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 1 
La didactique du français, qui fait partie intégrante des sciences de l’éducation et s’appuie sur les apports de nombreuses disciplines telles que la linguistique, les sciences de la littérature, la psychologie, les sciences sociales, l’anthropologie, a peu à peu établi un cadre théorique solide pour formaliser l’acte d’écrire et construire une didactique de l’écriture qui s’appuie sur un bilan critique de «l’enseignement traditionnel» (Reuter, 2002 [1]). 

 «Un modèle didactique de la compétence scripturale [2]» [image: Retour au plan de l'article]
2 
Dans son inventaire de vingt années de travaux sur l’enseignement de l’écriture, Lafont-Terranova (2009, p. 78-103) souligne l’importance des travaux de Dabène (1987; 1991). En effet, ce chercheur, en réfléchissant aux conditions d’un véritable enseignement de l’écriture, a proposé «un modèle didactique de la compétence scripturale» qui repose sur une vision large de cette compétence définie «comme un ensemble de savoirs, de savoir-faire et de représentations concernant la spécificité de l’ordre du scriptural» (Dabène, 1991, p. 14). Ce faisant, Dabène a ouvert la voie à une nouvelle approche, développée par tout un courant didactique (Barré-De Miniac, 2015 [3]; Colin, 2014; Chartrand et Blaser, 2008; Lafont-Terranova, 2013; Niwese, 2010; Penloup, 2000; Reuter, 2002), qui permet de dépasser la façon dont sont habituellement abordées les difficultés des scripteurs, notamment en termes de maitrise linguistique et textuelle, en mettant l’accent sur les représentations que les scripteurs se font de l’écriture, mais aussi des situations de production et des types d’écrits. 

 La question des représentations [image: Retour au plan de l'article]
3 
Si Piaget a montré que le pédagogue doit s’appuyer sur les représentations des élèves pour construire un enseignement qui puisse modifier ces représentations en fonction des savoirs et des compétences visées, c’est vers Moscovici que se tournent les synthèses faites sur la question des représentations (Barré-De Miniac, 2015, p. 67-76; Charaudeau, 2002, p. 502-505; Cohen-Azria, 2007, p. 197-202; Petitjean, 1998, p. 26-29). Moscovici (1976 [4]) a en effet introduit dans le champ de la psychologie sociale le concept de représentations sociales en conduisant la première investigation systématique dans ce domaine pour rendre opératoire ce concept. À la différence de Durkheim (1898) auquel il se réfère, Moscovici insiste sur les interactions constantes entre les individus et le milieu social où ils évoluent «en reconnaissant que les représentations sont à la fois générées et générantes, […] [ce qui] leur enlève ce côté préétabli, statique, qu’elles avaient dans la vision classique» (Moscovici, 1989, p. 81). Après avoir défini les représentations sociales comme «une modalité de connaissance ayant pour fonction d’orienter les comportements» (1976, p. 43), Moscovici ajoute qu’elles apparaissent comme «des contenus organisés, susceptibles d’exprimer et d’infléchir l’univers des individus et des groupes» (1976, p. 635), d’où l’idée directrice selon laquelle «on pourrait expliquer les phénomènes [sociaux] à partir des représentations et des actions qu’elles autorisent» (Ibid.).

4 
S’appuyant notamment sur les analyses de Moscovici qui prennent tout leur sens dans une perspective socioconstructiviste, les didacticiens introduisent le concept de représentations dans le champ de la didactique, mais en mettant davantage l’accent sur le sujet. Ainsi, Penloup (2000, p. 19) définit-elle les représentations comme «des liens que le sujet établit avec le monde pour le rendre intelligible» et Petitjean (1998, p. 26) comme «un mixte d’éléments informatifs, cognitifs, normatifs, de savoirs, d’opinions et de valeurs». La mise au jour de ce que Dabène, «distinguant entre "représentations sociales" et "représentations individuelles"» (Penloup, 2000, p. 49), appelle des «motivations-représentations» (Dabène, 1987, p. 62) permet de mieux comprendre les attitudes et les comportements des scripteurs. Non seulement, les représentations organisent le réel à travers des images mentales, mais elles organisent également un savoir de connaissance et un savoir de croyance qui permettent à l’individu de se construire et de juger la réalité (Charaudeau, 2002, p. 504), d’où leur importance. Petitjean (1998, p. 26) insiste ainsi sur le fait que les élèves ne sont pas les seuls à avoir des représentations sur les savoirs enseignés, mais qu’elles sont également présentes chez les enseignants. Les connaissances que ces derniers ont ou n’ont pas autant que leurs représentations influencent la façon dont ils vont enseigner et celle dont ils voudraient voir les élèves évoluer (Cohen-Azria, 2007, p. 199). Qu’elles concernent les apprenants ou les enseignants, qu’elles guident les uns dans leur apprentissage, les autres dans leur enseignement, les représentations qui fournissent à chacun ancrage identitaire et cadre interprétatif (Petitjean, 1998, p. 26) puisent aux mêmes sources: elles sont notamment construites par la famille, le groupe social, les médias, la scolarité, la formation professionnelle, les pratiques culturelles et les trajectoires individuelles, comme le montrent les sociologues (Lahire, 1993). Il est donc indispensable d’étudier les représentations des apprenants comme des enseignants.

5 
La prise en compte des représentations en matière d’écriture (Lafont-Terranova, 2009, p. 81; Penloup, 2006, p. 85) remet en cause l’enseignement traditionnel en posant la question du sujet-écrivant et en «centrant la réflexion, au-delà de la question des savoirs (et savoir-faire) indispensables pour la maitrise de l’écriture, sur les conditions de leur appropriation» (Lafont-Terranova, 2009, p. 81). La nécessité de considérer comme essentiel le fait que «l’apprenant n’arrive pas vierge devant une situation d’apprentissage» (Penloup, 2000, p. 21) et donc de réfléchir aux conditions d’un véritable apprentissage de l’écriture a ainsi amené les didacticiens à s’intéresser non seulement au résultat de l’écriture, c’est-à-dire à l’écrit produit, mais à tout le processus d’écriture. «Les apports […] de la linguistique, qui permettent de penser le texte comme "acte de discours"» (Grésillon, 1994) ainsi que ceux de la génétique textuelle, ont contribué à favoriser cette évolution, «à mettre l’accent sur l’écriture comme processus et à poser la question de la réécriture désormais envisagée comme faisant partie intégrante de l’écriture» (Lafont-Terranova, 2009, p. 79-80).

 La notion de rapport à l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
6 
Dans le prolongement des travaux menés sur les représentations, Barré-De Miniac, Croz, Ruiz (1993), Barré-De Miniac (1992, 2000/2015; 2002a et b) et Penloup (2000) ont mis en lumière la notion de rapport à l’écriture. Lafont-Terranova (2009, p. 85) précise les liens complexes qu’entretiennent les deux notions: 
[Dans un premier temps,] les deux expressions, représentations et rapport à […]             [ont été] utilisées concurremment ou de façon complémentaire pour désigner la relation             complexe que le sujet entretient avec l’écriture [...]. [Puis] l’expression rapport à […] [s’est imposée, notamment parce que] «le             singulier de l’expression (le rapport vs les représentations) insiste sur la synthèse             unique qu’opère chaque scripteur des multiples liens qui l’unissent à             l’écriture».
Barré-De Miniac, 2002b, p. 157,             commentant Penloup, 2000, p. 51


7 
Plus largement, cette notion, déclinée par Barré-De Miniac (2002a) en plusieurs dimensions désigne les multiples liens psychoaffectifs, cognitifs, sociaux et culturels qui l’unissent à cette activité et permet d’inscrire les représentations dans une dynamique individuelle, socialement, psychologiquement et biographiquement située. 

8 
Pionnières dans cette approche, Barré-De Miniac et Penloup ont fait du rapport à l’écriture une notion [5] centrale pour tout un courant de recherches de la didactique. S’appuyant sur ces travaux, d’autres chercheurs (Chartrand et Blaser, 2008; Deschepper et Thyrion, 2008) ont introduit celle de rapport à l’écrit qui prend en compte aussi bien la réception que la production et le produit. 

9 
Grâce à la prise en compte de variables psycho-socio-affectives, la notion de rapport à l’écrit/ure fournit ainsi un cadre pour avancer           des hypothèses sur les difficultés rencontrées par le sujet, qui vont au-delà de la           question de la maitrise des «aspects normés et régulés de la langue [6]». C’est également une manière de résister à la «disparition du           sujet-apprenant» dont s’inquiétait Bucheton (1992), soulignant que le sujet-apprenant en           «se transformant en "sujet cognitif" [...] n’est plus qu’une silhouette, une ombre           désincarnée» (p. 108). Renvoyant à ce propos de Bucheton, Lafont-Terranova (2009,           p. 84-85) note l’intérêt de se référer à la notion de rapport à pour ne pas tomber dans ce travers:
Parler de rapport à permet [en effet] de ne pas réduire le sujet-apprenant à un             sujet cognitif […] et encore moins à un sujet qui serait le simple reflet du groupe             social auquel il appartient, même s’il convient de ne pas négliger les effets de             l’origine sociale sur la relation qu’un individu entretient avec un objet de savoir.             Cela permet de prendre en compte des aspects psychologiques, plus intimes, renvoyant             notamment à la question du sens (sens de l’école, de l’acte d’apprendre, du savoir en             tant que tel), les trajectoires individuelles pouvant s’écarter notablement des             prévisions fondées sur des statistiques établies à partir de l’origine sociale
Charlot, 1997


10 
Dès lors, quelles que soient les difficultés de l’apprenant, parler de rapport à permet d’envisager, comme le note Colin (2014), que «tous les scénarios, y compris ceux de la réussite, sont possibles» (p. 81). 

11 
Dans les deux dernières décennies, plusieurs chercheurs ont mené des travaux visant à explorer le rapport à l’écriture des enseignants ou des apprenants dans des contextes variés: le monde de l’école (Colin, 2014), le monde universitaire (Dezutter et Doré, 2006; Lafont-Terranova, 2009, 2013, 2014a, 2014b; Lafont-Terranova et Niwese, 2012, 2015, 2016; Lafont-Terranova, Niwese et Colin, 2016) et celui de la formation d’adultes en difficulté et des publics en réinsertion (Niwese, 2010, 2012). Dans le même esprit, d’autres chercheurs ont exploré le rapport à l’écrit – lequel englobe lecture et écriture – dans des contextes également institutionnels et disciplinaires variés: la formation des enseignants (Blaser, Saussez et Bouhon, 2014; Blaser, Lampron et Simard-Dupuis, 2015; Lampron, 2014), l’enseignement secondaire (Barré-De Miniac, Cros et Ruiz, 1993, Blaser, 2007; Chartrand et Blaser, 2008; Chartrand, Blaser et Gagnon, 2006; Chartrand et Prince, 2009), l’université (Delcambre et Lahanier-Reuter, 2010; Deschepper et Thyrion, 2008; Deschepper, 2010; Thyrion et Dezutter, 2002). Certains de ces travaux, comme ceux de Lafont-Terranova (2013, 2014b), de Niwese (2010, 2012), de Lafont-Terranova et Niwese (2012, 2015, 2016) renvoient à des expérimentations qui permettent d’étudier les effets sur les productions écrites de dispositifs didactiques conçus pour favoriser l’évolution du rapport à l’écriture des scripteurs. Les travaux de Bucheton (1995, 2014) mettent en évidence l’importance de cette évolution. Son dernier ouvrage montre ainsi, de manière particulièrement éclairante, comment l’évolution des relations que le scripteur entretient avec l’écriture va de pair avec la complexification linguistique de ses productions: «développement[s] linguistique, cognitif et identitaire […] [sont] des développements indissociables» (Bucheton, 2014, p. 58). 

12 
Les notions de rapport à l’écriture et de rapport à l’écrit continuent d’être explorées par les chercheurs francophones ainsi qu’en témoigne cette édition des NCRÉ, premier de deux numéros thématiques sur le rapport à l’écrit/ure, dans lequel les articles problématisent ces notions aussi bien dans le champ de la didactique de l’écrit que dans celui des littératies universitaires. 

 La notion de rapport à l’écri/ture est         utilisée dans des contextes diversifiés  [image: Retour au plan de l'article]
13 
À la lecture des sept articles qui constituent ce premier numéro consacré au rapport à l’écrit/ure, le lecteur constatera que la notion de rapport à l’écrit/ure s’avère opératoire dans une grande diversité de contextes: selon le statut de la langue enseignée, la population dont on étudie le rapport à l’écrit/ure, le pays et l’institution concernés. En effet, s’il est toujours question de rapport à l’écrit/ure en français, les articles présentent des travaux menés en contexte 
	de français langue première (Colognesi et Lucchini; Lafont-Terranova et Niwese;               Pereira, Rey et Romain; Samson, de Saint Martin et Monceau);

	de français langue seconde (Maynard et Armand; Sauvage, Fleuret et               Auger);

	de français langue étrangère (Pernet-Liu). 



14 
Par ailleurs, les populations étudiées sont de tous âges et de tous horizons: 
	de jeunes élèves immigrants dans des classes d’accueil au Québec (Maynard et               Armand); 

	de jeunes gitans vivant dans le sud de la France (Sauvage, Fleuret et Auger);             

	des élèves de 10 à 12 ans dans des classes du primaire en Belgique (Colognesi et               Lucchini);

	 des étudiants universitaires de 1er et               2e cycle universitaire en France, en Belgique et en Chine               (Lafont-Terranova et Niwese; Pereira, Rey et Romain; Pernet-Liu). 



15 
Tantôt centrale, tantôt périphérique, la notion de rapport à l’écrit/ure est mise au service d’objectifs variés, liés notamment aux différents contextes institutionnels: 
	en contexte de français langue première, Lafont-Terranova et Niwese, veulent               «montrer que la notion de rapport à l’écriture […] permet de concevoir, de mettre en               oeuvre et d’évaluer des dispositifs didactiques visant l’amélioration de la compétence               scripturale de publics très divers, dans des contextes institutionnels variés»;               Pereira, Rey et Romain, de leur côté, visent à «développer les compétences               scripturales professionnelles en travaillant le rapport à l’écriture des étudiants par               la production de critiques littéraires de type journalistique»; Samson, de Saint               Martin et Monceau s’emploient à décrire la perception du rapport à l’écriture de               mémoires – professionnels ou de recherche – d’étudiants de Master 1 et 2; quant à               Colognesi et Lucchini, ils cherchent à «d’une part, […] mettre en évidence comment les               médiations métacognitives des enseignants amènent les jeunes scripteurs à développer               les habiletés métascripturales et, d’autre part, de quelle manière cette composante               agit sur l’évolution globale du rapport à l’écrit»;

	en contexte de français langue étrangère et langue seconde, Pernet-Liu veut               «mettre en lumière les composantes [du] rapport à l’écrit et à l’écriture [d’étudiants               universitaires chinois] en référence au contexte de la culture et de l’histoire               chinoises et de l’enseignement du français en Chine»; Maynard et Armand observent «les               effets de la production de textes identitaires plurilingues sur le [rapport à l’écrit]               de huit élèves immigrants allophones en situation de grand retard scolaire en classe               d’accueil au secondaire»; enfin, Sauvage, Fleuret et Auger explorent «les compétences               orthographiques d’élèves gitans de CE1 [école primaire] vivant dans l’extrême Sud de               la France» en les comparant avec les compétences d’élèves non-gitans de même niveau               socioéconomique.



16 
À la lecture des différents articles qui constituent ce numéro, il apparait que la question des liens entre les dimensions du rapport à l’écrit/ure et leur prise en compte dans différents contextes de formation est centrale pour «tenter de décrire et de comprendre les processus à travers lesquels [ce][…] rapport […] se transforme et ouvre à la personne la possibilité de prendre la main sur son expérience scripturale ainsi que les facteurs en mesure de façonner ces processus» (Blaser, 2015). Tant de diversités dans l’usage du rapport à l’écrit/ure nous parait prometteur pour l’avenir de cette notion qui, à défaut de se stabiliser, s’élargit, voire s’émancipe, mais demeure toujours au service d’une meilleure compréhension du processus d’écriture, de son enseignement et de son apprentissage.
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[1] Première édition en 1996.
[2] Titre d’un article de Dabène (1991) que nous reprenons ci-dessous.
[3] La première édition de cet ouvrage est parue en 2000, l’année où parait l’ouvrage de           Penloup cité peu après.
[4] Première édition en 1961.
[5] Cette notion n’étant pas encore stabilisée, les didacticiens de l’écriture préfèrent           généralement parler de notion plutôt que de concept (Barré-De Miniac, 2008; Chartrand et           Blaser, 2008).
[6] Nous reprenons ici une «distinction établie par S.-G. Chartrand et M.-C. Boivin           (2005) entre "phénomènes régulés" et "phénomènes normés"» (Lafont-Terranova et Colin,           2006, p. 109).
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Résumé
Inscrit en didactique de l’écriture et dans le champ des littéracies, cet article présente une lecture croisée de deux expérimentations d’enseignement-apprentissage de l’écriture visant deux publics francophones fortement contrastés: en Belgique, des scripteurs infrascolarisés en réinsertion socioprofessionnelle et, en France, des étudiants de master. Les deux dispositifs sont sous-tendus par un ancrage dans une vision de l’écriture comme processus, une référence centrale à la notion de rapport à l’écriture et une mobilisation d’outils empruntés à la génétique textuelle. Centrée sur le rapport à l’écriture, cette contribution montre que la notion de rapport à l’écriture est à la fois euristique et opératoire pour concevoir, mettre en oeuvre et évaluer des dispositifs visant le développement de la compétence scripturale de scripteurs aux profils très différents.
Mots clés : rapport à l’écriture, réécriture, littéracies, didactique de l’écriture, génétique textuelle

Abstract
Students’ relationship to writing as a core component of two systems for teaching and learning writingThis article, which comes under the fields of literacy and the didactics of writing, provides a comparative reading of two teaching-learning experiments geared toward writing and addressed to two very different Francophone audiences, namely under-educated writers undergoing socio-professional reintegration in Belgium and master’s students in France. The two systems employed are based on a vision of writing as a process, the central concept of students’ relationship to writing, and tools borrowed from textual genetics. The text puts special emphasis on the relationship to writing, showing how this concept is both heuristic and operational in designing, implementing and assessing systems aiming to develop the scriptural competence of writers with very different profiles.
Keywords : relationship to writing, rewriting, literacy, didactics of writing, textual genetics

Resumen
La relación con la escritura en el centro de dos dispositivos de enseñanza y aprendizaje de la escrituraInscrito en la didáctica de la escritura y en el campo de la alfabetización, este artículo presenta una lectura cruzada de dos experimentos en la enseñanza y el aprendizaje de la escritura dirigidos a dos públicos francófonos con un alto grado de contraste: en Bélgica, escritores sub-escolarizados en reintegración socio-profesional y, en Francia, estudiantes de maestría. Los dos dispositivos están anclados en una visión de la escritura como proceso, una referencia central a la noción de relación con la escritura y una movilización de herramientas prestadas de la genética textual. Centrado en la relación con la escritura, esta contribución demuestra que esta noción es tanto heurística como operativa para diseñar, implementar y evaluar dispositivos destinados al desarrollo de la competencia escritural de escritores con perfiles muy diferentes.
Palabras clave : relación con la escritura, reescritura, alfabetización, didáctica de la escritura, genética textual
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 1. Introduction  [image: Retour au plan de l'article]
1 
Issue d’une communication faite à Montréal au 2e colloque international de l’Éducation (30 avril-1er mai 2015), notre contribution se situe au carrefour des recherches conduites en didactique de l’écriture et des travaux menés dans le champ des littéracies [1], en expansion dans l’espace francophone depuis le début des années 2000, à la suite notamment des Literacy Studies, qui ont été inspirées par les travaux de l’anthropologue Jack Goody (Delcambre et Lahanier-Reuter, 2012). Notre objectif est de montrer que la notion de rapport à l’écriture, introduite en didactique du français par Barré-De Miniac (1992), permet de concevoir, de mettre en oeuvre et d’évaluer des dispositifs didactiques visant l’amélioration de la compétence scripturale de publics très divers, dans des contextes institutionnels variés. Pour ce faire, nous proposons une analyse contrastive de deux expérimentations menées en Europe francophone, l’une avec des scripteurs faiblement littéraciés, l’autre avec des étudiants de niveau master s’initiant à l’écriture de recherche. Cette lecture croisée de deux dispositifs, qui, tout en visant des niveaux d’acculturation à l’écriture très différents, ont des fondements communs (une vision de l’écriture comme processus, une référence centrale à la notion de rapport à l’écriture, l’utilisation de notions, de méthodes et d’outils empruntés à la génétique textuelle, la didactisation de l’atelier d’écriture créative), s’intéresse plus particulièrement au rapport à l’écriture des deux publics. Nous appuyant, pour une part, sur des travaux antérieurs, nous analyserons l’évolution du rapport à l’écriture de ces scripteurs, à partir de l’étude de leurs déclarations et, dans une certaine mesure, des modifications linguistiques et graphiques de leurs textes. Enfin, à la lumière de ces résultats, nous conclurons sur le potentiel didactique de dispositifs qui prennent en compte «le sujet-écrivant» et le processus d’écriture-réécriture dont celui-ci est l’acteur.

 2. Problématique  [image: Retour au plan de l'article]
2 
«[C]entrés sur l’histoire de l’écriture, de sa diffusion et de ses effets cognitifs» (Delcambre et Lahanier-Reuter, 2012, p. 7), les travaux de Goody (1979) ont eu une importance considérable dans la pensée didactique, via la notion de littératie, qui lui «est si intimement associée» (Kara et Privat, 2006, p. 3). Alimentant le débat qui a conduit la didactique du français à «réinscrire [les pratiques langagières] dans des configurations socio-culturelles» (Reuter, 2006, p. 7), ces travaux ont largement contribué à ce que les didacticiens considèrent l’accès à l’écrit/ure comme un «processus d’acculturation» continu (Barré-De Miniac et Reuter, 2006, p. 7) et cherchent les moyens d’accompagner ce processus, quel que soit le niveau d’enseignement ou de formation considéré. Concernant l’écriture, Guibert (2003) rappelle ainsi qu’«à chaque étape de l’écriture, tout auteur, aussi spécialiste de son domaine soit-il, a besoin de professionnels qui le relaient et l’épaulent, le soutiennent et le guident» (p. 118).

3 
La mise en avant, par les didacticiens (Lafont-Terranova, 2009; Reuter, 2002), de la nécessité de cet accompagnement est également liée à l’émergence dans le champ de la didactique du français de la notion de rapport à l’écriture (Barré-De Miniac, 2015 [2]; Chartrand et Blaser, 2008; Penloup, 2000). Déplaçant le regard des chercheurs et des praticiens vers l’apprenti scripteur, la diffusion de cette notion a permis de renouveler la vision traditionnelle de l’enseignement de l’écriture, dans laquelle l’écriture «se présente comme une synthèse "magique" des autres enseignements» de la discipline scolaire «français», «que les élèves sont censés apprendre à intégrer "par eux-mêmes"» (Reuter, 2002, p. 15). Cette remise en cause pose la question du rapport à l’écriture de ceux qui sont chargés de l’enseignement de l’écriture (Barré-De Miniac, 1992). Une enquête récente (Colin, 2014) montre en effet que les enseignants interrogés, soucieux d’accompagner les écoliers ou les collégiens dont ils ont la charge, ont tendance à se focaliser sur la question de la «maitrise de la langue» et à occulter le rôle de l’écriture dans la construction des savoirs, rejoignant ainsi leurs élèves qui attendent principalement, de la part de leurs enseignants, une aide sur le plan de la correction langagière. Ces résultats invitent à concevoir des dispositifs de formation et d’enseignement qui favorisent l’évolution du rapport à l’écriture aussi bien des apprenants que des (futurs) enseignants.

