enseignant ne font pas tout ; ils doivent s’adapter aux capacités
des éléves qui composent le groupe-classe, que ce soit a 1’école ou au collége. L’analyse des
performances didactiques des éleves décide de la pertinence de la modalité d’approche du texte et,
par voie de conséquence, de la composition finale de la trace écrite de la séance.

Séances dialoguées

Dans toutes les classes observées s’élabore une dialogue qui prend une forme de questions-
réponses, de résolution de probléme ou bien de débat interprétatif. Ces configurations sont
classiques en séance de lecture. De plus, ce dialogue est piloté par 1’enseignant qui conduit les
échanges en alternant des phases orales et des phases écrites.

L’analyse détaillée de quatre des séances observees montre que s’établit un fort lien entre ’oral et
1’&crit.

Nous choisissons ici de réduire nos analyses a quatre séances pour faciliter la lecture de nos
résultats. Ces quatre séances se répartissent entre les deux niveaux de classes observés. Elles
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donnent lieu a la composition d’une trace écrite, en classe, par I’enseignant et ses éleves.

On peut parler pour ces quatre séances, non seulement de séances dialoguées mais encore d’un
maillage entre oral et écrit, d’une trame qui donne un cadre a la composition de la trace écrite.
Ainsi, dans les classes de Bertrand et d’Arielle (en CM2) et dans celles de Marie-Laure et de
Marianne (en 6°™ ), un support écrit, que 1’enseignant est seul a détenir (document didactique de
référence, fiche de préparation ou cours plus ou moins rédigé) et qu’il a sélectionné ou élaboré dans
une phase préparatoire, préexiste toujours a la séance et donc a la trace écrite. Un premier écrit,
qu’il soit de la main de 1’enseignant ou non, précéde la composition de la trace écrite finale. Par
ailleurs, la composition de la trace écrite suit un mécanisme déja identifié chez les auteurs
littéraires : le processus de composition opere un va-et-vient entre écriture, lecture de cet écrit et
révision. En effet, I’enseignant prévoit un premier texte de référence ou bien une trame et il en
modifie le contenu au fil des interactions orales avec ses ¢léves. Dés lors, nous constatons qu’en
I’absence d’enregistrement de la séance, aucune trace ne resterait de ces interactions. Ce qui reste
dans les cahiers n’en est que le résultat. C’est un énoncé, il ne donne pas accés a 1’énonciation qui
I’a fait naitre.

Par ailleurs, la seance, y compris dans ses phases orales, suit une trame proche du texte initialement
sélectionné dans la phase préparatoire de I’enseignant. Par exemple, Bertrand, qui ménage de trés
longues phases orales et consacre peu de temps a I’écriture d’une trace, organise tous les échanges
oraux de la séance en suivant de trés pres le plan du questionnaire et du tableau qu’il a empruntés a
Lector-Lectrix (p. 81). Arielle, dans sa séance, ne fait pas écrire ses éleves mais leur distribue en fin
de séance une version corrigée de 1’exercice qu’elle a fait produire oralement et collectivement aux
éleves. Sa séance est essentiellement orale mais elle suit scrupuleusement le plan de sa fiche de
préparation et obéit strictement aux étapes déterminées par la méthode de grammaire qui lui sert de
référent initial. Quant a Marie-Laure et Marianne, elles décident avec leurs éléves des choix
lexicaux de la trace écrite, mais elles prennent, seules, en charge sa dimension textuelle, en restant
fideles a leur écrit initial.

Chez ces quatre enseignants, I’écrit initial de référence est un outil de planification de la séance
autant que du texte de la trace écrite. A 1’école, comme au collége, ces quatre exemples montrent
que les enseignants calquent leur séance sur un texte et méme la pilotent comme on planifie un
texte. Ce résultat est déterminant pour la compréhension de cette activité d’écriture enseignante en
classe. En effet, on constate que si la séance se construit comme un texte, elle se constitue a partir
d’un discours précongu et non pas dans I’immédiatet¢ des échanges oraux. Elle se compose
essentiellement de discours second. Dans ces quatre séances, I’enseignant, menant 1’analyse d’un
texte, se heurte invariablement a une approche tres pragmatique des éléves ; nous I’avons signalé.
L’oralité qui s’observe dans ces quatre classes, malgré ces questions des éléves, est maintenue
absolument dans un ordre scriptural, y compris dans les s€ances ou 1’on écrit peu.