4 
Les deux expérimentations présentées ici ont été menées auprès de deux publics particulièrement contrastés: d’une part, de jeunes adultes infrascolarisés en processus de réinsertion socioprofessionnelle, qui entretiennent des relations difficiles avec l’écriture (Niwese, 2010, 2012; Niwese et Bazile, 2014); d’autre part, des étudiants, futurs enseignants ou concepteurs de didacticiels, qui se forment à la didactique de l’écriture et sont confrontés aux transformations, voire aux ruptures à effectuer sur le plan du rapport à l’écrit/ure (Deschepper et Thyrion, 2008), impliquées par l’initiation à l’écriture de recherche (Lafont-Terranova et Niwese, 2016; Lafont-Terranova, Niwese et Colin, 2016). 

 3. Ancrages didactiques [image: Retour au plan de l'article]
5 
La conception, la mise en oeuvre et l’analyse des effets des deux expérimentations se réfèrent principalement à deux cadres théoriques. Le premier renvoie au «modèle didactique de la compétence scripturale», développé par des didacticiens du français (Barré-De Miniac, 2015; Dabène, 1991; Penloup, 2000; Reuter, 2002), qui prend en compte le sujet-écrivant, permettant ainsi de ne pas réduire l’enseignement de l’écriture à l’école [3] à celui des «"sous-systèmes" de la langue: orthographe, syntaxe, vocabulaire, conjugaison» (Reuter, 2002, p. 15) et, à l’université, à celui de codes académiques et/ou au rappel de connaissances linguistiques et graphiques considérées comme insuffisamment acquises par les étudiants. En effet, si ces gestes techniques s’avèrent nécessaires, ils ne sont efficaces que s’ils sont intégrés dans une vision plus large de l’écriture qui prenne notamment en compte les niveaux textuels et discursifs des écrits à produire et dans un enseignement conçu comme un véritable accompagnement, ce qui suppose de s’intéresser aux relations complexes que les scripteurs entretiennent avec l’écriture. 

6 
Déclinée par Barré-De Miniac (2015, p. 139-149) en plusieurs dimensions – investissement, attitudes et opinions face à l’écriture, conceptions de l’écriture, mode de verbalisation de l’écriture et de son apprentissage –, qui rendent compte de cette complexité, la notion de rapport à l’écriture et plus largement de rapport à l’écrit se révèle opératoire pour les chercheurs, en servant «d’outil euristique pour analyser des données de recherche en didactique du français» (Chartrand et Blaser, 2008, p. 107). Sur le terrain, la prise en compte des dimensions affective et praxéologique [4] permet d’aider les scripteurs à surmonter l’«insécurité scripturale» inhérente à l’écriture (Dabène, 1987) et de mettre au jour leurs atouts: désir d’écrire comme un écrivain (Penloup, 2000), investissement dans des pratiques extrascolaires (Penloup, 1999), compétences déjà-là peu développées et/ou peu valorisées, voire ignorées par l’école (Penloup, 2007); la prise en compte de la dimension conceptuelle du rapport à l’écriture conduit à proposer des dispositifs visant à détacher les scripteurs d’une vision romantique (l’écriture vue comme un don) et/ou réductrice de l’écriture et de ses fonctions, qui fait obstacle à son enseignement-apprentissage; enfin, la prise en compte de la dimension axiologique permet de montrer l’omniprésence de l’écriture non seulement à l’école, mais aussi dans notre vie quotidienne (publique et privée). Ce sont plusieurs de ces dimensions du rapport à l’écriture que les dispositifs conçus dans les deux expérimentations cherchent à travailler de manière conjointe, en tenant compte des besoins spécifiques des deux publics.

7 
Le second cadre s’inscrit dans une vision de l’écriture qui s’intéresse au «caractère intrinsèquement artisanal et laborieux de l’écriture» (Penloup, 1994, p. 15) et qui inspire, depuis l’étude génétique menée par Fabre (1990) sur les brouillons d’écoliers, de nombreux travaux sur le brouillon et la réécriture à l’école. Nos deux expérimentations s’appuient plus particulièrement sur la vision que les généticiens du texte ont du «manuscrit comme acte de langage» et comme «parole intérieure extériorisée» (Grésillon, 2002, p. 27 et 19). Nous empruntons ainsi à la génétique textuelle des «notions, centrales dans la discipline, comme celles d’opération de réécriture, de dossier génétique, de campagne d’écriture, de versions ou d’états» (Lafont-Terranova, 2013, p. 344), tout autant que des méthodes (comparaison des versions) et des outils élaborés pour analyser «les traces linguistiques et graphiques du processus d’écriture dans des manuscrits d’écrivains […] et plus récemment de théoriciens» (Lafont-Terranova et Niwese, 2015, p. 189). Mettre autant l’accent sur le processus d’écriture que sur son produit devait, selon nous, favoriser la prise de conscience, par les scripteurs, du «caractère dynamique intrinsèque à l’écriture en production» (Fenoglio et Boucheron-Pétillon, 2002, p. 5), tout en permettant à l’enseignant-chercheur [5], voire aux scripteurs eux-mêmes quand le contexte s’y prête, de remonter, à partir des traces du processus d’écriture, «aux opérations systématiques de l’écriture – écrire, ajouter, supprimer, remplacer, permuter» et de former «des conjectures sur les activités mentales sous-jacentes» à ces opérations (Grésillon, 1994, p. 15).

8 
Les deux dispositifs expérimentés, l’un, à Bruxelles, et l’autre, à Orléans, sont par ailleurs largement tributaires des travaux de Lafont (1999) portant sur des expériences d’ateliers d’écriture fonctionnant sur le modèle de l’atelier de loisir et favorisant la réécriture, conduites avec des publics contrastés (adultes experts, lycéens, formation continue). Lafont (1999) montre [6] en effet qu’il est possible d’importer le modèle de l’atelier d’écriture de loisir dans des institutions d’enseignement et de formation, tout «en en conservant les principales caractéristiques: écriture en petits groupes sous la conduite d’un animateur, rupture par rapport aux méthodes scolaires, valorisation des productions, importance des interactions verbales» (Lafont-Terranova, 2013, p. 343). Les analyses effectuées sur des transcriptions d’échanges verbaux mettent en évidence des effets positifs sur l’évolution du rapport à l’écriture des participants, en termes de réassurance et de mise à distance du processus d’écriture, tandis que la comparaison de premiers jets et de versions réécrites montre l’intérêt, pour la qualité des productions, d’inclure, dans l’atelier, un temps explicitement consacré à la réécriture. Les résultats de ce travail initial ont permis de concevoir et d’expérimenter plusieurs dispositifs didactiques, dont l’un auprès de publics en difficulté (Niwese, 2010, 2012; Niwese et Bazile, 2014), et les autres, en contexte universitaire, auprès de publics relativement littéraciés (Lafont-Terranova, 2007, 2009, 2013, 2014a et b).

9 
Dans cette contribution, nous nous proposons d’aller plus loin en menant une lecture croisée de deux de ces dispositifs expérimentés dans deux contextes très contrastés (formation pour une réinsertion sociale vs université), afin de mettre en évidence le potentiel didactique et l’adaptabilité d’un modèle inspiré de l’atelier de loisir et favorisant la réécriture à l’aide d’outils empruntés à la génétique textuelle pour faire évoluer le rapport à l’écriture des scripteurs en vue de développer des savoirs et des savoir-faire constitutifs de la compétence scripturale.
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10 
À Bruxelles, l’expérimentation a eu lieu dans un centre de formation d’adultes auprès de vingt jeunes stagiaires, faiblement scolarisés et sans travail officiellement connu, en processus de réinsertion sociale et professionnelle. Le public était hétérogène par ses origines culturelles (Afrique noire, Amérique latine, Maghreb, Occident), son parcours scolaire (la plupart n’avaient pas fini les études secondaires) ainsi que par ses pratiques linguistiques et scripturales. Maitrisant peu l’écriture et se posant des questions identitaires traduisant un déficit de l’estime de soi et une méfiance vis-à-vis des tiers, ces stagiaires «avaient le sentiment de faire partie des exclus de la société», mais «ils voulaient en revanche améliorer leur rapport à la langue écrite» (Niwese, 2012, p. 124). Un atelier d’écriture créative a été expérimenté auprès de ce public en deux périodes de l’année 2007.

11 
La seconde expérimentation, qui a eu lieu à l’université d’Orléans de 2009 à 2013, a concerné 42 étudiants inscrits en première année du 2e cycle universitaire, en Master «Linguistique et didactique». L’expérimentation, menée dans le cadre d’une Unité d’Enseignement (UE) intitulée «Atelier d’écriture et compétence scripturale» et intégrée dans un parcours de formation à la didactique du français langue première, proposait une expérience d’atelier d’écriture créative, destinée à être le support d’une réflexion sur l’écriture, menée dans une perspective didactique. (Futurs) enseignants ou futurs concepteurs de didacticiels, les étudiants étaient principalement inscrits en formation initiale et «visaient pour la plupart, un diplôme de maitrise ou de master» (Lafont-Terranova et al., 2016). Il est à noter que certains participants venaient d’autres filières que les sciences du langage et que plusieurs enseignants ont bénéficié du dispositif, en tant qu’étudiants ou en tant qu’auditeurs libres [7]. Dotés d’un rapport à l’écriture jusque-là souvent positif sur le plan affectif, les participants étaient plutôt à l’aise avec l’écriture créative – pas tous, cependant, notamment à cause d’une conception de l’écriture réduite à la maitrise de l’orthographe. Mais l’UE se clôturant par la production d’un mini-mémoire portant sur des données issues de l’atelier d’écriture, ils se sont retrouvés confrontés aux difficultés suscitées par l’initiation à l’écriture de recherche, dont ils n’avaient, pour la plupart, aucune expérience. 

12 
Dans le centre de formation, trois objectifs étaient visés: améliorer le rapport à soi et à autrui; identifier les compétences et les difficultés en matière d’écriture d’un tel public; améliorer le rapport à l’écriture des participants. En master, deux objectifs, la formation à la didactique de l’écriture et l’acculturation à l’écriture de recherche, étaient intimement liés:
[L]’objectif central étant la construction, par les étudiants, de savoirs et de             savoir-faire sur l’écriture et son enseignement, l’acculturation à l’écriture de             recherche [qui] s’est […] imposée comme un «artéfact» au service de la conceptualisation             par les étudiants de leurs propres pratiques d’écriture […] a également été développée             pour elle-même, comme propédeutique à l’écriture du mémoire demandé en deuxième année de             master
Lafont-Terranova et al., 2016
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Il s’agissait donc d’accompagner les étudiants sur deux plans: d’une part, celui de la construction, via l’écriture créative et l’écriture de mémoire, d’une posture professionnelle (d’enseignant, ou de concepteur de didacticiel) prenant en compte le sujet-écrivant et notamment le rapport qu’il entretient avec l’écriture; d’autre part, celui de l’inscription dans une posture d’apprenti chercheur, via le recul réflexif demandé à chacun sur ses propres représentations, pratiques et productions scripturales mises en relation avec les apports et les outils de la recherche; autrement dit, il s’agissait d’accompagner, voire de provoquer «les ruptures sur le plan du rapport à l’écrit/ure que suppose l’acculturation à l’écriture de recherche et dont Deschepper et Thyrion (2008) soulignent la nécessité» (Lafont-Terranova et Niwese, 2015, p. 188).

14 
Ainsi, au-delà des différences, les deux dispositifs visaient une évolution du rapport à l’écriture (variable en fonction des individus, des situations et des types de production), évolution que l’accompagnement des scripteurs devait rendre possible et qui devait se manifester à travers la verbalisation et la réécriture.

 5. Présentation des deux dispositifs  [image: Retour au plan de l'article]
15 
Les deux dispositifs comportaient un atelier d’écriture créative destiné à jouer un rôle déterminant dans l’évolution du rapport à l’écriture des scripteurs et dont le rituel était inspiré de celui des ateliers d’écriture de loisir favorisant la réécriture. Ainsi, aux quatre temps qui scandent de manière générale les ateliers de loisir – «proposition d’une médiation d’écriture, temps d’écriture, lectures et commentaires» (Lafont-Terranova, 2013, p. 343) –, s’ajoutait un temps (facultatif dans le rituel de l’atelier de loisir) dans lequel la réécriture était explicitement favorisée [8]. Ce point commun ne doit pas masquer des différences, notamment celles concernant l’organisation, le rôle et la place de l’atelier dans chacun des deux dispositifs. 

 5.1 Au centre de formation d’adultes  [image: Retour au plan de l'article]
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La lecture des travaux sur les ateliers d’écriture ainsi que l’observation faite sur le terrain nous ont permis de constater que face à des publics en difficulté, la tendance des organismes de formation et des formateurs était de proposer aux participants des dispositifs qui visaient le développement personnel, tandis que les ateliers d’écriture permettant de travailler la compétence scripturale étaient destinés à des publics suffisamment littéraciés (Pimet et Boniface, 1999). Se situant au-delà du travail sur la personne, certes indispensable pour un public fragile, le dispositif expérimenté à Bruxelles s’est inscrit aussi bien dans la pédagogie du projet (Huber, 2005) pour éviter des activités fragmentées, qui ne construisent pas une logique d’ensemble, que dans la pédagogie différenciée (Gillig, 1999) pour tenir compte du sujet-écrivant dans le rapport singulier et complexe qu’il entretient avec l’écriture. L’atelier mis en place a favorisé la réécriture pour mettre au jour ce qui était déjà là, ce qui se mettait en place et ce qui restait à faire: 
En effet, en plus d’être inhérente à tout acte d’écriture, la réécriture révèle ce             dont le sujet est capable, favorise l’autocorrection et contribue à réduire la surcharge             cognitive qui peut être à l’origine de plusieurs imperfections textuelles
Niwese, 2012, p. 130


17 
Enfin, compte tenu du public, les propositions d’écriture ont été centrées sur la production de textes narratifs que nous considérons comme étant de type autobiographique, dans la mesure où les récits à produire n’étaient pas posés comme des autobiographies au sens de Lejeune (1996) supposant «l’existence d’une triple identité entre l’auteur, le personnage central et le narrateur» (Niwese, 2010, p. 270). En effet, afin d’éviter des dérives liées à l’exploitation sauvage de l’écriture de soi en formation et aux «risques […] de mise en scène des problèmes psychologiques et d’appels dans un espace qui n’est pas thérapeutique» (Reuter, 2002, p. 138), suivant Ricoeur (1985, p. 442) dans sa conception de l’identité narrative, nous avons insisté avec les stagiaires sur le fait que tout texte narratif, qu’il soit dit fictif ou historique, reste ce «rejeton fragile issu de l’union de l’histoire et de la fiction» et que l’enjeu, pour l’atelier, n’est pas de savoir si ce qui est raconté dans le texte produit a eu lieu ou non. Le récit a été choisi non seulement parce qu’il est accessible au scripteur débutant (Schneuwly, 1985), mais aussi et surtout parce qu’il permet d’observer des phénomènes relevant de plusieurs séquences textuelles (Adam, 2008) et de développer plusieurs compétences. En outre, en plus de constituer «une voie royale conduisant au soi» du scripteur, le récit de soi permet de «prendre du recul, d’intellectualiser les évènements et de socialiser l’émotion» (Niwese, 2012, p. 132). Il se pose comme «un lieu où des questions non seulement linguistiques, mais aussi identitaires [peuvent] se rencontrer et être travaillées» (Niwese, 2010, p. 479). 

18 
S’étendant sur 13 séances de trois heures chacune, l’atelier expérimenté a été divisé en trois phases: la mise en route du dispositif (4 séances), la production du texte long, le récit de soi (6 séances) ainsi que la finalisation et les évaluations finales (3 séances). La première visait à créer les conditions nécessaires à la production du récit de soi – qui reste l’objectif principal – et à développer des techniques et des thématiques qui ont été réinvesties dans la deuxième phase. 
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Concrètement, la première phase conçue comme une phase de sensibilisation a, entre autres, permis de situer l’atelier dans la pédagogie active, de négocier les conditions de sa mise en oeuvre, de favoriser la cohésion entre les participants, d’identifier et de travailler leur rapport à l’écriture, de faire produire différents types de textes, de finaliser l’apprentissage des savoirs grammaticaux et d’oeuvrer pour l’amélioration de l’image que les stagiaires avaient d’eux-mêmes. La deuxième phase, envisagée comme une phase d’approfondissement, a consisté en la production d’un texte long qui met en scène un narrateur-personnage principal s’exprimant en «je» et a mis un accent particulier sur la réécriture. Ainsi, le texte final a été réécrit au moins trois fois: la réécriture du premier jet par le stagiaire sans l’aide manifeste du formateur, la réécriture avec l’aide du formateur et la réécriture par le formateur avant la publication du texte. La phase d’évaluation et de finalisation poursuivait trois objectifs: «la vérification et la conscientisation de ce qui a été acquis, la finalisation des textes produits et le renforcement de l’estime de soi par le biais de la publication solennelle du recueil des textes» (Niwese, 2010, p. 338). Les évaluations finales, qui s’ajoutaient aux évaluations intermédiaires, ont été réalisées via un questionnaire, des entretiens semi-directifs et par la production d’une postface rédigée à partir des points proposés. 

 5.2 En master [image: Retour au plan de l'article]
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Le dispositif expérimenté en master est inspiré directement d’une expérimentation mise en place à l’IUT d’Orléans pour de futurs informaticiens, généralement à l’aise sur le plan linguistique, mais ayant du mal à s’engager suffisamment dans l’écriture pour atteindre, dans leurs écrits, la qualité professionnelle attendue dans la filière. L’évaluation de l’expérience menée à l’IUT, alors en cours (Lafont-Terranova, 2007), montrait l’intérêt, sur le plan réflexif, d’un dispositif complémentaire – un dossier constitué par chaque scripteur avec les différentes versions de ses textes d’atelier, et complété par un texte bref revenant sur sa démarche d’écriture – pour accentuer les effets de l’atelier proprement dit. 
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L’idée était d’adapter au master le dispositif expérimenté à l’IUT pour faire de l’atelier d’écriture créative le «point de départ d’une prise de conscience, par les étudiants, d’une réflexion sur leur propre processus d’écriture en lien avec une appropriation des notions-clés de la didactique de l’écriture» (Lafont-Terranova et al., 2016). Pour cela, nous inspirant du portfolio expérimenté par Vanhulle (2001) avec de futurs enseignants (Lafont-Terranova, 2014b), nous avons introduit ce que nous avons appelé un journal d’écriture, «destiné à faciliter un premier recul par rapport à l’expérience d’atelier» (p. 133-134), et repris l’idée du dossier expérimenté à l’IUT, en demandant une partie réflexive beaucoup plus étoffée, qui devait s’appuyer sur le journal et sur les différentes versions de textes créatifs pour analyser «l’expérience [d’atelier] à la lumière de référents théoriques» (Lafont-Terranova, 2013, p. 345). Les éléments personnels issus de l’expérience d’écriture créative ont pris explicitement le statut de données constituées en corpus (Lafont-Terranova, 2014b) et le dossier celui d’un mini-mémoire (appelé «mémoire») d’initiation à l’écriture de recherche, dont l’écriture devait être accompagnée au même titre que l’écriture créative. L’objectif était notamment de mettre l’accent sur la verbalisation, par les scripteurs, de leurs propres procédures scripturales pour les faire passer «du mode de la seule narration à celui d’une conceptualisation qui intègre les séquences narratives, extraites du journal d’écriture, par exemple, dans la construction intellectuelle du mémoire» (Lafont-Terranova, 2013, p. 346).
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Concrètement [9], l’UE, qui comportait 40 à 48 heures, selon les années, articulait «des séances d’écriture créative [favorisant explicitement la réécriture], des apports théoriques et la tenue d’un journal d’écriture avec la production d’un mémoire d’une […] [vingtaine] de pages» (Lafont-Terranova et Niwese, 2012, p. 116) portant sur une notion en lien avec celle de «compétence scripturale» ou sur une question de recherche issue de la mise à distance de l’expérience d’écriture-réécriture créative. 
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Des échanges étaient menés à partir d’extraits des journaux d’écriture librement choisis par les participants et des apports théoriques sur la didactique de l’écriture et la génétique textuelle, en vue d’une mise à distance de l’expérience d’écriture créative et des écrits produits, préalable, puis concomitante à l’écriture individuelle du mémoire. Lors du temps explicitement consacré à l’écriture du mémoire, l’accompagnement de l’écriture prenait plusieurs formes: la poursuite de la tenue du journal d’écriture et de l’exploitation des apports théoriques, dont des apports ciblés sur l’écriture de recherche, l’analyse d’extraits de productions antérieures «sur les principes du teaching with corpora» (Rinck, Boch et Jacques, 2013), une pré-soutenance du mémoire en cours d’écriture, ainsi que la demande explicite de deux versions du mémoire, la première (V1) étant annotée par l’enseignant avant la remise de la version définitive (Vdef). 

24 
Tous ces préalables visaient notamment la verbalisation et la levée de blocages comme «l’insécurité scripturale accrue face à un genre nouveau» (Lafont-Terranova, 2014b, p. 141) afin de permettre aux étudiants d’effectuer les repositionnements attendus sur les plans épistémologique, dialogique et énonciatif pour entrer dans l’écriture de recherche (Deschepper et Thyrion, 2008). Autrement dit, le dispositif reposait sur l’articulation étroite entre deux ateliers d’écriture, en partie concomitants, un atelier d’écriture créative «didactisé» et ce que l’on peut considérer comme un atelier d’écriture de recherche. Ces deux ateliers, situations de parole autant que d’écriture, visaient tous deux la mise en scène et la mise à distance, via sa verbalisation, du processus qui conduit à l’écrit fini, afin de «favoriser le passage d’une posture naïve à une posture réflexive, puis celui d’une posture réflexive à une posture d’apprenti-chercheur» (Lafont-Terranova et al., 2016) et de permettre in fine la conceptualisation de savoirs et de savoir-faire sur l’écriture, essentielle pour le transfert didactique. 

 6. Analyse et interprétation des résultats  [image: Retour au plan de l'article]
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Deux types d’analyse ont été menés sur les données recueillies dans le cadre des deux expérimentations:
	des analyses de contenu de déclarations écrites et orales faites par les               participants et portant sur leur activité scripturale pour cerner, d’une part,               l’évolution de leur rapport à l’écriture, sur les plans affectif, axiologique,               conceptuel et praxéologique, et pour déterminer, d’autre part, dans quelle mesure               cette évolution favorise le développement de la compétence scripturale et               l’acculturation au genre travaillé; 

	l’analyse de l’évolution des écrits remis sous la forme de plusieurs versions, à               partir d’une méthode inspirée de la génétique textuelle (Lafont, 1999; Niwese, 2010),               qui se fait en deux temps: (i) repérage et classement des opérations de réécriture               (suppressions, ajouts, remplacements, déplacements) effectuées entre deux               versions [10]; (ii) étude des effets de ces opérations               sur la qualité des écrits produits sur les plans linguistique, textuel, discursif et               générique. À travers cette étude sont également recherchés des indices de l’évolution               du rapport à l’écriture des scripteurs concernés, complémentaires de ceux relevés dans               les déclarations et qui témoignent de l’engagement du scripteur dans le processus               d’écriture et de ses conceptions de l’écriture. 