De fait, on peut conclure a I’existence de constituants d’un genre trace écrite sur le plan textuel et
didactique. Sont partagées, entre les enseignants de notre corpus des manieres de faire, de penser et
d’agir dans la séance pour organiser la composition de la trace écrite du travail de la classe.
L’analyse de I’activité enseignante dans la dynamique de composition de la trace écrite de la séance
de lecture a I’école et au colléege permet donc une compréhension des mécanismes qui organisent le
discours enseignant, oral et écrit. Il est remarquable, notamment, que ce discours soit en grande
partie orienté vers la production de cet écrit, seule trace visible de I’activité enseignante. En
conséquence, analyser la trace écrite, c’est aussi analyser 1’écriture de cette trace.

3. La trace écrite du travail de la classe : traces d’un processus d’écriture
Constitution du dossier de geneése

Le tableau qui suit présente le dossier de genése des quatre séances dont nous developpons
I’analyse. Y sont récapitulés tous les écrits qui ont contribué a 1’élaboration de la trace écrite finale
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de la séance. Y sont distingués les éléments communs a I’ensemble des dossiers de genése, appelés
« invariants » et les éléments particuliers a telle ou telle autre seance, appelés « singuliers ».

ENSEIGNANT DOSSIER DE GENESE
NIVEAU DE . . . . . .
CLASSE Eléments invariants Eléments singuliers
Bertrand - Ouvrage didactique.
CM1-CM2 ., - Photographie du tableau numérique rempli en cours
- Texte d’étude. de séance.
Arielle - Ouvrage didactique.
CM1-CM2 £ ist ¢ - Fiche de préparation de I’enseignante.
) nregistremen , - Photographie du tableau blanc a feutres de la classe.
- vidéoscopique de la séance -
Marie-Laure - Manuel scolaire de la classe.
. de classe . SO L1
6e - Préparations écrites des éléves.

- Cours rédigé par I’enseignante.
- Photographie du tableau noir de la classe.

Marianne
66

- Manuel scolaire de la classe.

- Programme de séquence de I’enseignante.

- Fiche de préparation, en partie rédigée, par
I’enseignante.

- Photographie du tableau noir de la classe.

- Enregistrement
audioscopique de I’entretien
post-séance

Tableau 2 : constitution du dossier de genese

D’emblée, a la lecture de ce tableau N°2, on est frappé par le nombre imposant de documents
constitutifs du dossier de genese de la trace écrite. La densité de ces avant-textes témoigne tres
clairement de la complexité des opérations nécessaires a la rédaction de la trace écrite d’une séance
de lecture, tant a I’école qu’au college. C’est 1a tout ’intérét du recours a la génétique textuelle :
elle rend visible la part invisible de cette écriture trés spécifique. Elle donne accés a une part
insoupconnée de 1’activité enseignante.

Analyse génétique des choix lexicaux

L’analyse génétique de la composition du texte des séances de Marianne et de Marie-Laure permet
d’accéder au processus du choix des mots figurant dans la trace écrite finale.

Ces deux enseignantes de college ont besoin de la participation des éléves pour alimenter la
composition de la trace écrite. Tout se passe comme si elles attendaient d’eux une validation du
texte qu’elles avaient projeté de leur faire noter. En effet, il semble que la version initiale du texte
préparatoire soit rédigée essentiellement en référence au programme scolaire et au contenu du texte
d’étude. En revanche, le texte de la trace écrite, lui, est dépendant de la performance didactique des
éleves qui vaut donc comme validation ou non de la préparation enseignante. De fait, Marianne et
Marie-Laure entrent dans des phases d’dpre négociation lexicale. Marianne, qui cherche a faire
émerger des échanges de classe les intéréts littéraires du texte d’étude et les effets potentiellement
produits sur le lecteur, se heurte par trois fois au qualificatif « bizarre ». Son idée de départ est que
les €léves percoivent 1’aspect ludique de I’utilisation que Claude Roy fait de la langue dans son
poeme. Les ¢éleéves ont accepté le terme de jeu, ils ont évoqué les jeux de mots que 1’auteur met en
ceuvre, mais ils répondent a ses sollicitations en éleves dociles pres a réciter un lexique littéraire et
non en tant que lecteurs ayant plaisir a lire le texte qu’ils persistent a trouver « bizarre ». Cette
situation conduit 1’enseignante a renoncer a la formulation qu’elle projetait initialement. « Mais,
précise-t-elle, puisqu’ils n’ont pas parlé de jeu sur la langue, je ne ’ai pas mis. Ca aurait été
malhonnéte de ma part. » Elle se contente donc finalement de faire noter : « le poete joue sur la
polysémie », renongant a : « Le poéte joue sur les mots. (...) Cela rend la scéne vivante et drole.»
Quant au qualificatif, bizarre, nous pouvons le classer dans le rang des lexemes flottants : il a surgi
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a maintes reprises dans la séance mais a été abandonné dans 1’écrit final, faute, d’équivalent plus
précis et consensuel.