26 
Comme nous l’avons déjà indiqué, nous présenterons, dans le cadre de cet article, les résultats qui se rapportent essentiellement au rapport à l’écriture, que le courant didactique auquel nous nous rattachons considère comme étant une composante à part entière de la compétence scripturale.

 6.1 Au centre de formation  [image: Retour au plan de l'article]
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Au centre de formation, le matériau analysé a été principalement collecté en 2007 en avril-juin, d’une part, et en octobre-décembre, d’autre part. Il est composé (i) de 48 textes écrits par les stagiaires, soit 96 versions, représentant la première version (V1) – premier jet – et la version deux (V2), qui est une réécriture de la V1 sans l’aide explicite d’un tiers [11]; (ii) de déclarations écrites et orales, recueillies tout au long de l’expérimentation, notamment par le biais de questionnaires, d’entretiens individuels et collectifs, de postfaces, etc. 
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L’analyse des déclarations a consisté à voir si le dispositif expérimenté avait permis aux participants d’améliorer la relation qu’ils entretiennent avec l’écriture, avec eux-mêmes et avec autrui, et la comparaison entre les versions s’il pouvait permettre de déterminer les changements qui interviennent en passant d’une version à une autre. Qu’un atelier d’écriture puisse aider les scripteurs à écrire davantage, d’autres chercheurs l’avaient déjà démontré (Guibert, 2003; Lafont, 1999). Mais «ce qui restait encore à déterminer, c’était de savoir si un tel dispositif pouvait conduire aux mêmes résultats avec un public peu scolarisé et fragilisé comme celui [du centre de formation]» (Niwese, 2010, p. 347).

 6.1.1 Investissement de l’écriture  [image: Retour au plan de l'article]
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Dans l’ensemble, sur le plan de l’investissement de l’écriture, les participants ont jugé l’expérience heureuse et exprimé des sentiments de satisfaction et de surprise face à leur progression, même si certains ont, en même temps, fait part de leur regret de voir l’expérimentation se terminer, alléguant que cela constituerait un risque de régression: 
Ça me met un peu triste parce que c’est bien dommage, c’est déjà terminé, je             pourrai plus continuer [alors que] je suis en train de progresser, moi […] si je devais             rester à la maison, pour moi, ça aurait encore régressé. [12]
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Ces propos d’Albertine, exprimés au cours de l’entretien, révèlent qu’elle «a la conviction que l’atelier d’écriture l’aide à écrire, mais qu’elle n’a pas encore acquis une autonomie suffisante pour pouvoir écrire seule en dehors de celui-ci» (Niwese, 2010, p. 356). Ses déclarations rappellent les «difficultés de sevrage» rencontrées par des publics qui fréquentaient les ateliers d’écriture d’Elisabeth Bing (une des pionnières des ateliers d’écriture en France) et soulignées par Boniface (1992, p. 50) notant que, chez Bing, «l’écriture s’éloign[ait] après qu’on l’a[vait] approchée de si près». Ce manque d’autonomie semble normal, pour un public en grande difficulté, chez qui on doit d’abord stimuler l’envie d’écrire. À l’opposé d’Albertine, d’autres participants croient que le dispositif a rallumé en eux l’envie d’écrire et qu’ils vont continuer à écrire après l’expérimentation: 
Pour moi, l’atelier d’écriture m’a permis de tester mes aptitudes à l’écriture, de             créer une petite histoire à partir de l’imaginaire. Ça m’a aussi permis de confirmer mon             envie d’écrire. J’ai toujours voulu écrire l’histoire de mon père et grâce à l’atelier             d’écriture, l’envie devient plus grande. J’ai aussi appris à structurer une histoire et             oser partager mes écrits avec les autres, car j’ai déjà écrit, mais j’étais la seule à             les lire.
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Dans cet extrait de sa postface, Samira met en évidence la part de l’autre dans l’investissement de l’écriture, rejoignant ainsi André (1989, p. 68) pour qui tout écrivant, «même s’il a peur, même s’il est insatisfait du résultat, […] souhaite être lu».
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L’investissement se traduit aussi par le fait que les stagiaires affirment que le dispositif leur a permis d’écrire «davantage et plus facilement qu’auparavant», d’oser «écrire sans se laisser paralyser par le risque de commettre des erreurs» et de se rendre compte qu’ils avaient «des capacités, dont ils ne soupçonnaient pas l’existence» (Niwese et Bazile, 2014, § 29 et 30). Dans ce sens, Côme, dont la pratique scripturale se limitait à l’envoi de textos, a affirmé, au cours de l’entretien, qu’il a été surpris de remarquer qu’à la fin de l’atelier, il arrivait à produire plus d’une page:
Je suis pas quelqu’un qui écrit souvent, qui lit beaucoup. J’ai pas tendance à             lire beaucoup, donc ça m’a déjà apporté quelque chose, parce qu’écrire tout ce qu’on a             écrit tout ça, moi, au début, j’étais un peu bloqué, parce que je savais pas, c’était             pas facile. Donc, quand vous disiez faire deux pages, moi déjà, […] faire une page,             c’était déjà, parce que j’ai pas l’habitude.
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Au-delà de ces déclarations, les stagiaires ont produit et réécrit plusieurs fois et profondément leurs textes, comme en témoignent l’existence de différentes versions d’un même texte (chaque texte a été réécrit au moins trois fois), l’évolution du volume de l’expression textuelle lors du passage d’une version à une autre (le volume des versions suivantes est, par endroit, supérieur à celui des versions antérieures) ainsi que la présence, la variété et la qualité des opérations de réécriture (plus de 10 opérations de réécriture sur 100 mots réécrits – dont 51 % de remplacements, 29 % d’ajouts, 15 % de suppressions et 3 % de déplacements; les réécritures touchant des segments importants du texte). 

 6.1.2 Conceptions de l’écriture  [image: Retour au plan de l'article]
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Ce travail de transformation du déjà-écrit qui, au regard d’autres travaux (Fabre, 1990), place les stagiaires du côté des scripteurs habitués à l’écriture, est non seulement un signe d’investissement, mais aussi un indice d’inscription dans une vision de l’écriture comme processus ne limitant pas celle-ci au premier jet, ce qui relève de la dimension conceptuelle du rapport à l’écriture. Le changement par rapport à cette dimension se trouve corroboré par les déclarations des stagiaires qui sont nombreux à dire qu’à la fin de l’expérimentation, ils écrivent «par couches successives», pour reprendre l’expression de Guibert (2003). Dans l’exemple suivant, extrait de l’entretien, Tharcisse semble ainsi séparer le «quoi» et le «comment» dire, que l’on peut toujours retravailler après avoir écrit le premier jet: «L’histoire que je veux raconter est là, mais le style est pas là. […] C’est pas encore vraiment ce que je veux dire, c’est trop brut». Les propos de Lucien sur la réécriture en général et sur sa pratique de réécriture lors de l’entretien, semblent aller dans le même sens: «Parce qu’on forme des phrases et après on essaie de mieux les refaire. En plus, la première fois, on réfléchit pas trop et au fur et à mesure ça s’améliore […]. Donc chaque fois, j’ai un peu amélioré». Il s’avère donc qu’en différant dans le temps, grâce à la réécriture, certaines tâches, les stagiaires arrivent à s’autocorriger et à avoir le sentiment d’améliorer leurs textes.

 6.1.3 Opinions et attitudes [image: Retour au plan de l'article]
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En plus de l’investissement et de l’inscription dans une conception de l’écriture comme processus, l’analyse des données révèle une évolution des opinions et des attitudes. Dans la phase exploratoire, nous avons relevé que, pour des raisons variées, certains stagiaires se méfiaient de l’écriture et préféraient communiquer oralement. Dans ce sens, Déborah, au cours d’un entretien qui a eu lieu en 2006, pendant la phase exploratoire, justifie une telle position en invoquant la permanence de l’écrit que l’on peut toujours vous opposer, la perte de son contrôle, une fois qu’on l’a produit, et son manque de sincérité, vu qu’écrire suppose toujours une certaine autocensure: 
Parce que quand on dit quelque chose, dans un sens il y a pas de preuves, mais             quand on écrit, déjà c’est vraiment écrire, et puis on peut venir te trouver et te dire             [….] «tu as dit ça, tu as dit ça». […] Et puis après, on ne sait pas où va aller la             feuille, on ne sait jamais qui va tomber dessus. Moi je parle à trois personnes et je             sais que ce que je dis c’est ces trois personnes qui l’ont entendu, c’est tout. […]             Peut-être qu’il n’y aura pas non plus la même sincérité par écrit que par oral.           

Les propos de Déborah confirment qu’il n’est pas anodin de s’intéresser à la           dimension axiologique de l’écriture. En effet, «l’obstacle à la lecture [mais aussi à           l’écriture] ne réside pas d’abord dans un manque de techniques mais dans l’absence de           raisons de se doter de ces techniques» (Stercq, 2009, p. 102). L’analyse des déclarations           montre d’ailleurs une évolution sur ce plan. En effet, à la fin de l’expérimentation, les           stagiaires envisagent l’écriture comme facteur de mobilité sociale et comme préalable dans           le processus de l’insertion sociale et professionnelle, rejoignant ainsi les conclusions           des experts de l’OCDE (2001, p. 155) selon lesquelles «ce sont les lecteurs [mais aussi           les scripteurs] "faibles" qui ont vraiment le moins de chances de bénéficier de           perspectives d’emploi prometteuses, gages de mobilité sociale». 
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Par rapport aux objectifs de l’expérimentation, l’exemple qui suit montre combien le genre choisi (texte narratif de type autobiographique) et la réécriture encouragée ont offert la possibilité de travailler conjointement des aspects textuels et identitaires. Après avoir raconté son enfance, Sophie, le personnage de Céline, avait terminé son histoire, dans la version précédente, en évoquant le début de sa vie d’adulte. Dans la deuxième version, par un long ajout conclusif (repris ci-dessous), Céline fait revenir Sophie sur les leçons tirées de son parcours et sur la part de celui-ci dans la construction de sa personnalité et dans le choix de son projet de vie: 
Ce que j’en retiens, c’est que ça a forgé ma personnalité et renforcé mon             caractère face à la société. Aujourd’hui, grâce à une remise en question, sur moi-même,             je suis heureuse et épanouie car je sais où je vais et pourquoi. Je ne choisis que des             gens positifs autour de moi pour faire partie de mon univers personnel et professionnel.             Je vais suivre une formation pour aider des personnes qui veulent être encore autonome             et ce d’après mon parcours et mes connaissances je sais que je pourrai leur apporter un             bien-être. Cela va m’apporter une satisfaction énorme de pouvoir donner du bonheur à des             gens qui sont dans le besoin d’aide qu’ils soyent handicapés ou malade.
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Ce récit – raconté, selon la proposition d’écriture, à la première personne par un narrateur-personnage principal – met en scène un personnage qui peut avoir des ressemblances avec son auteur, et qui l’accompagne dans son retour réflexif sur son passé et dans sa projection dans l’avenir. Sur le plan de la qualité de l’opération de réécriture, cet ajout montre que les transformations n’ont pas été de simples modifications de surface et qu’elles sont également révélatrices d’une grande activité réflexive. 
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Ces résultats nous paraissent devoir être rapportés à la visée de l’expérimentation (l’amélioration conjointe du rapport à soi, aux autres et à l’écriture ) et montrer que le dispositif a permis aux stagiaires «de se comprendre et de mieux comprendre l’autre» et qu’il a été perçu comme «un espace-temps où le sujet-écrivant s’est senti écouté par le groupe et encouragé par le formateur» (Niwese, 2010, p. 375).

 6.2 En master [image: Retour au plan de l'article]
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Les données collectées sont principalement les 41 mémoires produits et rendus par les 42 étudiants ayant suivi l’UE entre 2009 et 2013. Les analyses qualitatives que nous avons effectuées portent sur les mémoires proprement dits (V1 et Vdef) [13]. Outre quelques données quantitatives relatives à l’investissement des scripteurs, nous présentons ci-dessous des exemples significatifs de l’évolution du rapport à l’écriture des scripteurs, issus des travaux menés depuis 2012 [14], exemples que nous revisitons et dont, le cas échéant, nous redéfinissons le périmètre. 

 6.2.1 Investissement de l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
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Sur le plan de l’investissement, nous notons la proportion de mémoires (37 sur 41) remis systématiquement sous la forme de deux versions depuis 2010, l’importance et l’augmentation des volumes textuels des mémoires proprement dits (20 pages en moyenne et jusqu’à une trentaine de pages les dernières années [15]), et des annexes (25 pages en moyenne et jusqu’à plus de 50 pages): des constats qui témoignent à la fois d’un investissement globalement très important de la part des étudiants et d’une accentuation de leur engagement dans l’écriture au fur et à mesure des améliorations apportées au dispositif (Lafont-Terranova et Niwese, 2016, p. 315). Le nombre, la variété des opérations de réécriture (Lafont-Terranova et Niwese, à paraitre) ainsi que la présence parmi elles de déplacements, opérations considérées comme couteuses sur le plan cognitif (Fabre, 1990), sont également à rapporter à un engagement fort des scripteurs dans le processus d’écriture-réécriture. Les déplacements les plus significatifs à cet égard concernent des volumes textuels importants, qu’il s’agisse de ceux qui sont déplacés ou de ceux qu’il faut prendre en considération pour effectuer le déplacement, comme c’est le cas dans l’exemple extrait du mémoire de MS que nous citons plus loin. 

 6.2.2 Conceptions et modes de verbalisation de l’écriture  [image: Retour au plan de l'article]
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Les exemples suivants [16], qui se rapportent notamment à la           dimension conceptuelle du rapport à l’écriture et aux modes de verbalisation de l’écriture           et de son processus, sont révélateurs des diverses façons dont les scripteurs se           représentent et conceptualisent l’écriture-réécriture. FL12 [17] la présente comme un processus relevant           d’une expérience personnelle («J’ai pu constater une sorte de dialogue avec moi-même.           C’est comme mettre de l’ordre dans le chaos»), tandis que MC13 adopte, grâce à l’effacement du «je», une position de surplomb pour décrire           la réécriture en intégrant des notions empruntées à la génétique textuelle («La réécriture           donne alors naissance à une multitude de possibilités, gouvernées par des mouvements de           déplacement, d’ajout, de remplacement et de suppression»). Enfin, l’exemple qui suit           dénote un degré d’abstraction avancé: le scripteur (ALD10) utilise, en effet, la troisième personne pour renvoyer au «je» scripteur           de l’écrit créatif analysé en la combinant avec celle du «je» énonciateur du mémoire, ce           qui renvoie à «la posture de surénonciation» (Grossmann et Rinck, 2004), caractéristique           de l’écriture scientifique: 
Lorsque le sujet écrit son premier jet, il modifie déjà son texte. Il écrit en             fait très souvent une sorte de deuxième jet dans la «première1»             version de sa production (voir annexes I, III, VII et XII).
	Je mets le mot «première» entre guillemets car on                 peut se demander s’il s’agit alors vraiment encore d’une première version. N’est-ce                 pas au contraire déjà une deuxième version? […] 
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Ainsi, à travers des modes de verbalisation plus ou moins avancés sur les plans de la conceptualisation, ces différents exemples révèlent des prises de conscience très intéressantes, allant de pair, dans certains cas, avec la prise en compte, sur les plans dialogique et énonciatif, des caractéristiques de l’écrit scientifique. 

 6.2.3 Acculturation à l’écriture de recherche  [image: Retour au plan de l'article]
43 
Le repérage des opérations de réécriture et l’analyse de leurs effets sur les écrits produits donnent également des indications sur le niveau de conceptualisation et d’acculturation à l’écriture de recherche. Ainsi, l’extrait cité ci-dessous résulte de la combinaison de plusieurs opérations de réécriture, dont un déplacement à plusieurs pages de distance. Ce remaniement important permet au scripteur (MS10) de rapprocher l’analyse de l’évolution de ses conceptions de la réflexion qu’il mène plus loin sur la notion de rapport à l’écriture (Lafont-Terranova et Niwese, 2016, p. 319), donnant ainsi à son analyse le statut d’exemple éclairant la question de la nécessité de la réécriture. Cette question est elle-même précédée d’un sous-titre, qui témoigne de la compréhension, par le scripteur, des enjeux de l’UE et d’un degré de conceptualisation avancé, malgré des formulations parfois maladroites: 
La réécriture: un enjeu qui amène à changer le rapport à             l’écriture [18]
La réécriture […] [e]st-elle vraiment obligatoire pour l’écriture?
L’exemple qui me parait le plus éclairant est celui de la piste d’écriture             intitulée «écrire, c’est...» (cf. annexes,             p. 21) [19],.[…] Je             remarqueJ’observe [20] […] que mes trois premières versions de «Écrire, c’est» n’abordent pas une             seule fois le moment de rature, le fait […] de revenir en arrière, de remodeler le texte             etc. A partir de la quatrième version (cf. annexes,             p. 22), un changement important s’est toutefois opéré puisque j’écris sur             l’écrivain débutant qu’«une fois sur la patinoire de             l’écriture, ses sentiments confirment ses pensées du début: il chute, chute, et             rechute...». La chute est ainsi ce qu’on appelle communément la rature mais             elle n’est pas pour autant le signe de quelque chose de raté. La rature est en effet à             mettre en lien avec une étape importante, de l’écriture et de la réécriture, car elle             dévoile tous les processus de création scripturale qui se mettent en place. 
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Cet exemple, dans lequel MS10 analyse la mise au jour, dans son corpus d’écrits créatifs, du rôle de la réécriture dans le processus d’écriture, est également révélateur d’une appropriation de la dimension dialogique de l’écrit scientifique, puisqu’il renvoie, d’une manière certes encore implicite, à la génétique textuelle et à La réécriture n’est pas un raté (Penloup, 1994) évoqués en cours. D’autres opérations comme le remplacement de «je remarque» (V1) par «j’observe» (Vdef) et l’ajout, dans la Vdef de références précises aux différentes versions de ses écrits créatifs, qui leur confèrent «un statut de données» (Lafont-Terranova et Niwese, 2016, p. 319), sont aussi le signe d’une appropriation, encore en cours, des caractéristiques épistémologiques et dialogiques de l’écrit scientifique. 
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Dans cette série d’exemples, où l’on retrouve sous-jacentes des notions comme celles de versions, d’états ou de variantes, on peut faire l’hypothèse que le scripteur a refait «à sa manière une partie du chemin suivi par les généticiens du texte pour construire les notions qui permettent de lire les manuscrits comme des traces du processus d’écriture-réécriture» (Lafont-Terranova, 2013, p. 354). 
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Pour terminer, nous souhaitons confronter un extrait de l’introduction du mémoire de MA11, dans lequel le scripteur reformule ce qu’il a compris des caractéristiques du genre attendu, avec la définition qu’il donne plus loin de la notion de rapport à l’écriture: 
[il faut] se servir des propos des auteurs de référence en les reprenant et en les             intégrant à notre pensée, tout en s’appuyant sur nos propres écrits pour illustrer et             donner plus de poids à nos propos. Il faut façonner sa propre pensée à travers les             écrits d’auteurs reconnus.
[…]
Le rapport à l’écriture est […] une notion complexe qui nécessite une description             fine et à travers laquelle de nombreux éléments entrent en jeu. Notons que la notion de             rapport à l’écriture est proche de la notion de représentation sociale, mais elle             présente un avantage car elle dépasse la notion de «représentation sociale» puisse             qu’elle permet d’inclure les représentations, mais aussi la possibilité de l’évocation             ou de l’observation de ses propres pratiques. L’expression «rapport à» est donc préférée             car elle permet, selon Marie-Claude Penloup (2000), de souligner l’activité,             l’implication du sujet alors que la notion de représentation renvoie plutôt à un sujet             passif, endossant un discours commun, qui circule déjà. 


47 
Cette définition très aboutie apparait en effet comme l’application, par le scripteur, de ce qu’il a développé dans l’introduction en cernant ce que Deschepper et Thyrion (2008) considèrent comme l’une des ruptures à effectuer sur le plan du rapport à l’écrit/ure pour entrer dans l’écriture scientifique. 
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Ainsi, l’analyse des différents exemples cités fait apparaitre une évolution qui porte principalement sur l’investissement, sur les conceptions de l’écriture, sur la verbalisation du processus d’écriture et des procédures scripturales, tandis que des indices d’une appropriation des spécificités de l’écriture scientifique montrent que des ruptures importantes sur le plan du rapport à l’écriture ont été effectuées ou amorcées par les scripteurs sur les plans épistémologique, dialogique et énonciatif. Le lien entre la verbalisation de l’expérience d’atelier et des conceptions de l’écriture, d’une part, et l’adoption d’une posture d’apprenti chercheur et l’acculturation à un genre, d’autre part, ressort également de l’analyse des réécritures, tout à la fois conséquences et indices de l’évolution des scripteurs sur le plan du rapport à l’écriture. 

 7. Conclusion et perspectives didactiques  [image: Retour au plan de l'article]
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Les deux expérimentations présentées ont en commun: (i) un atelier d’écriture créative mettant au centre de son action le travail sur le rapport à l’écriture des scripteurs, en ses différentes dimensions; (ii) des modalités d’accompagnement du processus d’écriture inspirées par la génétique textuelle. Mais, alors qu’au centre de formation, l’accent est mis sur la fonction de l’écriture comme expression de soi, en master, l’accent est mis sur la fonction épistémique de l’écriture, qui suppose justement de passer de l’usage de l’écriture comme expression de la subjectivité à celui de l’écriture pour penser, construire et transmettre des savoirs. Ces points communs et ces différences se retrouvent dans nos résultats. 
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Les analyses présentées ci-dessus mettent ainsi en exergue des effets significatifs de l’ancrage théorique et didactique commun aux deux expérimentations sur trois dimensions du rapport à l’écriture: l’investissement de l’écriture, d’une part, l’évolution des conceptions et les modes de verbalisation de ces conceptions et de leur évolution, d’autre part. C’est sur ces deux dernières dimensions et sur la dimension axiologique du rapport à l’écriture que des différences apparaissent. Dans le cas du master, l’impact du dispositif sur le degré de conceptualisation, parfois très important, renvoie, selon nous, à l’accent mis sur la fonction épistémique de l’écriture et nous parait révélateur de l’entrée dans une posture d’apprenti chercheur et d’une acculturation à l’écriture de recherche, plus ou moins avancée selon les scripteurs. Dans le cas du centre de formation, les effets repérés sur la dimension axiologique de l’écriture nous semblent directement liés à l’accent mis sur l’expression de soi et au processus de réinsertion professionnelle dans lequel sont engagés les stagiaires. 
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Nous retenons que les deux dispositifs ont en commun de favoriser le développement de la réflexivité, développement qui se fait d’abord par le truchement de la réécriture encouragée. En effet, «toute opération de réécriture favorise une démarche métacognitive dans la mesure où toutes les modifications effectuées volontairement nécessitent un retour réflexif sur ce qui a été produit» (Niwese, 2010, p. 426). Des compétences métaréflexives sont également développées grâce à la tenue du journal d’écriture (recommandé, mais librement renseigné) en master et, au centre de formation, par le biais des questionnaires, des entretiens et de la production guidée des postfaces, les stagiaires devant répondre à des questions préparées par le formateur. Dans les deux cas, la réflexion sur l’écriture se fait également pendant les commentaires sur les textes lus ou lors des échanges qui prolongent ou anticipent l’écriture créative, puis l’écriture de recherche pour le master. 

52 
Ces résultats convergents, même si des différences apparaissent, que l’on peut relier aux différences de publics et de contextes, nous semblent prometteurs. D’une part, il apparait que la double centration sur le sujet-écrivant et sur le processus d’écriture est pertinente pour guider la conception de dispositifs d’enseignement-apprentissage de l’écriture, quels que soient le contexte institutionnel et le niveau des scripteurs concernés. D’autre part, du fait de leur potentiel didactique et réflexif, des dispositifs fondés sur ce double parti-pris semblent adaptés à une formation d’enseignants ou de formateurs, appelés à prendre en charge l’enseignement de l’écriture dans des sociétés où les attentes en matière de pratiques littéraciées sont de plus en plus élevées.



Bibliographie[image: Retour au plan de l'article]
 Adam, J.-M. (2008). La linguistique textuelle. Paris: Armand Colin.  
 André, A. (1989). Babel heureuse. L’atelier d’écriture au service de la création littéraire. Paris: Syros.  
 Barré-De Miniac, C. (1992). Les enseignants et leur rapport à l’écriture. Bulletin du CERTEIC (Université de Lille III), 13, 99-113.  
 Barré-De Miniac, C. (2015). Le rapport à l’écriture. Aspects théoriques et didactiques. Villeneuve d’Ascq: Presses universitaires du Septentrion (1re éd. 2000).   DOI:10.4000/books.septentrion.11518
 Barré-De Miniac, C. et Reuter, Y. (dir.) (2006). Apprendre à écrire au collège dans les différentes disciplines. Lyon: Institut National de Recherche Pédagogique. 
 Boniface, C. (1992). Les ateliers d’écriture. Paris: Retz.  
 Chartrand, S.-G. et Blaser, C. (2008). Du rapport à l’écriture au concept didactique de capacités langagières: apports et limites de la notion de rapport à l’écrit. In S.-G. Chartrand et C. Blaser. (dir.), Le rapport à l’écrit. Un outil pour enseigner de l’école à l’université (p. 107-127). Namur: Presses universitaires de Namur. 
 Colin, D. (2014). Les pratiques d’écriture dans le discours des enseignants: enjeux didactiques. Analyse de déclarations d’enseignants de CM2 et de 6e. Thèse de doctorat en sciences du langage, Université d’Orléans, Orléans. 
 Dabène, M. (1987). L’adulte et l’écriture. Contribution à une didactique de l’écrit en langue maternelle. Bruxelles: De Boeck Université. 
 Dabène, M. (1991). Un modèle didactique de la compétence scripturale. Repères, 4, 9-22. 
 Delcambre, I. et Lahanier-Reuter, D. (dir.) (2012). Littéracies universitaires: présentation. Pratiques, 153-154, 3-19. 
 Deschepper, C. et Thyrion, F. (2008). L’entrée dans le supérieur et l’accès aux discours universitaires: opérationnaliser la notion de rapport à l’écrit dans un projet de formation. In S.-G. Chartrand et C. Blaser (dir.), Le rapport à l’écrit: Un outil pour enseigner de l’école à l’université (p. 61-86). Namur: Presses universitaires de Namur.  
 Fabre, C. (1990). Les brouillons d’école ou l’entrée dans l’écriture. Grenoble: Ceditel/L’atelier du texte. 
 Fenoglio, I. et Boucheron-Pétillon, S. (2002). Avant-propos. Vingt ans après. Processus d’écriture et marques linguistiques. Nouvelles recherches en génétique du texte. Langages, 147, 3-7. 
 Ganascia, J.-G., Fenoglio, I. et Lebrave, J.-L. (2004). Manuscrits, genèse et documents numérisés. EDITE: une étude informatisée du travail de l’écrivain. Temps et documents, 8(4), 91-110. 
 Gillig, J.-M. (dir.) (1999). Les pédagogies différenciées. Origine, actualité et perspectives. Paris, Bruxelles: De Boeck Université. 
 Goody, J. (1979). La raison graphique. La domestication de la pensée sauvage. Paris: Les Éditions de Minuit.  
 Grésillon, A. (1994). Éléments de critique génétique. Lire les manuscrits modernes. Paris: Presses universitaires de France. 
 Grésillon, A. (2002). Langage de l’ébauche: parole intérieure extériorisée. Langages, 147, 19-38.   DOI:10.3406/lgge.2002.2410
 Grossman, F. et Rinck, F. (2004). La surénonciation comme norme du genre. L’exemple de l’article de recherche et du dictionnaire en linguistique. Langages, 156, 4-50.  DOI:10.3917/lang.156.0034
 Guibert, R. (2003). Former des écrivants. Villeneuve-d’Ascq: Presses universitaires du Septentrion. 
 Huber, M. (2005). Apprendre en projets. La pédagogie du projet-élèves. Lyon: Chronique sociale. 
 Kara, M. et Privat, J.-M. (2006). Présentation. Pratiques, 131-132, 3-6. 
 Lafont, J. (1999). Pour une ethnolinguistique des ateliers d’écriture. Analyse de pratiques sur plusieurs terrains. Thèse de doctorat, Université François Rabelais, Tours. 
 Lafont-Terranova, J. (2007). Un atelier d’écriture créative dans l’enseignement supérieur technologique. Analyse d’une expérience. Caractères, 25(1), 4-9. 
 Lafont-Terranova, J. (2009). Se construire à l’école, comme sujet-écrivant: l’apport des ateliers d’écriture. Namur: Presses universitaires de Namur.  
 Lafont-Terranova, J. (2013). Atelier d’écriture-réécriture et génétique textuelle: le scripteur face à son texte. In V. Houdart-Mérot et C. Mongenot (dir.), Pratiques d’écriture littéraire à l’université (p. 341-357). Paris: Champion. 
 Lafont-Terranova, J. (2014a). Des ateliers d’écriture en expression-communication: quels ateliers, pour quels effets? In M. Nouailler (dir.), L’enseignement de l’expression-communication dans les IUT. Fondements théoriques, représentations, réalités (p. 117-132). Paris: L’Harmattan.  
 Lafont-Terranova, J. (2014b). La construction du sujet-écrivant: approches linguistiques et didactiques. Dossier d’habilitation à diriger des recherches (vol. 1). Université d’Orléans, Orléans. 
 Lafont-Terranova, J. et Niwese, M. (2012). Acculturation à l’écriture de recherche et formation à la didactique de l’écriture. Pratiques, 153-154, 115-128.  DOI:10.4000/pratiques.1959
 Lafont-Terranova, J. et Niwese, M. (2015). L’apport de la génétique textuelle dans une expérience de formation à l’écriture de recherche. In C. Beaudet et V. Rey-Lafay (dir.), Écritures expertes en questions (p. 187-198). Aix-en-Provence: Presses universitaires de Provence.  
 Lafont-Terranova, J. et Niwese, M. (2016). Faire écrire pour construire des connaissances: accompagner la construction d’une posture d’apprenti-chercheur. In S. Plane, C. Bazerman, F. Rondelli, C. Donahue, A.-N. Applebee, C. Boré, P. Carlino, M. Marquilló Larruy, P. Rogers et D. Russell (dir.), Recherches en écriture (p. 309-326). Metz: Éditions du CREM.  
 Lafont-Terranova, J. et Niwese, M. (à paraitre). Conceptualisation et acculturation à l’écriture de recherche: effets de la réécriture. In E. Bedoin et A. Camenisch (dir.), Actes du colloqueinternational «Stratégies d’écriture, stratégies d’apprentissages de la maternelle à l’université», Colmar, 21-23 mars 2012. Grenoble: Éditions littéraires et linguistiques de l’université de Grenoble.  
 Lafont-Terranova, J., Niwese, M. et Colin, D. (2016). Développer des dispositifs d’acculturation à l’écriture de recherche: un enjeu didactique et épistémologique. Pratiques, 171-172. Document téléaccessible à l’adresse https://pratiques.revues.org/3201.  DOI:10.4000/pratiques.3201
 Lejeune, P. (1996). Le pacte autobiographique. Paris: Seuil.  
 Niwese, M. (2010). L’atelier d’écriture: un dispositif didactique pour apprendre à écrire à un groupe multiculturel d’adultes en reprise de formation. Thèse de doctorat, Université catholique de Louvain, Louvain-la-Neuve. 
 Niwese, M. (2012). Balises pour un atelier d’écriture adapté à un public adulte en difficulté. Lidil – Revue de linguistique et de didactique des langues, 45, 123-137. 
 Niwese, M. et Bazile, S. (2014). L’atelier d’écriture comme dispositif de diagnostic et de développement de la compétence scripturale: du centre de formations d’adultes à la classe. Pratiques, 161-162. Document téléaccessible à l’adresse https://pratiques.revues.org/2063.  DOI:10.4000/pratiques.2063
 OCDE (2001). Connaissance et compétences: des atouts pour la vie. Premiers résultats du programme international de l’OCDE pour le suivi des acquis des élèves (PISA). Document téléaccessible à l’adresse http://dx.doi.org/10.1787/9789264295902-fr.  DOI:10.1787/9789264295902-fr
 Penloup, M.-C. (dir.) (1994). La rature n’est pas un raté. Plaidoyer pour le brouillon. Rouen: Académie de Rouen (MAFPEN).  
 Penloup, M.-C. (1999). L’écriture extrascolaire des collégiens. Des constats aux perspectives didactiques. Paris: ESF éditeur.  
 Penloup, M.-C. (2000). La tentation du littéraire: Essai sur le rapport à l’écriture littéraire du scripteur ordinaire. Paris: Didier. 
 Penloup, M.-C. (2007). Une écriture personnelle effervescente. Regards sur des aspects ignorés de la compétence scripturale des élèves. In M.-C. Penloup, (dir), Les connaissances ignorées. Réflexion interdisciplinaire sur ce que savent les élèves (p. 17-44). Lyon: Institut National de Recherche Pédagogique.  
 Pimet, O. et Boniface, C. (1999). Ateliers d’écriture. Mode d’emploi. Paris: ESF éditeur.  
 Reuter, Y. (2002). Enseigner et apprendre à écrire. Paris: ESF éditeur (1re éd. 1996). 
 Reuter, Y. (2006). À propos des usages de Goody en didactique. Éléments d’analyse et discussion. Pratiques, 131-132, 131-154. 
 Ricoeur, P. (1985). Temps et récit 3. Le temps raconté. Paris: Seuil. 
 Rinck, F., Boch, F. et Jacques, M.-P. (2013). Un corpus de référence en littéracie avancée. Document téléaccessible à l’adresse http://corpuslitteracie.wikispaces.com/file/view/CorpusLitteracieAvancee_ProjetSoumisILF.pdf. 
 Schneuwly, B. (1985). La construction sociale du langage écrit chez l’enfant. In B. Schneuwly, et J.-P. Bronckart (dir.), Vygotsky aujourd’hui. Neuchâtel: Delachaux et Niestlé. 
 Stercq, C. (2009). Des bonnes raisons de refuser l’alphabétisation. Le Journal de l’Alpha, 167-168, 100-102. 
 Vanhulle, S. (2001). Le portfolio, un instrument au service de la littératie chez les futurs enseignants (FLM). In L. Collès, J.-L. Dufays, G. Fabry et C. Maeder (dir.). Didactiques des langues romanes (p. 523-528). Bruxelles: De Boeck. 
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[1] Nous adoptons l’orthographe utilisée par Delcambre et Lahanier-Reuter (2012), sauf           lorsque nous renvoyons à des auteurs qui choisissent l’orthographe littératie.
[2] Il est à noter que la première édition de l’ouvrage parait en 2000.
[3] Le mot école renvoie ici au système           scolaire, de la maternelle au secondaire inclus.
[4] À la suite de Niwese (2010) et de Colin (2014), nous appliquons au rapport à           l’écriture les termes utilisés par Chartrand et Blaser (2008) pour caractériser les           différentes dimensions du rapport à l’écrit. Nous considérons que les dimensions affective           et praxéologique, telles qu’elles sont entendues par Chartrand et Blaser, renvoient à ce           que Barré-De Miniac appelle «l’investissement», la dimension conceptuelle renvoyant aux           conceptions de l’écriture et à leurs modes de verbalisation et la dimension axiologique           aux opinions et aux attitudes face à l’écriture.
[5] Dans les deux cas, l’enseignant/le formateur est également chercheur.
[6] L’auteure reprend ses résultats dans des publications ultérieures (Lafont-Terranova,           2009, 2013).
[7] Les auditeurs libres ne sont pas décomptés dans les 42 inscrits cités plus           haut.
[8] Cette réécriture favorisée est à distinguer de la réécriture inhérente au processus           d’écriture, pratiquée en cours d’écriture ou dans un temps de retour spontané sur le texte           produit.
[9] Le dispositif ayant évolué avec nos analyses, nous présentons sa dernière           version.
[10] Le logiciel MEDITE, qui permet de visualiser et de recenser toutes les opérations de           réécriture (Ganascia, Fenoglio et Lebrave, 2004), a été systématiquement utilisé pour les           données recueillies dans le cadre de l’expérimentation bruxelloise; les données           recueillies en master sont en cours d’analyse dans le cadre d’un projet qui vise notamment           l’automatisation de l’utilisation de MEDITE: <https://www.univ-orleans.fr/sites/default/files/Maison%20Interdisciplinaire%20des%20Syst%C3%A8mes%20Complexes/documents/ap_misc_proposition_lafont-terranova.pdf>           (consulté le 26 novembre 2017).
[11] Nous disposons par ailleurs des versions 3 et 4 des textes des stagiaires, mais ces           versions réécrites avec intervention des tiers (formateurs et pairs) n’ont pas encore fait           l’objet d’une analyse exhaustive et systématique.
[12] Les exemples extraits des deux corpus sont présentés en l’état, sans correction           d’ordre linguistique ou orthographique.
[13] Les annexes qui comportent les données personnelles collectées et analysées par les           étudiants eux-mêmes – les différentes versions de leurs écrits créatifs et des extraits           choisis de leur journal d’écriture – ainsi que des enregistrements de séances effectués en           2013 restent à analyser.
[14] Lafont-Terranova, 2013, 2014b;           Lafont-Terranova et al., 2016; Lafont-Terranova           et Niwese, 2012, 2015, 2016.
[15] Ces évolutions nous ont conduits à modifier notre demande initiale de           10 pages.
[16] Sauf mention expresse signalant un extrait de V1 ou une comparaison entre V1 et           Vdef, les exemples cités en 6.2.2 et 6.2.3 sont extraits des Vdef.
[17] Les initiales renvoient au scripteur, le nombre en italiques à la date de production           du mémoire.
[18] En gras dans le mémoire.
[19] En gras pour rendre compte d’un ajout par rapport à la V1.
[20] L’élément biffé suivi d’un élément en gras rend compte d’un remplacement par rapport           à la V1.
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Résumé
Cet article présente une partie des résultats obtenus au cours d’une recherche visant, à travers un dispositif appelé Itinéraires (Colognesi, 2015), le développement de la compétence scripturale (Dabène, 1991) dans ses trois composantes des élèves de 10 à 12 ans. Nous approfondissons ici la dimension métascripturale du rapport à l’écrit en suivant de manière fine quatre élèves tout au long du dispositif. Nous montrons ainsi le rôle des médiations métacognitives amenées par l’enseignant lors des tâches de (ré)écriture de textes. L’enjeu est, d’une part, de mettre en évidence comment les médiations métacognitives des enseignants amènent les jeunes scripteurs à développer les habiletés métascripturales et, d’autre part, de quelle manière cette composante agit sur l’évolution globale du rapport à l’écrit.
Mots clés : compétence scripturale, rapport à l’écrit, production d’écrits, Itinéraires, métascriptural

Abstract
Students’ relationship to writing: focusing on the metascriptural dimensionThis article presents some of the findings of a study that used the Itinéraires system (Colognesi, 2015) to develop the three components of scriptural competence (Dabène, 1991) in students aged 10 to 12. The text investigates the metascriptural dimension of students’ relationship to writing by closely following four students throughout the system. In turn, this sheds light on the metacognitive mediations provided by the teacher during the (re)writing of texts. The intent is to elucidate how teachers’ metacognitive mediations lead young writers develop metascriptural competencies, and how this component influences the overall evolution of students’ relationship to writing.
Keywords : scriptural competence, relationship to writing, written productions, Itinéraires, metascriptural

Resumen
La relación con la escritura de los alumnos: enfoque en la dimensión meta-escrituralEste artículo presenta una parte de los resultados obtenidos en el curso de una investigación que busca, a través de un dispositivo llamado Itinéraires (Colognesi, 2015), el desarrollo de la competencia escritural (Dabène, 1991) en sus tres componentes de alumnos de 10 a 12 años. Profundizamos la dimensión meta-escritural de la relación con la escritura siguiendo al detalle a cuatro estudiantes a lo largo del dispositivo. De esta manera mostramos el papel de las mediaciones metacognitivas conducidas por el profesor durante las tareas de (re)escritura. El desafío es por una parte, poner en evidencia cómo las mediaciones metacognitivas de los docentes llevan a los escritores jóvenes a desarrollar habilidades meta-escriturales y por otra parte cómo este componente influye en la evolución general de la relación con la escritura.
Palabras clave : competencia escritural, relación con la escritura, producción de escritos, Itinéraires, meta-escritural
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Si l’enseignant tend à développer chez ses élèves des savoirs textuels, syntaxiques,           lexicaux, etc., il doit aussi tenir compte du fait que «ces compétences langagières           n’épuisent pas le champ de ce qui est nécessaire pour décider d’écrire, pour aimer écrire,           pour produire des textes efficaces, pour utiliser l’écriture à des fins non seulement de           transcription mais aussi d’élaboration de savoirs, etc.» (Barré-De Miniac, 2008, p. 14).           Dès lors, le rapport à l’écrit, comme composante à part entière de la compétence           scripturale, semble prendre une place prépondérante dans la dynamique d’écriture. Ces           conceptions et représentations de l’écrit sont élaborées très tôt par les enfants, comme           le signale Barré-De Miniac (2002), et permettent de considérer le scripteur dans ses           dimensions affective, cognitive, sociale et culturelle. 

2 
À partir de cela, et constatant aussi le manque de données sur les perceptions des           jeunes élèves face à leur(s) tâche(s) d’écriture, nous nous sommes intéressés à la           question du rapport à l’écrit des scripteurs dans les dernières classes de l’enseignement           primaire. La visée de cet article est ainsi de présenter une partie des résultats obtenus           au cours d’une recherche portant sur le développement scriptural des élèves de cinquième           et sixième années primaires (10 à 12 ans) inscrits dans des écoles belges, à travers un           dispositif appelé Itinéraires (Colognesi, 2015).           Dans cette étude, nous avons expérimenté ce dispositif, qui met l’accent sur le processus           d’écriture-réécriture, dans deux classes d’élèves (38 au total), sur une durée de trois           semaines, et avons également mobilisé une classe contrôle de 18 élèves de même âge. Nous           avons ainsi récolté au total 260 productions écrites (les versions initiales,           intermédiaires et finales), enregistré et retranscrit toutes les séances de classe ainsi           que les interactions entre élèves. Une étude quantitative a été menée pour déterminer les           progrès des élèves d’une réécriture à l’autre en regard des différentes composantes de la           compétence scripturale. Nous avons également analysé qualitativement les enregistrements           des interactions pour comprendre l’impact des activités prévues par le dispositif           (étayages, interactions entre pairs et médiations métacognitives) sur les productions           écrites. Nous avons enfin réalisé des études de cas afin de déterminer le rôle que jouent           les médiations métacognitives amenées par l’enseignant dans le développement du rapport à           l’écrit, et principalement de sa dimension métascripturale. C’est cette partie que nous           présentons ici. 

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
3 
La notion de rapport à l’écrit est relativement récente, au point qu’elle est,           d’après les rencontres que nous avons avec les enseignants, méconnue par eux, alors que,           comme l’expliquent Chartrand et Prince (2009, p. 317), «comprendre le rapport à l’écrit           des élèves est essentiel pour agir sur le développement de leurs capacités langagières,           clé de voute du développement intellectuel, de la réussite scolaire et de l’épanouissement           personnel et social».

 2.1 Évolution de la notion [image: Retour au plan de l'article]
4 
Selon Lafont-Terranova (2009, p. 85), en didactique de l’écriture, les expressions           «représentations» et «rapport à l’écriture» ont été employées «concurremment ou de façon           complémentaire pour désigner la relation complexe que le sujet entretient avec           l’écriture» [1]. 

5 
La notion de rapport à l’écriture, empruntée aux sciences de l’éducation, a évolué           avec le temps. Nous prenons, à l’instar d’autres auteurs, les travaux de Barré-De Miniac           comme référence dans le domaine. L’auteure (2000) exprime que le rapport à l’écriture est           «un ensemble touffu, complexe, fait d’une multitude de variables entremêlées» (p. 13).           Elle le considère comme le lien entre le sujet écrivant et l’objet écriture dans le sens           où le rapport à l’écriture est «l’ensemble des significations construites par le scripteur           à propos de l’écriture, de son apprentissage et de ses usages» (2002, p. 29). En effet, il           désigne «des conceptions, des opinions, des attitudes, de plus ou moins grande distance,           de plus ou moins grande implication, mais aussi des valeurs et des sentiments attachés à           l’écriture, à son apprentissage et à ses usages» (2000, p. 13).

6 
Dans cette perspective, Barré-De Miniac, pour qui l’introduction de la notion de           rapport à l’écriture en didactique de l’écriture vient des constats des difficultés et/ou           des peurs des élèves à produire de l’écrit, insiste sur les aspects cognitifs qui lient le           sujet à l’écriture mais aussi sur les aspects affectifs, culturels et sociaux et décline           ainsi le rapport à l’écriture en quatre dimensions (Barré-De Miniac, 2008):           l’investissement de l’écriture, les opinions et attitudes par rapport à l’écriture, les           conceptions de l’écriture et de son apprentissage, et les modes de verbalisation des           procédures d’écriture. Niwese (2010) parle de cette dernière dimension sous les termes de           dimension métascripturale.

7 
Chartrand et Blaser (2008) [2] ont emprunté la notion           de rapport à l’écriture aux travaux de Barré-De Miniac et l’ont élargie au rapport à           l’écrit, en insistant plus particulièrement sur l’écriture associée à la lecture, étant           entendu que lire et écrire sont indissociables et vont au-delà de la discipline           «français». 

8 
Chartrand, Blaser et Gagnon (2006), dans leur conceptualisation du rapport à           l’écrit, ont défini les dimensions affective, axiologique et conceptuelle (ou idéelle)           correspondant à l’investissement de l’écriture (dimension affective), aux opinions et           attitudes par rapport à l’écriture (dimension axiologique), et aux conceptions de           l’écriture et de son apprentissage (dimension conceptuelle) de Barré-De Miniac. De plus,           les auteurs ont ajouté la dimension praxéologique, absente chez Barré-De Miniac qui «ne           considère pas que les pratiques d’écriture font partie du rapport à l’écriture du sujet,           pas plus que du sujet» (Chartrand et Blaser, 2008, p. 113). 

9 
Dans le cadre de cette recherche, et pour la suite de nos propos, nous nous référons           à la fois aux travaux de Barré-De Miniac et à ceux de Chartrand et al., considérant que les notions de rapport à l’écriture           et de rapport à l’écrit sont relativement proches. Nous employons désormais le terme plus           large de «rapport à l’écrit», en nous centrant sur la dimension métascripturale (Barré-De           Miniac, 2000; Niwese et Bazile, 2014) qui s’ajouterait aux dimensions déjà mentionnées par           Chartrand et al. (2006). 