La séance de Marie-Laure donne a voir une négociation filée sur plusieurs tours de paroles. Elle
veut, par cette séance qui ouvre la séquence sur le texte théatral, faire percevoir a ses éleves le
contexte dans lequel se composait le théatre de Moliére. Ses éleves, dans un travail personnel
préparatoire, se sont documentés sur Moliére et son époque. Interrogeant ses éléves sur les relations
entre Moliere et Louis XIV, elle obtient la formulation : « lIs travaillent ensemble ». Elle entreprend
donc de faire préciser cette idée par la classe. Au fil des échanges, elle obtiendra que Moliére est
comedien, « chef » de troupe et dramaturge. Elle rectifiera en accordant qu’il dirige sa troupe, clle
précisera « sa troupe de théatre » et fera opter la classe pour la formulation : Louis XIV « finance la
troupe de théatre de Moliere qui donne des représentations a la Cour de Versailles. » Elle fera
ensuite ajouter a propos de Moliére : « C’est un dramaturge (auteur dramatique), un comédien et
directeur du théatre du Palais-Royal». Cet enchainement, synthétisé ici, montre comment la trace
écrite se compose en suivant un mouvement de précision lexicale et passe ainsi par un proto-terme
(« travailler ») finalement remplacé par des lexéemes plus précis (« donner des représentations »,
« diriger », « financer »).

Cette analyse donne donc des résultats encourageants en ce qui concerne la pertinence de
I’utilisation des concepts propres a la génétique textuelle pour analyser et comprendre la complexité
de I’activité rédactionnelle enseignante en classe. Elle montre que cette écriture aussi spécifique
soit-elle, n’échappe pas au régles auxquelles répond toute activité rédactionnelle. En revanche, sa
particularité réside dans la quantité des contraintes qui s’exercent sur elles, contraintes d’ordre
discursif, mais aussi d’ordre didactique et professionnel.

CONCLUSION

Notre recherche présente des moyens de considérer I’écriture enseignante en classe dans sa
dynamique de composition. Les analyses menées donnent accés a un versant souvent impensé et
pourtant accessible de ’activité enseignante.

La trace écrite du travail de la classe en séance de lecture se définit donc comme trace de I’activité
enseignante. Néanmaoins, sa petitesse, en tant que trace, ne doit pas éclipser sa densité sur le plan
didactique car, en séance de lecture spécifiquement, elle cristallise le coeur de la matrice
disciplinaire du frangais.

Sur le plan scriptural, la trace écrite se définit en outre comme trace d’une écriture enseignante.
Cette écriture s’¢élabore dans un espace temporel composite, entre temps libre de la préparation de
séance et temps plus contraint de 1’interaction de classe. Elle se développe aussi dans un espace
discursif complexe prenant en compte 1’espace dialogique de la séance de classe et s’ouvrant vers
des horizons plus vastes, prenant en considération des interlocuteurs potentiels tels que les familles
des éleves, les collégues enseignants et 1’institution.

Enfin, les choix méthodologiques de cette recherche présentent 1’intérét de donner accés a un
versant peu investigué du travail scriptural enseignant. Ainsi, d’une part, les entretiens post-séances
mettent en lumiére le point de vue intrinséque de 1’enseignant en activité et, d’autre part, les
éléments du dossier de genése donnent a voir I’infiniment petit qui est a I’origine de la trace écrite
finale quand elle se compose avec les éléves. Le cadre théorique composite est donc de nature a
faire émerger des analyses les ressources et les contraintes qui préexistent a cette écriture. 1l donne a
voir les conceptions enseignantes incorporées, les raisons profondes qui orientent les choix
scripturaux et rédactionnels des enseignants.

Aurore Promonet
CEREP, URCA
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