 2.2 La dimension métascripturale [image: Retour au plan de l'article]
10 
Cette dimension renvoie aux verbalisations possibles que les sujets font émerger à           propos de leurs pratiques. Il s’agit en fait, selon Falardeau et Grégoire (2006, p. 35),           de «la façon dont les scripteurs parlent de leurs démarches d’écriture». Par conséquent,           cette dimension concerne la verbalisation des pratiques des écrivants, leurs choix, l’état           de leur travail, les difficultés qu’ils rencontrent, les solutions qu’ils choisissent,           etc. Ces verbalisations ne se font pas naturellement ni de manière spontanée. Ainsi, pour           permettre aux scripteurs de verbaliser leur cheminement, l’enseignant mais aussi les pairs           peuvent jouer un rôle majeur par le biais des médiations métacognitives proposées au fil           du processus d’écriture. Signalons que, selon Reulier (2013), le fait de verbaliser ses           connaissances et ses procédures, dans le cadre d’activités collaboratives, peut avoir une           influence sur le développement même de ces connaissances et procédures grâce aux apports           des pairs.

11 
Concernant les théories de la métacognition, deux branches d’études distinctes           apparaissent. La première renvoie au savoir métacognitif mis en évidence par Flavell           (1987), c’est-à-dire le savoir déclaratif qu’une personne a sur elle-même, sur les tâches           qu’elle a à accomplir, les stratégies dont elle dispose, et les interactions entre ces           trois éléments. La seconde branche d’étude, laquelle nous intéresse particulièrement,           renvoie au savoir procédural qu’une personne mobilise pour réguler ses activités de           résolution de problèmes et d’apprentissage (Veenman, Van Hout-Wolters et Afflerback, 2006,           p. 4). Pour réaliser cela, des opérations métacognitives – ou compétences métacognitives –           (Colognesi et Van Nieuwenhoven, 2016; Efklides, 2008) peuvent intervenir avant, pendant et           après la tâche. Elles sont au nombre de six: orienter, planifier, vérifier, réguler,           évaluer et autoréguler. Lorsqu’elles portent sur la production écrite, il s’agit           d’opérations métascripturales. Ainsi, les écrivants vont pouvoir s’exprimer et réguler           leurs activités avant, pendant et après la situation d’écriture en répondant aux questions           sollicitées par l’enseignant ou les pairs.

 2.2.1 Orienter et planifier [image: Retour au plan de l'article]
12 
Avant d’entrer dans la tâche d’écriture, pour anticiper ses actions, l’élève peut           faire appel à deux opérations métacognitives: l’orientation et la planification.           L’orientation permet à l’écrivant de se fixer, en fonction de la consigne/du projet,           identique pour tous, des buts personnels à atteindre. On demandera à l’élève d’identifier           un objectif personnel, par exemple à quoi il veut arriver, quels buts il se donne, pour           qui il écrit, dans quelle intention, etc. La planification, quant à elle, consiste, par           une représentation correcte de l’activité à réaliser, à analyser la tâche et les           informations dont on dispose pour effectuer «un relevé des stratégies disponibles, [à]           prévoir comment procéder, [à] déterminer les étapes de la réalisation» (Portelance, 1999,           p. 45). On pourrait alors faire dire à l’écrivant comment il pense procéder, par quelles           étapes il va passer, la démarche qu’il va entreprendre pour arriver à ses buts,           etc.

 2.2.2 Vérifier et réguler [image: Retour au plan de l'article]
13 
En cours d’écriture, mettant en avant les composantes d’explicitation, de           décentration, d’autoquestionnement et de régulation, les compétences de vérification et de           régulation vont intervenir. Ainsi, vérifier, c’est amener le scripteur à expliciter les           erreurs qu’il détecte, à trouver les écarts entre les actions qu’il réalise et la           planification imaginée. La régulation, quant à elle, amène à observer et à analyser sa           démarche, à la justifier ou à l’ajuster si nécessaire (Colognesi et Van Nieuwenhoven,           2016). C’est aussi permettre à l’individu d’expliciter ses choix, les arguments qu’il           convoque pour effectuer les modifications qu’il applique.

 2.2.3 Évaluer et autoréguler [image: Retour au plan de l'article]
14 
Ces deux dernières compétences, afférentes aux composantes d’autoévaluation et           d’explicitation, sont rassemblées, car, même si l’évaluation peut s’activer tout au long           de la tâche d’écriture, elles viennent toutes deux en fin de travail. Ainsi, la compétence           d’évaluation amène le scripteur à interroger l’objectif qu’il s’est fixé, les stratégies           activées au fil de l’écriture, la planification imaginée, etc., faisant ainsi le point sur           la réalisation de la tâche. La compétence d’autorégulation, quant à elle, suppose un recul           plus large que la tâche juste terminée. En effet, il s’agit alors de regarder le processus           dans son ensemble, mettant ainsi en avant les forces et les limites de celui-ci, mais           aussi les éventuelles modifications à apporter pour améliorer la rapidité et l’efficacité           de l’exécution de la tâche. 

 2.3 Le rôle de l’enseignant dans le développement de la dimension         métascripturale [image: Retour au plan de l'article]
15 
Pour développer la dimension métascripturale, des médiations métacognitives avant,           pendant et après l’écriture semblent nécessaires. En effet, pour qu’un individu comprenne           ses processus internes, étant donné que la métacognition ne va pas de soi et n’est pas           spontanée, comme le met en évidence Portelance (1999), il faut nécessairement passer par           une interaction sociale initiée par l’enseignant. Les médiations métacognitives peuvent se           focaliser, selon Efklides (2008), sur trois aspects: les sentiments (familiarité de la           tâche, difficultés, sensation de plaisir, etc.), les jugements métacognitifs (estimation           de l’exactitude des réponses apportées, de l’effort fourni, du temps requis, etc.), les           connaissances pendant le processus d’écriture spécifiques à la tâche (ce qu’un scripteur           prend en compte quand il écrit). 

16 
L’enseignant peut proposer des médiations métacognitives variées et adaptées au           moment, sous forme de questionnement en lien avec les six compétences déployées supra. Ces «prompts métacognitifs», expression utilisée par           Gagnière (2010), sont orientés soit sur le processus par la verbalisation des           planifications, les stratégies, les erreurs repérées, etc., soit sur les justifications           des actions effectuées. 

17 
L’enseignant peut aussi utiliser le principe des «alloconfrontations» entre pairs.           Gagnière (2010) explique qu’il s’agit de permettre «une modification des représentations           par la prise de distance opérée face à sa propre activité du fait de la confrontation à           l’activité d’un autre, qui, en agissant autrement, permet de comparer, d’évaluer et de           justifier ses propres procédures» (p. 105). Concrètement, les écrivants sont invités, sans           montrer leur texte, à partager avec un ou plusieurs pairs-auteurs l’état d’avancement de           leur écrit, les questions qu’ils se posent, les difficultés qu’ils rencontrent, les           stratégies qu’ils mobilisent, les étapes par lesquelles ils passent, etc.

18 
En conséquence, il nous semble que la médiation métacognitive, qu’elle soit apportée           par l’enseignant ou par les pairs, peut jouer un rôle dans l’amélioration de la dimension           métascripturale, que nous estimons être, à la suite d’autres auteurs, une des composantes           du rapport à l’écrit. Étant donné que les pratiques verbalisées (métascripturales) vont           concerner les dimensions affective, axiologique, conceptuelle et praxéologique du rapport           à l’écrit, il s’agit d’une composante qui peut également avoir une influence sur le           développement global de ce rapport. Les objectifs de notre étude sont donc, d’une part, de           comprendre si la médiation métacognitive renforce le développement de la dimension           métascripturale (qui concerne les processus mis en jeu dans une pratique d’écriture tandis           que le métacognitif englobe d’autres dimensions non spécifiques contribuant au           développement de connaissances) et, d’autre part, de voir si et de quelle manière les           autres composantes du rapport à l’écrit se modifient.

 3. Questions de méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
19 
Nous présentons ici succinctement le dispositif proposé aux élèves ainsi que           l’échantillon, les modalités de recueil et de traitement des données en justifiant les           choix effectués en regard des objectifs.

 3.1 Le dispositif proposé aux élèves: Itinéraires [image: Retour au plan de l'article]
20 
Le dispositif Itinéraires (Colognesi, 2015)           s’appuie sur l’analyse contrastée de deux dispositifs d’écriture existants (Colognesi et           Lucchini, 2016): le chantier d’écriture (Jolibert, 1988) et l’atelier d’écriture           (Lafont-Terranova, 2009; Niwese, 2010). Il procède par des réécritures successives           permettant à l’élève de faire progresser une rédaction initiale vers une version finale           dont le scripteur est satisfait. Presque trois semaines sont nécessaires au déploiement           complet du processus d’écriture, à raison d’une séance par jour. Pour permettre les           progrès, trois types d’activités sont prévues entre les différentes réécritures: des           étayages amenés par l’enseignant et liés au genre de texte à produire; des temps de           partage de productions entre pairs pour donner des rétroactions aux auteurs; des           médiations métacognitives avant, pendant, après les différents moments de travail des           textes. La figure 1 donne une vue d’ensemble du dispositif vécu par les élèves et montre           l’alternance entre les étayages et les temps de partage entre pairs, ainsi que la           transversalité des médiations métacognitives. 

[image: Dispositif Itinéraires vécu par les élèves] Figure 1 Dispositif Itinéraires vécu par les             élèves

 [Voir la liste des
            figures] 
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Dans le cas qui nous occupe, la tâche d’écriture proposée aux élèves était de           rédiger un avis de recherche permettant de retrouver leur doudou d’enfance. Les étayages           offerts par l’enseignant ont porté sur la comparaison d’avis de recherche modèles pour que           les élèves déterminent la superstructure du texte, sur les anaphores pour qu’ils évitent           les répétitions du nom du personnage ainsi que sur le lexique approprié à la description           physique d’un individu pour qu’ils enrichissent le vocabulaire de leur texte. Chaque           étayage a fait l’objet d’une ou deux séances de 50 minutes. L’expérimentation a eu lieu en           avril 2015.

 3.2 Échantillon [image: Retour au plan de l'article]
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Si nous avons expérimenté le dispositif dans plusieurs classes [3], ainsi que dans une classe contrôle, nous avons choisi, pour étudier le           rapport à l’écrit, de nous centrer sur la classe appartenant à un établissement bruxellois           d’indice socio-économique égal à 1 [4] et comportant           22 élèves de 10-11 ans (cinquième primaire, 9 filles, 13 garçons). En effet, comme le           signale Lahire (2008), il s’agit d’une population dont le rapport à l’écrit ne coïncide à           priori pas avec les exigences scolaires et est donc susceptible d’évoluer. Conformément à           la composition scolaire de ce type d’établissements, plusieurs nationalités cohabitent           dans cette classe: belge, polonaise, marocaine, française, grecque, italienne, américaine.           Leur moyenne au bulletin dans la compétence Savoir-écrire avant l’expérimentation est de           69 %.

23 
Dans ce groupe, nous avons procédé à quatre études de cas; les quatre élèves ont été           sélectionnés pour leurs profils bien distincts (tableau 1).

[image: Profil des quatre élèves sélectionnés pour l’étude de cas56][image: Profil des quatre élèves sélectionnés pour l’étude de cas56] Tableau 1 Profil des quatre élèves sélectionnés pour l’étude de cas [5] [6]

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 3.3 Techniques de recueil et de traitement de données [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons proposé des médiations métacognitives sous forme de questions aux quatre           élèves avant, pendant et après les cinq activités de production de textes (première           écriture et réécritures).
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Avant et après la tâche d’écriture, les élèves étaient invités à s’isoler dans le           couloir (pour éviter tout biais de désirabilité sociale) et à répondre dans un dictaphone           aux questions suivantes [7]: 
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Nous avons ainsi récolté et retranscrit pour chaque élève dix enregistrements de           longueur variable: cinq avant les temps d’écriture et cinq après les temps d’écriture.         
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Pendant les cinq temps d’écriture, les questions suivantes ont été posées aux quatre           élèves par le chercheur ou l’enseignant, installé à côté d’eux. Les échanges, d’une durée           d’un peu plus de cinq minutes chacun, ont été également enregistrés et retranscrits.         
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Les temps d’écriture ont également été interrompus par des temps d’alloconfrontation           où les élèves ont échangé deux par deux sur la base des quatre questions           ci-après:


29 
Là encore, les échanges, d’une durée d’un peu plus de cinq minutes chacun, ont été           enregistrés et retranscrits.
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Signalons que cette dernière activité a été proposée à tous les élèves de la classe,           de même que des temps collectifs de métacognition à l’issue de chaque activité de           l’Itinéraire (les temps de production, les           étayages, les moments d’échange entre pairs). Les questions posées, reprises ci-dessous,           ont été notées au tableau par l’enseignant qui a laissé quelques instants aux élèves pour           y réfléchir individuellement et qui a invité ensuite plusieurs volontaires à y           répondre.
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L’ensemble des données recueillies a fait l’objet d’une analyse de contenu qui a           permis de mettre au jour l’évolution de la dimension métascripturale des élèves, en termes           d’étendue et de qualité des réponses. Nous avons opté pour une analyse purement           qualitative, en nous intéressant essentiellement au contenu des réponses dans le but non           seulement de mettre en évidence l’émergence ou l’évolution de la dimension           métascripturale, mais également sa relation avec les autres dimensions du rapport à           l’écrit: la dimension affective (dans la mesure où les propos des élèves relatent leurs           sentiments, leurs émotions, leur investissement dans l’écriture); la dimension           conceptuelle (dans la mesure où la verbalisation va porter sur la conception de l’écriture           et de son apprentissage); la dimension axiologique (dans la mesure où la verbalisation va           porter sur les opinions, les attitudes, les valeurs associées à l’écriture); la dimension           praxéologique (dans la mesure où les dires des élèves vont porter sur les activités           d’écriture qu’ils font).

 4. Présentation des principaux résultats   [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 La médiation métacognitive renforce la dimension métascripturale, composante du         rapport à l’écrit [image: Retour au plan de l'article]
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De façon générale, il ressort de cette étude le fait que les scripteurs (quel que           soit leur profil) parlent difficilement de leurs pratiques au début du processus, tant           dans les moments d’alloconfrontations entre pairs que dans les médiations amenées par           l’enseignant. En effet, ils ne savent pas nécessairement quoi répondre aux interpellations           qu’on leur fait et ils ont probablement peu à dire à ce moment de l’expérimentation, en           raison également du fait que le thème d’écriture est imposé. Mais, au fil de           l’expérimentation, on assiste à une amélioration des verbalisations des pratiques           d’écriture chez les élèves: leurs mots, leurs manières de parler d’eux, de leurs           stratégies, de la justification de leurs choix sont de plus en plus précis, en lien avec           les enseignements qu’ils ont reçus entretemps. 
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L’extrait 1 donne à voir un exemple d’évolution, dans la durée, des propos des           quatre élèves suivis. Il s’agit d’une comparaison entre les réponses apportées à la           question «qu’es-tu en train de faire?» posée pendant l’écriture du premier jet et pendant           la rédaction de la cinquième version du texte (juste avant la version finale). 

Extrait 1Réponses des quatre élèves à la question: «Qu’es-tu en train de faire et             pourquoi?» [8]

34 
Nous remarquons que, lors de la première écriture du texte, les élèves donnent des           réponses brèves, peu étayées. Ils semblent manifester peu d’engagement, étant entendu que           la tâche de départ est plutôt scolaire, ce qui peut expliquer qu’ils aient peu à dire.           Quelque temps après, ils parlent spontanément plus longuement et arrivent à exprimer ce           qu’ils pensent au moment de l’interpellation. 

35 
D’une manière générale, la sollicitation des écrivants tout au long du processus           d’écriture, avant, pendant et après l’écriture des différentes versions, suscite des           verbalisations (métascripturales) sur l’évolution perçue des textes et la valeur attribuée           aux activités proposées. On passe ainsi d’un point de départ où peu d’éléments émergent, à           des temps d’auto-analyse précis et détaillés qui font appel aux activités vécues et aux           stratégies mises en place pour faire évoluer la production en cours. 
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En fin de parcours, les élèves arrivent non seulement à justifier les actions qu’ils           accomplissent lorsqu’ils écrivent, mais aussi à porter un regard réflexif et critique sur           leurs différentes réécritures (extrait 2).

Extrait 2Analyse critique de RO sur le travail qu’il a accompli

Ens: es-tu satisfait de ton travail jusqu’à           présent?
RO: oui / je suis assez           content
Ens: pourquoi?
RO: parce que / j’ai appris           des choses pour écrire un texte // et à la fin je           crois que mon texte sera au top et je crois le faire deviner (…) je trouvais que ça n’allait pas en fait dans des phrases / au début / donc           je les ai adaptées pour que ça aille mieux
Ens: de quoi aurais-tu besoin pour le rendre encore           mieux?
RO: d’autres choses pour           apprendre à écrire un texte surtout / à part ça // aussi apprendre de nouveaux           verbes / de nouveaux temps / comme ça je connais mieux
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Les propos de RO repris dans l’extrait 3 montrent également qu’il est en mesure de           déterminer, en fin de dispositif, une série d’actions et de stratégies qu’il mobiliserait           s’il devait réécrire un texte du même genre. Ces réponses ne sont pas propres à un seul           élève, mais caractérisent l’ensemble des propos recueillis pour la totalité des élèves           faisant partie de l’étude. Il est intéressant de signaler que, de cette manière, le           transfert vers un nouveau texte est ainsi préparé puisque l’élève programme les stratégies           utiles pour une réédition de la tâche, qui pourront être convoquées à ce           moment-là.

Extrait 3Propos de RO recueillis en fin de dispositif

Ens: si tu devais réécrire un texte comme celui-là, tu           serais plus à l’aise? tu penserais à quoi?
RO: oui / je serais moins           stressé car on l’a déjà fait / j’écrirais un           titre / des paragraphes // pour donner plusieurs informations / dans le premier / je décrirais le physique du           personnage (silence) je relirais bien pour éviter les répétitions / je penserais à ce qu’on a fait avec l’activité des textes d’auteurs et           l’activité du texte avec le vampire // (silence) je demanderais aussi à d’autres de relire           mon texte pour avoir leur avis
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Lorsqu’on analyse les données recueillies dans les temps d’alloconfrontations, nous           remarquons que le phénomène est identique: au départ, les élèves s’expriment peu, mais ils           deviennent de plus en plus assurés et précis au fil du processus, comme le montre           l’extrait 4. 
Extrait 4Réactions de SA pendant les alloconfrontations du premier jet et de la troisième               version
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Tout au long de la mise en oeuvre du dispositif, il apparait donc que la           verbalisation des pratiques est toujours plus riche. Cependant, la question suivante se           pose: est-ce parce qu’on propose des médiations métacognitives que le métascriptural           émerge ou bien émerge-t-il grâce au dispositif dans son ensemble, les médiations           métacognitives n’étant que les révélateurs de ce qui a été produit par l’ensemble du           dispositif?
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Comme argument en faveur de la deuxième éventualité, nous relevons que les élèves           s’expriment en utilisant les savoirs «frais» issus des étayages (extraits 5 et 6) et aussi           en mobilisant les commentaires des pairs pour exprimer les modifications qu’ils effectuent           (extrait 6). Ils les identifient donc explicitement comme étant les éléments qui leur ont           permis de prendre conscience de leur pratique d’écriture et donc, on peut le supposer, de           les verbaliser.

Extrait 5Propos de SA recueillis pendant la rédaction de la deuxième version qui succède à             l’étayage sur le genre «avis de recherche»

Ens: je vois que tu viens de déplacer un morceau de           texte
SA: c’est pour les paragraphes / j’en fais           trois
Ens: des paragraphes tu dis / tu sais m’expliquer ce           que c’est pour toi?
Ens: c’est des parties de texte / on les sépare par           une ligne / c’est pour dire qu’on change d’information / c’est pour trier ce qu’on dit /           par exemple le physique et dans un autre les actions
Ens: et tu n’en avais pas fait la première           fois?
SA: non / je n’avais parlé presque / que du           physique
Ens: et pourquoi trois?
SA: un pour dire le physique / un pour les pensées /           un pour les activités
Ens: comment tu es arrivé à           cette idée?
SA: on l’a vu hier / c’est           sur la synthèse
Extrait 6Étapes et processus d’écriture explicités par NI

Ens: explique-moi ce que tu as fait jusqu’à présent //           par quelles étapes es-tu passée?
NI: on a appris à décrire notre doudou // et on a           appris à mieux écrire // j’ai commencé mon premier jet / il était pas terrible / après           (silence) après on a lu des textes / puis on a fait le deuxième jet / c’était mieux /           puis // les autres ont           donné des conseils / je m’en suis servi pour           écrire / on a aussi appris ne pas tout le temps dire           il pour le personnage // maintenant c’est terminé / j’ai bien           écrit
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Cependant, les réponses des élèves, et en particulier celle de NI (extrait 6), qui           est par ailleurs l’élève présentant les difficultés les plus importantes du point de vue           de l’accès à l’écrit (tableau 1), semblent se construire au fur et à mesure à la suite de           la question. Les élèves n’arrivent pas tout de suite à une formulation complète: les           énumérations, les hésitations, les silences semblent indiquer que la verbalisation des           pratiques se développe parce que des questions sont posées à ce sujet et que sans ces           questions elle n’aurait pas eu lieu. 
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Bien entendu, si les médiations métacognitives facilitent, nous semble-t-il,           l’émergence de la conscience des pratiques nécessaire à leur verbalisation, elles           permettent également l’apparition de traces des effets du dispositif dans son ensemble,           comme on peut le déceler dans ces deux derniers extraits, qui mentionnent le fait que les           étayages amenés par l’enseignant et les interactions entre pairs ont fourni les contenus           nécessaires aux différentes réécritures.

 4.2 La dimension métascripturale joue sur les autres dimensions du rapport à         l’écrit [image: Retour au plan de l'article]
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Il nous semble que le fait d’avoir soumis les élèves à des médiations métacognitives           tout au long du processus d’écriture a non seulement facilité le développement de la           dimension métascripturale du rapport à l’écrit, et par là le rapport à l’écrit même car           elle en est une des composantes, mais a également contribué à améliorer les autres           dimensions dudit rapport.
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En effet, la prise de conscience (et la verbalisation des pratiques) s’est faite non           seulement sur les effets des activités proposées par le dispositif, mais également sur les           autres composantes du rapport à l’écrit, qui prennent ainsi consistance et réalité: les           dimensions conceptuelle (ce qu’est l’écriture) et axiologique (valeurs, opinions et           attitudes vis-à-vis de l’écrit) ont évolué, jouant à leur tour un rôle sur la dimension           affective. La manière d’aborder et de parler des textes change avec l’apparition de la           perception d’utilité, de valeur du texte, de l’écrire pour être lu et compris, mais aussi           l’apparition du plaisir et de l’enthousiasme à produire de l’écrit, amenée notamment par           les retours positifs, la satisfaction personnelle et la fierté de voir son texte évoluer           jusqu’au chef-d’oeuvre.
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Ainsi, si on reprend les propos des élèves présentés dans l’extrait 1, plusieurs           constats sont possibles. Par exemple, si NI répond dans les premiers échanges par «je ne           sais pas», elle réussit par la suite à étoffer ses réactions. Elle parle de sens, met en           avant la dimension sociale en valorisant les commentaires des autres et exprime par ses           paroles sa posture d’auteur et l’intérêt d’être lue (dimension axiologique). RO, quant à           lui, indique exécuter la tâche parce que c’est ce qui a été demandé par l’enseignant, mais           aussi pour apprendre. Cette idée de réaliser une tâche d’écriture «par obligation»           (dimension affective) disparait à la fin du dispositif au profit d’une autre conception,           celle de la réécriture enrichie grâce à une série d’apports. Nous constatons une           valorisation des apprentissages nouveaux, une perception d’évolution de ce qu’est           l’écriture (dimension conceptuelle). AU parle de sens et qualifie une action comme           bénéfique pour rendre meilleur son texte, elle exprime être contente de sa production           (dimension affective). Enfin, SA dit au départ réaliser de manière très scolaire la           consigne donnée. À la fin, en rappelant la consigne précise, elle indique que les étayages           ont été utiles et qu’elle les exploite. Elle fait donc des liens entre les activités           vécues et l’acte d’écriture qu’elle réalise, et semble parler de l’écriture comme un objet           d’apprentissage (dimension conceptuelle).
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De plus, les scripteurs verbalisent également ce qu’ils pensent de l’ensemble du           processus d’écriture. On perçoit ainsi la prise de conscience de l’utilité des           réécritures, qu’écrire ne se fait pas en une fois, que d’une réécriture à l’autre, des           aménagements sont possibles et visibles (extraits 7 et 8). Ces aspects renvoient à la           dimension conceptuelle: le fait d’avoir pris conscience des différents apprentissages           générés par les réécritures et les activités qui y sont liées non seulement brise la           représentation qu’écrire est un don ne relevant d’aucun apprentissage, mais aussi           contribue à déconstruire la conception de l’écriture comme simple codage.

Extrait 7Avis des élèves au sujet du fait de réécrire plusieurs fois

Ens: est-ce que ça en valait la peine toutes ces           réécritures?
RO: ça a amélioré le texte
SA: on a appris à écrire du texte / à           améliorer
NI: ça nous apprend des choses
AU: c’est de mieux en mieux grâce aux activités et aux           autres
Extrait 8Avis de AU sur ce qu’elle a appris

Ens: qu’as-tu appris pendant ces deux           semaines?
AU: à mieux écrire, à améliorer le texte, à éviter les           répétitions / à se servir des pronoms / à utiliser des adjectifs pour décrire / à faire           des paragraphes / à trouver des idées / à écrire une description
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Ces différentes réponses font écho au dispositif Itinéraires. Par ailleurs, le fait que les élèves puissent verbaliser les           apprentissages, l’aide possible et nécessaire, l’importance des réécritures, la nécessité           d’avoir un texte correct à diffuser, etc., laisse apparaitre la prise de conscience des           mécanismes nécessaires à l’écriture et rend visible la perception qu’écrire ne se fait pas           tout seul, que les versions et les modifications sont nécessaires à partir du moment où la           tâche est signifiante.
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En conséquence, nous pensons, à la lumière de notre analyse, que la dimension           métascripturale a une importance majeure sur le développement du rapport à l’écrit dans           son ensemble. 

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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À la suite de l’analyse réalisée, il émerge que les étayages proposés et les           interactions entre pairs, suivis par les réécritures du texte initial, autrement dit les           activités prévues par le dispositif, semblent être à même de modifier la perception de la           tâche et du processus d’écriture (rapport à l’écrit). Il ressort également, nous           semble-t-il, que les médiations métacognitives représentent un outil facilitant la prise           de conscience (métascripturale) de cette perception et de son évolution dans la mesure où           elles amènent les élèves à rendre explicites et consistants les bénéfices issus des           activités.
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D’abord, susciter la métacognition, c’est-à-dire faire exprimer les élèves avant,           pendant et après la production, de manière systématique au fil des réécritures et grâce à           des questions ciblées, amène les scripteurs à développer des habiletés métascripturales           par la prise de conscience et la verbalisation de leurs pratiques. Ensuite, lorsque les           élèves expriment la valeur des étayages, et notamment par le fait qu’ils sont lus par les           autres qui réagissent au texte, la dimension conceptuelle du rapport à l’écrit se régule           positivement. Lorsqu’ils verbalisent les ressentis par rapport aux consignes, les gains           perçus d’une activité à l’autre, les améliorations constatées entre les versions, etc.,           cela joue sur la dimension axiologique. Le fait d’avoir réalisé des activités différentes           des séances classiques d’écriture, dans la durée, et de l’avoir verbalisé, joue un rôle           sur le développement d’un rapport renouvelé à l’écriture et contribue à modifier les           pratiques des élèves, autrement dit la dimension praxéologique. Ce faisant, les réactions           quant à la tâche d’écriture et aux réécritures sont de plus en plus positives, en relation           avec les progrès verbalisés et l’accompagnement offert, ce qui contribue à développer la           dimension affective du rapport à l’écrit.
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Dès lors, les activités proposées et la réflexion portée sur celles-ci par les           élèves influencent le développement d’un rapport à l’écrit plus riche. Cependant, il nous           est difficile d’affirmer de façon ferme que la réalisation des tâches prévues par le           dispositif, avec un accompagnement permettant les réécritures mais sans les médiations           métacognitives, n’aurait pas eu le même impact sur le rapport à l’écrit. Une           (in)validation expérimentale de cette hypothèse est à l’étude. En tout état de cause, les           médiations métacognitives, par les questions posées, amènent à structurer, à mettre «en           mots» les apprentissages et préparent ainsi au transfert des acquis vers de nouvelles           productions écrites. Il nous semble dès lors intéressant, sur le plan didactique, de           proposer ces questions structurantes à tous les élèves.
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[1] Mentionnons néanmoins que si ces deux notions se croisent (dans les dimensions           axiologique et conceptuelle du rapport à l’écriture, par exemple), elles ne se recouvrent           pas: le rapport à l’écriture couvre un domaine beaucoup plus important que les           représentations (voir Colin, 2014, p. 80).
[2] Mais voir aussi Chartrand, Blaser et Gagnon (2006) et Chartrand et Prince           (2009).
[3] Itinéraires, conçu pour le développement           scriptural, a été testé dans deux classes d’élèves de primaire de 10-12 ans (Colognesi,           2015). L’extension à d’autres domaines est en cours. Nous avons également montré l’impact           que peut avoir le dispositif quand on le transpose dans le développement de l’oral           (Colognesi et Dolz, 2017).
[4] Réactualisé tous les cinq ans, cet indice définit de manière précise les niveaux           socio-économiques de la population scolaire. Onze variables au total sont utilisées sur la           base de cinq grandes catégories: revenu par habitant, niveau de diplôme, taux de chômage,           activités professionnelles et confort des logements. Une formule de calcul est opérée,           pondérant le poids des variables, pour aboutir à un indice synthétique attribué à chaque           élève en fonction de son secteur de résidence. L’indice 1 représente le niveau le plus           défavorisé de l’échelle.
[5] Dans le but d’anonymiser les individus, nous avons gardé les deux premières lettres           du prénom des élèves.
[6] Recueillies auprès de l’enseignant de la classe.
[7] Pour rappel, dans l’expérimentation que nous mobilisons ici, les élèves ont été           invités à écrire un avis de recherche destiné à retrouver le doudou de leur           enfance.
[8] À l’issue de l’étayage sur le lexique utile pour la description d’individu, les           élèves ont été invités à repérer au moins cinq mots en lien avec leur personnage, de les           recopier sur un post-it et de les introduire dans           la réécriture suivante.
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Résumé
Notre étude s’insère dans le cadre d’une recherche-action sur la didactique de la rédaction professionnelle au sein d’un parcours de master de l’Université d’Aix-Marseille. Nous interrogerons un dispositif de formation qui vise à développer les compétences scripturales professionnelles en travaillant le rapport à l’écriture des étudiants par la production de critiques littéraires de type journalistique. Nous prenons en compte le sujet-scripteur dans son activité de construction d’un ethos, d’une représentation de soi, au sein des textes produits. Le suivi longitudinal d’une cohorte de 12 étudiants permet de dégager des profils d’évolution dans la construction de cet ethos; une étude de cas illustre et éclaire les résultats globaux.
Mots clés : didactique de la rédaction professionnelle, rapport à l’écrit/ure, ethos discursif, genre sociodiscursif, littératie avancée

Abstract
The construction of the discursive ethos and future professional writers’ relationship to writingThis study discusses an action research project on the didactics of professional writing in the context of a master’s degree program at Aix-Marseille University. Specifically, it examines an instructional system that aims to develop professional scriptural competencies by addressing students’ relationship to writing via the production of journalistic book reviews. The text looks at the subject-writers in terms of their construction of an ethos, i.e., a self-representation, within the texts produced. A longitudinal study of a cohort of 12 students reveals specific developmental profiles in the construction of this ethos, and a case study illustrates and sheds light on the overall findings.
Keywords : didactics of professional writing, relationship to writing, discursive ethos, socio-discursive genre, advanced literacy

Resumen
Construcción del ethos discursivo y la realción con la escritura de futuros redactores profesionalesNuestro estudio forma parte de una investigación-acción sobre la didáctica de la escritura profesional en un curso de master de la Universidad de Aix-Marseille. Vamos a cuestionar un dispositivo de formación que apunta a desarrollar las competencias escriturarias profesionales trabajando la relación con la escritura de estudiantes por la producción de críticas literarias de tipo periodístico. Tomamos en cuenta el sujeto-escritor en su actividad de construir un ethos, una representación de sí mismo, dentro de los textos producidos. El seguimiento longitudinal de una cohorte de 12 estudiantes permite identificar perfiles de evolución en la construcción de este ethos; un estudio de caso ilustra y esclarece los resultados generales.
Palabras clave : didáctica de la escritura profesional, relación con la escritura, ethos discursivo, género sociodiscursivo, alfabetización avanzada
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cette étude s’inscrit dans une recherche plus vaste qui vise à définir une didactique de l’écriture professionnelle à travers des expérimentations de modules de formation; le terrain d’observation et de mise en oeuvre de cette recherche-action est un parcours de master en rédaction professionnelle créé en 2011 au sein de l’université d’Aix-Marseille.

2 
Nous nous situons dans le champ de la didactique de l’écriture professionnelle, et plus précisément de la didactique de l’écriture dite «experte» ou «de haut niveau», au sens où elle «se reconnait à la capacité du scripteur d’exercer un haut degré de contrôle cognitif sur tous les aspects de la production d’un texte/d’un document» (Beaudet et Rey, 2015, p. 7). Dans la continuité des travaux en didactique de l’écriture, nous élargissons la notion de transposition didactique à la prise en compte, au-delà des savoirs pluridisciplinaires sur l’écriture, des pratiques sociales de référence (Garcia-Debanc, 2001). Nous adoptons une définition des compétences d’écriture qui intègre des composantes hétérogènes, en référence tout particulièrement aux travaux de Dabène (1987, 1991a et b) et à la façon dont il décrit «l’activité langagière de production et de réception de l’écrit» comme mise en oeuvre de compétences renvoyant «tout à la fois à des savoirs, implicites ou explicites, à des savoir-faire, potentiels ou actualisés, et à des représentations, motivantes ou dissuasives» (Dabène, 1991b, p. 10). Nous nous appuyons en outre sur les travaux de Penloup (2000) et de Barré-De Miniac (2002, 2015) qui mettent en lumière la notion de rapport à l’écriture: définie comme «l’ensemble des significations construites par le scripteur à propos de l’écriture, de son apprentissage et de ses usages» (Barré-De Miniac, 2002, p. 29), cette notion permet, plus que ne le fait celle de représentation, de mettre l’accent sur le sujet-écrivant et son activité.

3 
Nos travaux antérieurs nous ont amenées à souligner l’intérêt, dans la formation à l’écriture experte, de dispositifs didactiques qui prennent en compte la construction par le scripteur de représentations riches de la tâche d’écriture à accomplir, et des situations de productions spécifiques dans lesquelles elle s’inscrit. La multiplication des angles d’appréhension de l’objet langagier à produire, le recul réflexif et la verbalisation sur la tâche d’écriture constituent, selon nous, des éléments cruciaux dans l’acquisition de compétences d’adaptation aux situations nouvelles d’écriture (Pereira, Romain et Rey, 2015, 2016, 2017; Romain, Pereira et Rey, 2015). 

4 
Nous nous proposons ici d’interroger un dispositif de formation qui vise à développer les compétences scripturales professionnelles en travaillant le rapport à l’écriture des étudiants par la production de critiques littéraires de type journalistique.

5 
Le dispositif constitue un voyage au long cours durant les deux années de master: chaque semestre les étudiants rédigent la critique de quatre ou cinq oeuvres littéraires. Ils s’inscrivent ainsi dans le genre social de la critique littéraire, en joignant une visée épidictique (exprimer un jugement, de l’éloge enthousiaste à l’éreintement) à une visée pragmatique (inciter leur propre lecteur à lire ou à ne pas lire l’oeuvre). Ce dispositif ne constitue qu’un module parmi d’autres au sein du cursus de formation, et il ne prétend pas à lui seul permettre l’acquisition des compétences scripturales nécessaires à l’exercice du métier de rédacteur professionnel (désormais RP). A priori, il ne vise pas l’enseignement-apprentissage d’un genre de texte que les futurs RP seront amenés à pratiquer dans l’exercice de leur métier, mais il permet de travailler le rapport des étudiants à la lecture d’oeuvres littéraires, leur rapport à l’écriture à propos d’oeuvres littéraires, leur rapport à l’organisation du champ des productions discursives, et donc plus largement leur rapport à l’écriture.

6 
Nous commencerons par exposer l’ancrage théorique de notre étude, qui emprunte aux travaux sur l’expertise rédactionnelle, aux travaux qui intègrent à la didactique de l’écriture la question des représentations et du rapport à l’écriture, et à la nouvelle rhétorique. Cette mise au clair théorique éclairera notre volonté, pour développer des compétences d’écriture professionnelle, de prendre en compte le scripteur dans son activité de construction de représentation de soi au sein des textes produits. Nous présenterons ensuite le dispositif, ses enjeux et la méthodologie utilisée dans cette étude. À ce stade de notre recherche, nous pourrons proposer des résultats globaux, fondés sur le suivi longitudinal d’une cohorte de 12 étudiants, et une étude de cas qui illustrera ces résultats globaux. 

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
7 
La ligne d’horizon de cette recherche-action est constituée par la prise en compte du scripteur dans la construction des compétences scripturales. La mise au point du dispositif didactique repose sur un trépied théorique éclairant le scripteur de manières diverses mais complémentaires. 

 2.1 Définition de l’expertise du rédacteur professionnel [image: Retour au plan de l'article]
8 
Nous nous appuyons sur les travaux traitant de la rédaction professionnelle et de son enseignement pour circonscrire les caractéristiques du RP. Métamorphose moderne du scribe ou du rhéteur, le RP est expert en écriture de haut niveau (Beaudet et Rey, 2015; Labasse, 2002): à l’heure de l’économie du savoir et de la multiplication des écrits sur supports papier et numérique, il est censé pouvoir s’adapter à toutes les situations d’écriture. Son expertise passe en outre par sa capacité à évaluer et à verbaliser son savoir-faire (Beaudet, 1999; Schriver, 2012). 

9 
Il est cependant légitime de voir aussi dans ces compétences d’adaptation et de réflexivité celles des scripteurs non professionnels réussissant au sein du système scolaire ou universitaire (Bucheton, 2014; Reuter, 1996). Pour mettre au jour les spécificités des compétences attendues d’un RP, il convient de se pencher sur la situation d’énonciation qui est celle du RP, et sur le rapport à cette situation et au langage que cela suppose. Le RP écrit pour un commanditaire qui ne se contente pas de lui passer commande d’un écrit, il lui demande d’écrire à sa place: «Il convient de distinguer le rédacteur professionnel (celui qui est mandaté pour produire l’écrit) de l’énonciateur (celui qui prend réellement la parole, qui assume les propos, celui qui mandate le rédacteur)» (Loslier, 2001, p. 56). Le RP se trouve ainsi au coeur de l’entremêlement de deux situations d’énonciation différentes où le mandant est à la fois destinataire et locuteur [1], le RP auteur empirique et locuteur. Une fois le document produit par le RP et validé, le mandant en assumera l’énonciation auprès du lecteur final. Le RP est le truchement du mandant, il écrit donc à la fois pour le mandant et pour le destinataire final. Ce doublement énonciatif peut par certains aspects se rapprocher d’autres situations: l’ironie, définie par Ducrot (1984) comme une situation de démultiplication des voix énonciatives, ou l’écriture fictionnelle narrative, où l’on connaît bien l’imbrication des deux couples auteur/lecteur et narrateur/narrataire. Mais dans ces deux exemples, le dédoublement n’engage pas une tierce personne réelle et ne suppose pas au bout du compte un total effacement de l’auteur empirique. Au contraire, l’enjeu de la rédaction professionnelle est que le dédoublement du sujet scripteur ne soit pas perceptible dans le document produit. 

10 
Ce feuilleté énonciatif détermine la complexité de la tâche énonciative du rédacteur: s’effacer non pas au profit d’une apparente objectivité mais au profit de la subjectivité d’un mandant, subjectivité qui peut prendre des formes très variées. 

 2.2 L’importance du rapport à l’écriture et l’affirmation d’un continuum dans les         pratiques d’écriture [image: Retour au plan de l'article]
11 
Dans la construction des compétences scripturales, les travaux de Dabène (1987, 1991a et b), de Penloup (2000) ou Barré-De Miniac (1995, 2002, 2015) ont permis d’intégrer les questions de représentations de l’écriture et du rapport à l’écriture, au sens «des conceptions, des opinions, des attitudes, de plus ou moins grande distance, de plus ou moins grande implication, mais aussi des valeurs et des sentiments attachés à l’écriture, à son apprentissage et à ses usages» (Barré-De Miniac, 2015, p. 16). 

12 
Dabène et Penloup ont mis en avant l’importance de la représentation que le scripteur a de l’éventail des productions discursives. La sacralisation et l’autonomisation du champ de la littérature au XIXe siècle (Bénichou, 1973, Bourdieu, 1971) ont abouti à un partage entre une écriture à visée esthétique où l’écrit réussi n’est plus ce qui est adapté, ce qui convient, mais ce qui est beau de manière absolue, et une écriture qui serait utilitariste et qui a été rejetée hors du champ de la littérature. Cela a contribué à l’émergence d’une représentation binaire des pratiques d’écriture, avec d’une part une écriture littéraire caractérisée par l’originalité, l’inspiration et le don, d’autre part une écriture utilitariste qui pourrait quant à elle faire l’objet d’un enseignement, mais par le biais d’éléments normatifs et technicistes. Dans l’enseignement scolaire de l’écriture, le corpus d’exemples est limité à la littérature, aux ouvrages à visée esthétique: Dabène et Penloup ont montré que cela générait une «dévalorisation» et une «insécurité scripturale», lesquelles constituaient des obstacles à l’apprentissage de l’écriture. D’après ces auteurs, la mise au jour d’un continuum dans les pratiques et les statuts des scripteurs pourrait en revanche constituer un levier pour la didactique de l’écriture scolaire. Nous pensons que le problème est du même ordre dans le cas de la rédaction professionnelle: proposer un cursus de formation qui ignore totalement le champ littéraire revient à se priver d’un champ privilégié d’expérimentation des potentialités de la langue et de l’écriture, et à placer ces futurs experts en écriture dans une position dévalorisée. 

13 
La prise en compte de l’existence d’un continuum dans les productions écrites nous conduit à avoir recours à toutes les productions écrites comme exemples, modèles d’écriture et objets d’apprentissage dans les modules didactiques expérimentés dans le cadre de notre recherche-action. Il ne s’agit nullement de prétendre former des écrivains; il s’agit d’affirmer que l’exclusion du champ du littéraire de la formation serait un appauvrissement considérable et un facteur de dévalorisation pour les futurs RP. La littérature est par excellence un lieu où le langage est soumis à des expérimentations, un lieu où le champ des possibles en termes d’expression des émotions est particulièrement ouvert, un lieu où ces émotions s’expriment par le biais d’un travail sur le langage, un lieu aussi où l’expression, loin d’être libre, est régie par des contraintes multiples, notamment de genres et de registres, un lieu ainsi où la question de l’adaptation reste fondamentale. L’idée d’un continuum dans les productions écrites n’empêche bien entendu pas la construction d’une représentation ordonnée, il ne s’agit pas de tout confondre et de nier les distinctions, les nuances et les spécificités dans le champ des écrits.

 2.3  L’ethos, une construction rhétorique de         l’image du locuteur  [image: Retour au plan de l'article]
14 
Nous nous appuyons en outre sur les apports de la nouvelle rhétorique et, plus précisément en ce qui concerne cette étude, sur les travaux de Meyer (1993; 2008). Dans sa Rhétorique, rédigée entre 329 et 323 av. J.-C., Aristote indique que pour emporter la conviction de l’auditoire «il est nécessaire, non seulement d’avoir égard au discours et de voir comment il sera démonstratif et fera la conviction, mais encore de se montrer soi-même sous un certain jour et de mettre le juge lui-même dans une certaine disposition» (Aristote, 1991, p. 181). Ainsi le discours rhétorique doit-il combiner arguments rationnels (logos), mise en évidence du caractère, des vertus, de l’orateur (ethos), et mise en mouvement des passions de l’auditoire (pathos). Perelman et Olbrechts-Tyteca (2008) ont mis en lumière la possibilité d’une rationalité non scientifique, et dans la relecture qu’ils effectuent de la rhétorique antique, le logos est l’élément le plus valorisé du trépied aristotélicien. À la suite, Meyer (2008) définit la rhétorique comme «la négociation de la distance entre des individus à propos d’une question» et propose une théorie générale de l’argumentation qui met «sur un pied d’égalité le locuteur (ethos), son auditoire (pathos) et le langage (logos) par lequel ils expriment leurs questions et leurs réponses» (p. 21). La question du scripteur prend alors une autre dimension et s’incarne dans l’ethos, «l’image de soi que l’orateur construit dans son discours pour contribuer à l’efficacité de son dire» (Amossy, 2012, p. 82). En se donnant à voir au sein même de son discours, l’orateur construit la légitimité et l’autorité nécessaires pour que l’auditoire adhère aux thèses défendues. «L’ethos, c’est l’orateur comme principe (voire comme argument) d’autorité. L’éthique de l’orateur est son «expertise» d’homme, et cet humanisme est sa moralité, ce qui est source d’autorité» (Meyer, 2004, p. 21). Cela permet de sortir de la question d’une adhésion du scripteur à son dire et de mettre en évidence à quel point le locuteur se livre à une mise en scène du moi et se construit une identité langagière (Amossy, 2010). Cela résonne tout particulièrement avec la situation d’énonciation qui est celle du RP et que nous avons exposée plus haut. 

15 
Ces différents ancrages théoriques se rejoignent pour éclairer la complexité du sujet-écrivant et l’hétérogénéité des dimensions à prendre en compte pour construire des compétences d’écriture professionnelles. Cela nous conduit à proposer un dispositif didactique qui permette aux étudiants de travailler la construction de l’image du sujet-écrivant, dans ses dimensions linguistiques et rhétoriques, en jouant sur leur rapport au champ des productions discursives et sur la façon dont ils conçoivent leur légitimité et leur autorité au sein de leurs propres productions. 

 3. Le dispositif et ses enjeux [image: Retour au plan de l'article]
16 
Le dispositif didactique qui nous occupe concerne les deux années du parcours de master en rédaction professionnelle. Au moment de leur inscription dans ce diplôme, les étudiants reçoivent une liste d’une cinquantaine d’oeuvres littéraires [2] et doivent produire un premier travail pour la rentrée universitaire. Nous reproduisons ci-dessous les consignes: 
Vous devez avoir lu (ou relu) cinq livres de la liste suivante au cours du premier             semestre, puis quatre autres au cours du second semestre. Une fois chaque oeuvre lue,             vous rédigez une critique de l’oeuvre et vous la déposez dans l’ENT [3]. Il s’agit d’un écrit destiné à inciter à lire ou à ne pas             lire l’oeuvre. Vous organiserez votre texte comme vous le souhaitez mais il comportera             les éléments suivants:
	présentation rapide de l’auteur et du contexte historique de production de                 l’oeuvre;

	aperçu de l’intrigue et des personnages principaux (vous n’avez pas à dévoiler                 la totalité de l’intrigue);

	impressions de lecture portant sur le fond et la forme: émotions suscitées,                 vision du monde transmise, style…

	pour donner corps à ces impressions de lecture, choix d’un passage                 caractéristique et justification de ce choix.


Pour le 15 septembre, vous devez avoir déposé dans l’ENT une première critique:             elle ne sera pas notée mais elle servira de base à une séance de travail qui explicitera             les attentes des critiques suivantes.


17 
Dans la deuxième quinzaine de septembre, l’enseignant responsable du module assure donc une           séance de travail: il soumet aux étudiants un corpus de sept critiques journalistiques           traitant toutes du même roman [4]. L’objectif est de           déterminer les traits de genre de la critique d’oeuvre littéraire: l’attention se porte           tout particulièrement sur l’affirmation assumée d’un point de vue qui éloigne le texte du           genre de l’article d’encyclopédie. Les étudiants sont amenés à mettre au jour:
	 la visée rhétorique, à la fois épidictique et délibérative [5]; 

	l’organisation de la critique autour d’un fil directeur dont l’expression se               manifeste de manière privilégiée dans des lieux que sont l’ouverture et la clôture,               ainsi que dans les éléments tels que le titre, les intertitres et le chapeau               introducteur;

	l’importance accordée à la mise en scène de la lecture et à la construction au               sein du texte de la figure du «je» en train de lire.



18 
La première critique produite par les étudiants a en outre été annotée par l’enseignant à la lumière de ces traits de genre.

19 
Les étudiants réécrivent alors leur première critique. Au fil du semestre, ils en produisent           quatre autres, à raison d’une toutes les trois semaines. Les critiques sont corrigées au           fur et à mesure, mais l’évaluation chiffrée n’intervient qu’à la fin du semestre et tient           compte de l’adaptation progressive aux attentes.

20 
Au début du deuxième semestre, les étudiants évaluent cinq critiques produites en tout début           d’année par des étudiants de promotions antérieures. Lors de l’écriture de la première           critique de ce deuxième semestre, ils produisent en outre une analyse de leur propre           travail selon la consigne suivante:
Votre première critique devra être accompagnée d’une analyse (entre 15 et 25             lignes). Vous expliquerez la finalité de votre texte et les moyens mis en oeuvre pour y             parvenir. Vous devrez au moins envisager les questions suivantes (pas forcément dans cet             ordre): 
	quel scripteur s’exprime?

	comment vous représentez-vous votre lecteur?

	quelles émotions/quelles impressions voulez-vous communiquer?

	comment avez-vous fait pour communiquer cela? pour agir sur votre                 lecteur?




21 
Cette activité met en tension le rapport, au sens de «relation» «cognitive mais aussi           socio-psycho-affective» (Daunay, 2013, p. 185), à la lecture, à la littérature, à           l’écriture et à son apprentissage.

22 
Demander aux étudiants d’écrire des critiques d’oeuvres littéraires vise à les faire sortir d’une écriture d’analyse ou de commentaire scolaire ou universitaire. Il ne s’agit pas de produire un discours destiné à manifester des connaissances sur l’oeuvre et des compétences d’interprétation plus ou moins clairement ancrées dans un courant d’analyse critique. Il s’agit de travailler leur rapport à l’écriture en les plaçant dans une situation où l’évaluation de leur écrit ne s’effectue pas à l’aune d’un savoir présenté souvent comme absolu sur un sujet, en l’occurrence la littérature et plus spécifiquement l’oeuvre littéraire choisie, mais s’effectue par la reconnaissance de la construction de leur texte comme espace de négociation entre le scripteur et le lecteur.

23 
Deux paliers sont envisagés a priori dans le           rapport à l’écriture en termes de représentation de l’écriture, deux paliers que les           étudiants ne franchissent pas forcément au même moment et qui ne s’actualisent d’ailleurs           pas nécessairement de manière successive:
	l’expérimentation de l’espace de la critique littéraire comme expression               subjective; 

	l’expérimentation de cette expression subjective comme une construction               rhétorique et non comme le dévoilement cru d’une intimité de lecture. 



24 
Nous retrouvons ici l’idée que «la rhétorique n’est pas l’art d’exprimer mais l’art de diriger les passions» (Kibédi-Varga, 1970, p. 133, traduisant Lausberg). Pour expérimenter cette dimension rhétorique de l’écriture, les étudiants sont incités au fil des différentes critiques à varier l’énonciateur des critiques et à déterminer un auditoire spécifique; cela les amène parfois à déplacer les limites du genre et à insérer leur critique dans un autre genre sociodiscursif. Citons, pour exemples, le choix d’écrire pour un magazine féminin, pour un magazine destiné à un jeune public, pour un magazine sur la chasse, le choix d’écrire un sermon, une lettre d’amour, un bilan de compétences sur un personnage du roman…

25 
Le dispositif est construit pour faire alterner les positions de lecteur et de scripteur, et pour travailler sur la position du scripteur comme auteur d’un texte qui tire son autorité de la construction textuelle et non d’un statut extérieur. Les étudiants sont ainsi confrontés à des activités multiples et complémentaires: 
	lecture d’oeuvres littéraires perçues comme non sacralisées et sur lesquelles on               peut tenir un discours critique sans détenir de connaissances savantes sur elles;             

	écriture de critiques littéraires; 

	lecture de critiques littéraires qui tiennent des discours axiologiquement               opposés sur la même oeuvre; 

	lecture et évaluation de critiques d’étudiants réalisées sur des oeuvres               qu’eux-mêmes n’ont pas forcément lues; cela déplace de fait les critères d’évaluation               par rapport à un écrit où il s’agirait simplement de faire état de connaissances sur               l’oeuvre; 

	prise de recul sur sa propre critique et explicitation des finalités et des               moyens mis en oeuvre dans son écriture. 



26 
Le rapport à l’écriture est ici travaillé dans le cadre d’un genre spécifique dont les caractéristiques permettent de toucher des noeuds de tensions et de représentations potentiellement gênantes pour l’acquisition des compétences scripturales: écrire sur la littérature alors qu’elle est à la fois sacralisée et prise comme point de référence dans l’enseignement scolaire; exprimer des émotions au sein d’un texte qui ne soit pas réservé à l’intimité; travailler la réécriture de son propre texte; donner des conseils à d’autres pour réécrire; travailler l’espace textuel comme lieu d’une construction rhétorique et non comme le lieu d’une mise à nu, même s’il s’agit d’exprimer des émotions. 

27 
Cela rencontre certaines des catégories de représentations de l’écriture présentées par Reuter et Dabène comme pouvant constituer des obstacles à l’apprentissage: expression de soi/exposition à autrui, valorisation/dévalorisation, écriture perçue comme un don/écriture qui s’apprend, absence de conscience du texte dans son organisation globale (Reuter, 1996, p. 96-98). 

28 
L’évolution du rapport complexe et multifactoriel à l’écriture est ici envisagée dans une spécification à un genre sociodiscursif, mais ce genre, par les tensions qu’il suppose vis-à-vis du rapport à la lecture et à l’écriture, peut constituer un levier didactique dans l’apprentissage d’une écriture experte susceptible de s’adapter aux situations et aux genres nouvellement rencontrés.

 4. Constitution du corpus et méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
29 
Nous nous intéressons ici aux 12 étudiants de première année de master de la promotion 2015-2016. Dès le début de la formation, ces étudiants peuvent être considérés comme ayant des compétences avancées en écriture: ils détiennent à minima une licence en sciences humaines (souvent déjà un master voire une thèse), mais surtout ils doivent manifester, lors de leur candidature d’admission au parcours, un goût pour l’écriture et des aptitudes en la matière. Sur les 12 étudiants de cette promotion, seule une étudiante vient d’un cursus de lettres, aucun étudiant ne vient d’un cursus en sciences du langage. Six étudiants sont en reprise d’études, pour trois d’entre eux après plus de vingt ans d’interruption.

30 
Dans les limites de la présente étude, le corpus est constitué, pour chacun des 12 étudiants, des productions suivantes: 
	la première critique du premier semestre (C1-S1); 

	la correction par l’étudiant de cinq premières critiques d’étudiants d’une               promotion antérieure; 

	la première critique du deuxième semestre (C1-S2);

	l’analyse par l’étudiant lui-même de C1-S2. 



31 
Nous nous focalisons sur la façon dont les étudiants construisent au sein des critiques une représentation du locuteur, l’ethos du locuteur. Cet ethos construit est un des éléments essentiels dans la conception de l’espace textuel comme lieu de négociation entre le scripteur et son lecteur.

32 
Dans l’analyse des deux critiques, nous nous centrons sur les éléments langagiers à partir desquels la construction de l’ethos est perceptible. Pour déterminer ces indices, nous croisons les travaux de Kerbrat-Orecchioni sur la subjectivité dans le langage (1980) avec les traits de genre de la critique d’oeuvre littéraire dégagés au sein du dispositif à partir d’une appréhension rhétorique des discours. Nous rejoignons ainsi les travaux d’Amossy (2010; 2012) sur l’argumentation dans le langage et plus spécifiquement sur la construction de l’ethos. 

33 
Nous gardons à l’esprit deux garde-fous contre l’espoir hasardeux et malavisé de mesurer de manière absolue la subjectivité d’un énoncé: d’une part le présupposé que «l’activité langagière, dans sa totalité, est subjective» (Kerbrat-Orecchioni, 1980, p. 68), d’autre part l’idée que «l’axe d’opposition objectif/subjectif n’est pas dichotomique, mais graduel» (Ibid., p. 72). Nous ne visons nullement une mesure quantitative absolue. Nous tendons à déterminer le «mode» et le «degré» (Ibid., p. 157) avec lesquels l’énoncé porte la marque de la présence du locuteur, et constitue le lieu de représentation de l’ethos. 

34 
Nous avons considéré dans chacune des deux critiques produites par les étudiants la présence explicite du locuteur, à savoir la subjectivité déictique [6] qui entre directement en résonance avec la mise en scène de la lecture au sein de la critique, ainsi que la présence implicite du locuteur, c’est-à-dire la subjectivité affective et évaluative par laquelle s’exprime la visée épidictique. Nous avons également cherché à circonscrire ce que Kerbrat-Orecchioni range parmi les «interventions subjectives» (Ibid., p. 121), principalement l’intervention par sélection et la question de l’organisation hiérarchique des informations. Ces deux éléments renvoient à la détermination d’un fil directeur par les étudiants au sein de leur critique et à l’inscription de ce fil directeur dans des lieux rhétoriques privilégiés (ouverture, clôture, titres, intertitres, chapeau). Bien évidemment, la façon dont la subjectivité est niée, occultée, remplacée par une image de neutralité et d’objectivité, constitue aussi un indice important de la relation des étudiants à la construction de l’ethos. 

35 
En ce qui concerne les productions évaluatives et réflexives des étudiants (correction des premières critiques d’une promotion antérieure et analyse de leur propre critique au deuxième semestre), nous les avons observées et analysées comme des lieux de verbalisation de critères de réussite dans la production des critiques d’oeuvres littéraires. Au sein du dispositif, ces phases constituent des éléments importants dans l’acquisition de compétences scripturales au sens où elles permettent de multiplier les postures vis-à-vis de l’écriture, d’opérer un recul réflexif et de verbaliser. 

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
36 
À ce stade de l’étude, les résultats que nous pouvons présenter sont partiels: ils devront être enrichis par la prise en compte d’autres critiques réalisées par les étudiants, tout particulièrement les dernières critiques du semestre 2 de l’année de M1 et les critiques de l’année de M2, qui ne sont pas encore produites au moment où nous écrivons cet article. Nous pouvons cependant exposer dès à présent les résultats de l’observation des critiques C1-S1 et C1-S2. 

 5.1 Résultats globaux  [image: Retour au plan de l'article]
 5.1.1 Première critique du semestre 1 (C1-S1)  [image: Retour au plan de l'article]
37 
Ces travaux ont été produits par les étudiants avant toute activité au sein du parcours de master, avant donc tout discours et toute pratique de la part des enseignants concernant la littérature, la place de la littérature dans le champ des productions discursives au regard des productions entrant dans les compétences d’un rédacteur professionnel, et plus généralement l’écriture. Les étudiants ont rédigé leur première critique à la lumière des représentations qu’ils avaient au préalable de l’écriture sur la littérature, et du genre de la critique d’oeuvres. 

38 
Ces premières productions apparaissent comme très homogènes quant à la construction de l’ethos. 

39 
De manière écrasante (10 textes sur 12 [7]), la subjectivité déictique est totalement ou pratiquement absente du discours. Trois textes ne portent aucun trait de présence explicite du locuteur et proposent une seule occurrence neutre de la désignation du locuteur: «le lecteur». Six textes présentent quelques traces de subjectivité déictique sous la forme d’expressions très générales, qui ne construisent pas une représentation spécifique du locuteur: les pronoms «nous» ou «on», le déterminant possessif de première personne du pluriel (jamais plus de six unités de ce type pour chacun des six textes [8]). Enfin, un texte présente une occurrence de première personne du singulier, mais dans une formulation assez figée et trop isolée pour contribuer à une représentation effective du locuteur: «le passage clé à mon sens». 

40 
Deux textes sont atypiques. L’un présente une plus grande fréquence d’unités déictiques qui restent cependant très générales («on», «nous») et les associe à une présence ténue mais plus caractérisée de la figure du lecteur: «le lecteur», «un lecteur plus averti», «un fidèle lecteur». Un dernier multiplie les unités de la première personne, au pluriel dans le début du texte puis au singulier. 

41 
Tous les textes présentent en revanche des traces de subjectivité implicite, à travers des expressions affectives («ce drame infiniment triste», «plaisir que l’on peut éprouver», «c’est un vrai régal»…) ou évaluatives («Camus reste grandement d’actualité», «la justesse de l’observation de l’auteur», «étonnante impression de modernité», «l’humour est une arme de choix»…). Cependant, ces unités porteuses de la subjectivité du locuteur restent peu nombreuses dans 11 des 12 textes (pas plus d’une dizaine d’occurrences [9]) et sont souvent situées à la fin de la critique, au moment rhétorique de l’élan persuasif. On peut également y voir une organisation qui garde la mémoire des «fiches de lecture» demandées parfois dans le secondaire et dans lesquelles l’avis de l’élève n’intervient qu’en dernier lieu, comme un supplément d’âme aux éléments factuels traditionnels que sont le résumé de l’intrigue et la présentation des personnages. Un texte fait exception en présentant une grande densité de subjectivité affective et évaluative: il s’agit du texte dans lequel la subjectivité déictique était déjà très forte. 

42 
Ainsi, dans la quasi-totalité de ces premières critiques, les étudiants tendent-ils à une écriture non subjective et cherchent-ils à construire un ethos que l’on peut, avec Amossy (2010), qualifier de scientifique, un ethos qui «se nie lui-même» (p. 190). La stratégie rhétorique utilisée est de gommer la subjectivité et de produire un texte qui semble n’avoir été produit par personne: «Il s’agit alors d’entraver la construction de l’ethos et de dissimuler la présentation de soi inhérente à tout échange» (Amossy, 2010, p. 188).

43 
Concernant l’intervention par sélection et la question de l’organisation hiérarchique des informations, là encore la construction de l’ethos est peu assurée. Seuls 4 textes sur 12 présentent de manière claire une organisation autour d’un fil directeur visant à créer un espace de négociation avec le lecteur. Cela se manifeste dans un cas par la présence d’une question à laquelle le texte se propose de répondre, même si cette question n’apparaît pas dès le début et constitue un intertitre («Pourquoi lire Les Mots?»). Dans les trois autres cas, les choix d’organisation tendent à répondre au même type de question – pourquoi lire telle oeuvre –, mais cette intervention du locuteur reste implicite et ne se manifeste clairement que dans la clôture. Dans les autres textes (8 sur 12), la critique se présente en grande partie comme la juxtaposition des éléments demandés dans la consigne, et le texte n’est que peu travaillé pour répondre à la demande principale de la consigne: «Il s’agit d’un écrit destiné à inciter à lire ou à ne pas lire l’oeuvre». Dans cinq de ces huit textes, la fin du texte constitue cependant une péroraison avec présence d’un élan persuasif (où apparaissent d’ailleurs de manière privilégiée les unités linguistiques subjectives). 

44 
Le faible degré de subjectivité va donc de pair, dans ces premières productions, avec l’absence d’affirmation d’un locuteur assumant des choix discursifs pour agir sur son lecteur et créer un espace de négociation. L’ethos discursif se rapproche de celui que l’on peut trouver dans un article d’encyclopédie: un ethos qui se nie lui-même et qui se met au service d’une visée informative et non argumentative. 

 5.1.2 Première critique du semestre 2 (C1-S2) [image: Retour au plan de l'article]
45 
Rappelons que les deux séries de critiques analysées sont séparées par six mois, une séance de travail sur des critiques publiées visant à déterminer les traits génériques, la production de quatre autres critiques, chacune étant annotée par l’enseignant responsable du module, et l’évaluation de cinq critiques par l’étudiant, évaluation donnant elle aussi lieu à une correction de la part de l’enseignant. 

46 
Toutes les critiques de cette deuxième série se caractérisent par la présence claire d’une organisation rhétorique; l’intervention par sélection et l’organisation hiérarchique des informations se manifestent notamment par le choix d’un fil directeur clair (ce qui ne préjuge ni de sa pertinence ni de son efficacité), par la présence d’un titre, parfois d’intertitres, et par une attention particulière portée à l’ouverture et à la clôture des textes. Les étudiants ont ainsi construit des textes dans lesquels ils proposent un ethos assumant une autorité discursive susceptible d’agir sur le lecteur.

47 
Concernant les subjectivités déictiques, affectives et évaluatives, l’homogénéité que nous avions observée en C1-S1 a disparu en C1-S2, et trois profils se distinguent nettement. 

48 
Deux étudiants construisent un ethos scientifique, universitaire. La négociation avec le lecteur passe alors principalement par le travail sur la sélection des informations et la construction rhétorique. 

49 
Quatre étudiants adoptent un ethos très explicitement subjectif et construisent une identité fictive claire pour le locuteur de la critique. 

50 
Six étudiants adoptent un ethos très explicitement subjectif, mais ne construisent pas d’identité fictive, ou, s’ils disent le faire, cette identité fictive ne présente pas de traits la distinguant nettement de leur propre identité de scripteur. 

51 
Les étudiants empruntent ainsi des voies différentes dans la construction de l’ethos, c’est-à-dire dans la façon dont ils entendent asseoir l’autorité et la légitimité du locuteur pour parvenir à agir sur leur lecteur. Précisons que nous ne décernons pas à l’une ou l’autre de ces voies une plus grande pertinence ou efficacité. Ce qui nous importe, c’est la capacité des étudiants à construire cet ethos en conscience, en étant capables de le mettre à distance et de l’analyser. 

52 
Notons que cela ne préjuge pas de l’évolution à venir, il s’agit d’une activité au long cours et dont le terme n’est pas constitué par un modèle à atteindre. Certains étudiants choisissent de rester dans le même type de construction de l’ethos alors que d’autres varient selon les critiques. L’enseignant responsable du module les incite à varier leurs pratiques scripturales, mais il n’y a pas d’obligation en la matière. 

53 
Ces résultats globaux constituent un point de départ à éclairer par la prise en compte des productions évaluatives et réflexives des étudiants. Une étude de cas nous permet, dans la partie suivante, de mettre en tension construction de l’ethos au sein des critiques et regard réflexif, à la fois dans les corrections des critiques d’autres étudiants et dans l’auto-analyse de C1-S2. 

 5.2 Étude de cas [image: Retour au plan de l'article]
54 
Nous avons choisi de nous pencher sur les productions d’une étudiante (SO) dont la production C1-S2 se situe dans le troisième profil dégagé (ethos explicitement subjectif sans construction d’une identité fictive claire). 

55 
La production C1-S1 de cette étudiante porte sur La Peste d’Albert Camus. L’ethos discursif correspond pleinement au prototype dégagé plus haut: l’étudiante tend vers un ethos qui se nie lui-même. Notons simplement que la subjectivité déictique est présente uniquement dans le dernier paragraphe, qui apparaît comme une péroraison visant à convaincre de l’actualité de l’oeuvre de Camus. L’intervention par sélection est légère: la critique est longue (plus de 12 000 caractères espaces compris) et l’étudiante a à coeur de développer l’intrigue, les portraits des personnages, la biographie de l’auteur, les résonances de l’oeuvre par rapport au temps présent. Nous interprétons cette volonté de tout dire comme le souci de s’inscrire dans un ethos scientifique: «Plus un discours s’efforce d’être exhaustif, et plus il tend vers l’objectivité; plus il sélectionne sévèrement les informations à verbaliser, et plus il encourt le risque de passer pour subjectif» (Kerbrat-Orecchioni, 1980, p. 123). Dans son commentaire, l’enseignante responsable du module souligne le «sérieux» du travail, le caractère «fin et pertinent» de la lecture de l’oeuvre et la qualité de l’expression. Elle enjoint cependant à l’étudiante de sortir d’une écriture universitaire pour entrer dans une écriture adaptée au genre demandé, en ayant en tête qu’il s’agit d’écrire, non pas simplement pour un enseignant, mais pour un public qu’il faut inciter à lire ou à ne pas lire l’oeuvre. 

56 
La production C1-S2 de l’étudiante porte sur Les Demeurées de Jeanne Benameur. La critique est censée trouver sa place dans Psychologies Magazine. L’ethos discursif est radicalement différent de celui de C1-S1. L’étudiante met en scène la lecture du roman par le locuteur de la critique, le texte est saturé d’unités linguistiques portant trace des subjectivités déictique, affective et évaluative du locuteur. L’intervention par sélection et l’organisation des informations manifestent l’appréhension de la critique comme un espace de négociation avec le lecteur. Citons pour exemples le premier et le dernier paragraphes: 
L’intolérance, la stigmatisation des différences… Ces thèmes gangrènent notre             société. Lorsqu’on m’a prêté ce petit livre de 80 pages écrit par Jeanne Benameur, on             m’a dit «lis-le, tu ne le regretteras pas». «Et surtout lis-le d’une traite». Je regarde             l’ouvrage, posé sur mon bureau, bien en évidence. Il dégage ce je ne sais quoi de             différent. Je le scrute, je dévisage son illustration. Je ne l’ai pas encore lu et             pourtant la simple vision de ces quelques pages m’interpelle. Quelque chose accroche mon             regard. Son titre. Les Demeurées. Deux mots, composés de lettres innocentes. Deux mots             lourds, surtout le deuxième. Demeurées. Il m’assomme. Je fronce les sourcils. Jamais             deux termes m’ont autant intriguée, interloquée voire effrayée par ce qu’ils             cachent.
[…]
Je referme ce petit livre. Je ne peux plus le quitter des yeux. La suite et la fin             sont… Je n’ai pas les mots… Certes il n’y a que 80 pages. Mais ces lignes sont un             condensé de beauté, de tristesse mêlée, de vagues d’émotions à fleur de peau. Une             sensation de plaisir littéraire intense. La magie de la plume de Jeanne Benameur agit             avec merveille et délicatesse. Je savoure ses mots, ces flots de messages, cette             humanité explosive, ce désir de liberté individuelle qui crie son existence. Je ne peux             demeurer insensible à ses mots. Et vous?


57 
L’étudiante produit un texte qui témoigne à présent de sa capacité à assumer un discours sur la littérature qui sorte d’un ethos qui se nie lui-même: elle expérimente la construction d’un discours à destination d’un public, où l’expression d’une subjectivité peut jouer un rôle dans la négociation avec le lecteur. Si l’on prend à présent en compte la phase d’auto-analyse de cette production, il apparaît que l’étudiante ne manifeste pas de dissociation entre l’ethos discursif et sa subjectivité propre. Nous reproduisons ci-dessous cette analyse dans son intégralité: 
J’ai choisi de me mettre dans la peau d’une critique littéraire à Psychologies Magazine, écrivant dans la rubrique société.             Je m’adresse donc à un lectorat particulier, adulte voire jeune adulte, intéressé par             des questions de bien-être et de vivre en société. Pourquoi avoir opté pour ce magazine?             Les Demeurées aborde des thèmes tels que             l’intolérance, la stigmatisation des différences, l’indifférence, le rejet des handicaps             ou encore le refus de comprendre l’autre. Ces sujets touchent la vie en société et             interrogent quant à une remise en question de ses positions et de son attitude lorsqu’on             est confronté à une personne différente ou handicapée. Comment nous comportons-nous?             Nous l’ignorons? Nous la rejetons? Nous voulons l’écraser sans chercher à la comprendre             pour imposer nos idées car nous sommes persuadés que c’est pour son bien? Je pense que             l’être humain à [sic] peur de ce qui est différent donc préfère l’ignorer car ce n’est             pas son problème. Moi la première, ma première réaction serait celle-ci. Pourtant, nous             faisons partie d’un ensemble, d’une société et la mise à l’écart constitue un grain de             sable dans le rouage harmonieux de la vie en communauté. Je pense que si nous voulons             être en paix avec soi-même [sic] nous devons savoir tendre la main et écouter l’autre.             Pour toutes ces raisons et pour toutes les questions que posent [sic] Jeanne Benameur,             il m’a semblé que cette critique avait sa place dans un tel magazine. D’ailleurs, je             commence ma critique en mettant le doigt sur ces problèmes car je voulais frapper fort             dès le départ. 
L’ouvrage permet la réflexion. Pour entraîner le lecteur sur ce chemin réflexif,             je l’interroge souvent jusqu’à la dernière ligne de ma critique. Je veux qu’il se sente             impliqué et qu’il comprenne que ce sont des situations que nous rencontrons tous les             jours d’une manière ou d’une autre. Aussi, il m’a semblé utile de mentionner que             l’auteure elle-même avait fait ce travail d’introspection pour changer et transformer la             vision du monde. J’espère avoir réussi à interpeler le lecteur comme Jeanne Benameur a             pu me faire réfléchir.


58 
Si l’étudiante affirme endosser une identité fictive («une critique littéraire à Psychologies Magazine»), aucune caractéristique particulière ne précise ce qui la différencie de ce locuteur, et de fait, l’étudiante a signé de son vrai nom sa critique. Elle n’opère d’ailleurs pas de distinction entre le «je» locuteur de la critique et le «je» locuteur de l’analyse: la majeure partie de l’analyse consiste à poursuivre la critique de l’oeuvre, et les moments où l’étudiante met à distance son texte sont renvoyés à la fin du premier paragraphe et au deuxième paragraphe.

59 
Dans la construction de ses compétences rhétoriques, pour reprendre la distinction de Kibédi-Varga (1970) évoquée plus haut, la place prise par l’expression de ses sentiments prend le pas sur la place prise par la direction des sentiments du lecteur. L’observation des annotations portées par cette étudiante sur les copies des étudiants d’une promotion antérieure confirme cela. Elle multiplie les remarques et conseils sur la manifestation explicite de la subjectivité: «Ah! vous apparaissez enfin!»; «Et vous, avez-vous été happé?» (en marge de «le lecteur est ainsi immédiatement happé par l’histoire»); «Et vous, qu’en avez-vous pensé?» (en marge de «il parvient à nous offrir un récit aussi captivant»)… L’expression d’une subjectivité reste liée pour cette étudiante à une adéquation entre le scripteur et le locuteur. Pour continuer à travailler sur le rapport à l’écriture comme lieu possible d’une subjectivité mise à distance, l’enseignante responsable du module conseille à l’étudiante d’endosser dans une des critiques à venir une identité fictive bien éloignée d’elle [10]. 

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
60 
L’enseignement-apprentissage de la rédaction professionnelle, loin de pouvoir se cantonner à l’apport de techniques d’écriture asséchantes, s’appuie sur une vision élargie de la compétence scripturale. Le dispositif proposé prend en compte le sujet scripteur dans la spécificité de la situation d’énonciation qui est celle du RP, dans le rôle que joue son rapport à l’écriture pour développer ses compétences et dans la nécessité, au sein de toute production discursive destinée à agir sur un lecteur, de la construction d’un ethos. En prenant le champ de la critique littéraire comme lieu d’expérimentation, nous visons à ce que les étudiants acquièrent dans leurs écrits un plus grand sentiment de légitimité, non pas uniquement parce qu’ils parviendraient à acquérir sur la question traitée des connaissances supplémentaires, mais parce qu’ils travaillent leur texte comme un espace de négociation avec le lecteur en construisant notamment les places rhétoriques de l’ethos et du pathos. Pour terminer et illustrer la nécessaire prise de conscience de l’écriture comme lieu de travail et outil d’action, citons l’annotation marginale qu’une étudiante fait sur une des copies à évaluer : «il ne faut pas dire des choses juste pour montrer que l’on sait des choses» (BL).
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[1] «[U]n être qui, dans le sens même de l’énoncé, est présenté comme son responsable,           c’est-à-dire comme quelqu’un à qui on doit imputer la responsabilité de cet énoncé»           (Ducrot, 1984, p. 193).
[2] Il s’agit d’oeuvres pour la plupart françaises, appartenant au corpus canonique de           la littérature; la liste s’enrichit au fil des deux années, s’ouvrant à des oeuvres très           contemporaines.
[3] Environnement Numérique de Travail.
[4] En l’occurrence, il s’agit de sept critiques portant sur La vérité sur l’affaire Harry Quebert, de Joël Dicker. Les           critiques ont toutes été publiées au cours de la rentrée littéraire 2012, sur des sites           internet de quotidiens ou d’hebdomadaires: critique de Marc Fumaroli pour le Figaro, d’Arnaud Viviant pour le Nouvel Observateur, de Marianne Payot pour l’Express, de Catherine Armand pour la Tribune de Genève…
[5] En référence aux genres rhétoriques: le genre délibératif consiste à inciter à agir           ou à dissuader d’agir; le genre épidictique consiste à louer ou à blâmer. Dans la critique           journalistique d’une oeuvre, il s’agit à la fois de porter un jugement sur l’oeuvre et           d’inciter à la lire ou de dissuader de le faire.
[6] La subjectivité déictique est portée par la présence de déictiques, c’est-à-dire d’unités linguistiques dont le           référent varie avec la situation de communication. «[Leur] fonctionnement           sémantico-référentiel (sélection à l’encodage, interprétation au décodage) implique une           prise en considération de certains des éléments constitutifs de la situation de           communication, à savoir: Cela peut notamment concerner les catégories des pronoms personnels, des           déterminants possessifs, des démonstratifs, ainsi que les éléments permettant la           localisation temporelle et la localisation spatiale.	le rôle que tiennent dans le procès d’énonciation, les actants de l’énoncé;             

	la situation spatio-temporelle du locuteur, et éventuellement de l’allocutaire.»               (Kerbrat-Orecchioni, Ibid., p. 36)



[7] Neuf textes comportent entre 4 000 et 7 000 caractères (espaces compris); un en           comporte 3 350, un 8 130 et un 12 300.
[8] Six occurrences pour le texte comptant 8 130 caractères, quatre occurrences pour le           texte le plus court (3 350 caractères), trois occurrences pour le texte le plus long           (12 300 caractères) et pour un texte comptant 4 080 caractères, deux occurrences pour un           texte de 5 320 caractères, une occurrence pour un texte de 4 270 caractères..
[9] Quatre occurrences seulement pour le texte le plus court (3 350           caractères).
[10] Ce qui ne préjuge d’ailleurs pas du fait ou pas d’exprimer des émotions           personnelles, l’expression sincère pouvant bien entendu en passer par un jeu de masques.           La question ne se pose pas en ces termes au sein de l’activité.
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Résumé
Le rapport à l’écriture d’étudiants est analysé à partir de la perception que ces derniers ont de la commande d’écriture des mémoires – professionnels ou de recherche – nécessaires pour valider leur diplôme. Notre recherche a été menée auprès d’étudiants, de formateurs et de responsables dans trois filières de formation dont deux combinent un diplôme professionnel et un diplôme universitaire. Le dispositif socio-clinique institutionnel a permis de mener la recherche transversalement à ces différentes formations et d’associer les sujets de la recherche à la production des analyses. Trois postures ont été identifiées pour décrire les rapports des étudiants à la commande d’écriture du mémoire: «écrire un mémoire comme un exercice à faire», «faire une recherche» et «se construire intellectuellement et professionnellement».
Mots clés : analyse institutionnelle, commande d’écriture, mémoires, rapport à l’écriture, socio-clinique

Abstract
Students’ perception of the requirement of writing a thesis and their relationship to writingThis article examines students’ relationship to writing based on their perception of the requirement of writing a thesis, whether in the context of a professional or research diploma, as a degree requirement. The study involved students, teachers and coordinators across three academic institutions, two of which offer both a vocational degree and a university degree. This institution-based socio-clinical approach allowed for a cross-cutting study of these programs, and made it possible to associate the study subjects with the production of analyses. In describing the students’ relationship to the requirement of writing a thesis, three stances were identified: “Writing a thesis as an exercise to complete,” “conducting research,” and “developing intellectually and professionally.”
Keywords : institutional analysis, writing requirement, thesis, relationship to writing, socio-clinic

Resumen
Percepción del estudiante sobre el mandato de escribir tesis profesionales y la relación con la escrituraLa relación con la escritura de los estudiantes se analiza desde la percepción que estos tienen del mandato de escribir tesis profesionales, ya sean profesionales o de investigación necesarias para validar su grado. Nuestra investigación se llevó a cabo con estudiantes, formadores y responsables en tres sectores de formación, dos de los cuales combinan un título profesional y un título universitario. El dispositivo socio-clínico institucional ha permitido llevar a cabo una investigación transversalmente a estas diferentes formaciones y asociar los sujetos de la investigación con la producción de los análisis. Se identificaron tres posiciones para describir la relación de los estudiantes con el mandato de escritura de una tesis «escribir una disertación como un ejercicio a hacer», «hacer una investigación» y «construirse intelectual y profesionalmente».
Palabras clave : análisis institucional, mandato de escritura, tesis, relación con la escritura, socio-clínica
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cet article porte sur le rapport à l’écriture (Barré-De Miniac, 2000) d’étudiants engagés dans des cursus diplômants de niveau 1 et 2 [1] à l’université ou en formation professionnelle, qui nécessitent la production d’un mémoire. Les caractéristiques de cet écrit – un travail d’écriture inscrit dans la durée, clôturant et validant le cursus – impliquent un engagement important des étudiants qui réinterroge leur rapport à l’écriture. Nous avons saisi ce rapport à partir de leur perception de la commande d’écriture du ou des mémoires à produire.

2 
Nous nous appuyons sur une étude de terrain menée dans le secteur de la formation professionnelle en intervention sociale [2]. Dans le cadre de la socio-clinique institutionnelle (Monceau, 2012), nous avons mis en place un dispositif de recherche transversalement à trois filières de formation, croisant entretiens individuels et collectifs. Ce sont essentiellement les résultats de ces entretiens que nous allons mobiliser dans la suite de cet article. 

3 
La notion de commande d’écriture, issue du cadre théorique de l’analyse institutionnelle (Lourau, 1970), a structuré les entretiens. Elle intègre dans l’analyse du rapport à l’écriture la dimension évaluative de l’écrit à produire ainsi que les relations aux «passeurs de commande d’écriture» (Dezutter et Doré, 2004). 

4 
Après une présentation du cadre théorique et méthodologique du dispositif de recherche, nous nous arrêterons sur certains facteurs qui font évoluer le rapport à l’écriture tout au long du cursus puis nous terminerons sur la présentation de trois postures adoptées par les étudiants lorsqu’ils s’approprient la commande d’écriture. Nous montrerons en quoi ces postures jouent un rôle essentiel dans le processus de construction/déconstruction du rapport à l’écriture des étudiants, générant alors différentes modalités d’implication (Samson, 2012). 

 2. Un dispositif de recherche construit transversalement [image: Retour au plan de l'article]
5 
Les recherches sur le mémoire sont nombreuses, mais se centrent trop souvent sur une filière – constat posé par Crinon et Guigue (2006). Ces deux chercheurs insistent sur l’importance de «travailler à différents niveaux de transversalité ou de mise en perspective comparative» (Crinon et Guigue, 2006, p. 160). Aujourd’hui, cette visée de transversalité est en prise avec la circulation des étudiants entre diplôme universitaire et diplôme professionnel, notamment dans le secteur du travail social. Cette circulation s’est accentuée ces dernières années à la suite de la volonté européenne d’unifier les systèmes d’enseignement des différents pays, ce qui a entraîné, en France, un rapprochement entre instituts de formation professionnelle et départements universitaires.

6 
La démarche socio-clinique institutionnelle permet de travailler en transversalité la question du rapport à l’écriture du mémoire. 

 2.1 La démarche socio-clinique institutionnelle [image: Retour au plan de l'article]
7 
La démarche socio-clinique institutionnelle vise à penser ensemble les devenirs singuliers des sujets de la recherche (leurs subjectivités, leurs pratiques) et les transformations institutionnelles et politiques dans lesquelles ils sont impliqués. Le travail de restitution des observations et interprétations à ces sujets est donc une préoccupation permanente de cette démarche qui se réfère au cadre théorique de l’analyse institutionnelle tel qu’il a été formulé par Lourau (1970). Cette théorisation propose une conception dynamique et dialectique de l’institution dans laquelle la notion d’implication est centrale. Il s’agit ici de comprendre les effets de la dialectique entre la singularité d’un scripteur, la particularité des filières étudiées et des dimensions macrosociales comme, par exemple, les transformations en cours de formations professionnelles et universitaires à l’échelle européenne. C’est pourquoi nous construisons des dispositifs qui favorisent l’élaboration progressive et collective des analyses par les différents sujets concernés par la recherche.

8 
L’analyse de la transversalité – ou analyse de la pluralité des appartenances et des références tant négatives que positives (Monceau, 2014) – est importante dans le cadre d’une approche socio-clinique institutionnelle. En effet, sa mise en oeuvre permet la circulation des observations et interprétations entre des espaces et collectifs différents (ici entre des étudiants et des filières situées dans des établissements différents). 

9 
Nous avons donc mis en regard trois parcours de formation s’inscrivant dans le secteur de l’intervention sociale et ayant pour objectif de professionnaliser de futurs cadres ou des cadres déjà en poste. Deux de ces parcours permettent l’obtention de diplômes professionnels du travail social [3]: le DEIS (diplôme d’État en ingénierie sociale), un diplôme de niveau 1, le CAFERUIS (certificat d’aptitude aux fonctions d’encadrement et de responsable d’unité d’intervention sociale), un diplôme de niveau 2. Le troisième parcours permet l’obtention d’un master, dénommé ici MSE (Management socio-éducatif) [4]. À la suite des recompositions en cours dans les formations du travail social, les instituts de formation qui préparent ces deux diplômes proposent à leurs étudiants la possibilité d’obtenir un master parallèlement au diplôme du travail social [5]. Ceci nous a permis de prendre également en compte deux autres parcours universitaires. Le premier, dénommé ici EIS (Encadrement de l’intervention sociale), est porté par la même université que le master MSE; sa création est récente et le M1 (première année) est proposé aux étudiants du CAFERUIS. Le second, dénommé ici IFSE (Intervention familiale et socio-éducative), est proposé depuis plusieurs années aux étudiants du DEIS.

10 
Précisons encore que les deux diplômes du travail social s’adressent à des étudiants détenant un diplôme initial du travail social ou possédant une expérience professionnelle de cinq ans. Nous avons ainsi pu prendre en compte le point de vue d’étudiants en reprise d’études, inscrits dans une logique de formation tout au long de la vie. Le master MSE offre un contrepoint intéressant, car, pour l’université, il relève principalement de la formation initiale. Cependant, il n’est pas perçu ainsi par certains étudiants qui, au contraire, le vivent comme un dispositif de formation continue dans la mesure où ils sont déjà professionnalisés ou dans une logique de reconversion. 

 2.2 La démarche et le déroulement de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
11 
Ce dispositif méthodologique a été construit dans l’optique d’une démarche de «recherche avec» [6], menée avec les différents acteurs concernés: étudiants, formateurs, tuteurs et responsables de formation. Toutefois, c’est le point de vue des étudiants qui a été le principal point d’appui pour une analyse transversale de la perception de la commande d’écriture des mémoires à produire. Dans cette perspective, nous n’avons pas cherché à observer les productions écrites ou les pratiques des étudiants concernés. En outre, dans une démarche clinique, il ne s’agit pas de produire a priori un échantillonnage des personnes rencontrées individuellement ou collectivement. C’est a posteriori, dans le cadre de l’analyse des données, que nous avons intégré à nos interprétations les variables de sexe, d’âge et de parcours étudiants et professionnels. 

12 
Le dispositif croise des entretiens individuels et collectifs avec les étudiants, des entretiens collectifs avec les tuteurs et les responsables de formation, ainsi qu’un corpus d’écrits mentionnés dans ces différents entretiens comme appui à l’exploration et à l’appropriation de la commande d’écriture du ou des mémoires à produire. 

13 
Côté étudiants, 16 entretiens individuels et 4 entretiens collectifs ont été réalisés sur les 3 cursus de formation. Nous avons opté pour une participation volontaire des étudiants au dispositif de recherche qui leur a été présenté sur leurs lieux de formation respectifs. Au total, 3 étudiants inscrits en CAFERUIS (sur 32 dont 11 également inscrits en master), 9 en 2e et 3e année de DEIS (sur 23 dont 17 également inscrits en master IFSE) et 4 en M1 et M2 MSE (sur 23) ont accepté de répondre à des entretiens individuels. 

14 
Les entretiens collectifs ont mobilisé 18 étudiants dont 8 seulement avaient participé aux entretiens individuels. Les étudiants inscrits en MSE ont fortement investi les entretiens collectifs (7 étudiants en M1 sur 10 inscrits dans cette formation et 5 en M2 sur 13 inscrits). Par contre, les étudiants inscrits en DEIS et en CAFERUIS ont été plus difficilement mobilisables: seulement 4 étudiantes de troisième année pour le premier et 2 pour le second seront présentes lors des entretiens collectifs. Ces différences d’investissement des étudiants dans la recherche en cours ne peuvent pas faire l’objet d’un traitement quantitatif, car ils ne sont pas statistiquement significatifs, ces chiffres reflètent cependant, d’un point de vue socio-clinique, l’intérêt variable des sujets pour les pratiques de recherche. 

15 
Lors de ces entretiens semi-directifs d’une durée moyenne d’une heure, les étudiants expliquaient comment ils s’y prenaient pour explorer la commande d’écriture du mémoire, la comprendre, se l’approprier. Ils explicitaient également leurs stratégies d’écriture et les ajustements envisagés; en effet, une des caractéristiques de la démarche est d’installer une mise en réflexivité des personnes interviewées. Un guide d’entretien, très souple, organisé thématiquement, a été utilisé. Lors des entretiens individuels, des questions ouvertes, du type «Pouvez-vous me décrire votre parcours de formation et me dire si vous avez déjà écrit un mémoire?», permettaient d’abord à l’étudiant de se présenter en évoquant son parcours et les mémoires qu’il avait éventuellement rédigés antérieurement. D’autres questions ouvertes, du type «Comment comprenez-vous la commande d’écriture du mémoire que vous êtes en train de réaliser?» ou «Comment reformuleriez-vous la commande d’écriture de ce mémoire?», conduisaient ensuite l’étudiant à évoquer sa perception de la commande. La nature semi-directive des entretiens et l’orientation socio-clinique de la recherche exigeaient d’adapter la formulation des questions aux énoncés déjà produits par les sujets.

16 
Les entretiens collectifs reposaient sur des restitutions croisées des entretiens individuels, c’est-à-dire que nous commencions l’entretien en restituant aux étudiants nos premières observations et analyses concernant les entretiens individuels réalisés dans l’ensemble des cursus. Ce principe de restitution a un double objectif: associer les sujets aux analyses en cours en favorisant la mise en perspective des différents cursus. Les éléments de restitution portaient sur les différentes perceptions de la commande ainsi que sur l’importance du tuteur. 

17 
Nous terminions tous les entretiens en interrogeant les étudiants sur la pertinence de l’expression commande d’écriture dans le cadre d’un mémoire à produire. Les entretiens ont été enregistrés et intégralement retranscrits, de manière à permettre de les revisiter à mesure que progressait la production des catégories d’analyse (les postures dont il sera question plus bas).

18 
Deux entretiens collectifs ont été menés avec des tuteurs concernant leur compréhension de la perception de la commande d’écriture par les étudiants. La conduite des entretiens était similaire à celle adoptée avec les étudiants, mais en adaptant le questionnement à leur situation de tuteur. Nous avons par ailleurs rencontré les responsables de formation, des formateurs et des tuteurs afin de présenter notre projet de recherche puis d’en restituer et d’en discuter les résultats. Ces réunions ont aussi été l’occasion de recueillir d’autres données dans la mesure où notre présence générait des constats et des questionnements sur les mémoires à produire, les manières de les accompagner et les difficultés des étudiants. La démarche socio-clinique, en créant les conditions d’une réflexion collective transversale, dérange les habitudes et les convictions des différents participants (impliqués dans des formations et établissements différents) et conduit ceux-ci à porter un nouveau regard sur leurs pratiques et leurs discours.

19 
Les entretiens ainsi que les différentes rencontres et réunions se sont déployés sur une année universitaire, ce qui a permis de prendre en compte la dimension temporelle – intrinsèque à la production d’un mémoire – ainsi que l’évolution, dans la durée, du rapport des étudiants à la commande. Une autre temporalité apparaissait également dans les entretiens, plus singulière, induite par le récit des étudiants concernant les différents mémoires produits au cours de leurs formations successives. 

20 
Pour terminer cette clarification méthodologique, précisons encore que les citations que nous présentons illustrent les postures dominantes que nous avons repérées et qui ont été discutées lors des restitutions collectives. Les résultats se complexifient ainsi à mesure que la recherche progresse et les catégories d’analyse (ici les types de rapports à l’écriture et de postures adoptées par les étudiants face au mémoire à produire) sont élaborées sur un mode inductif.

 2.3 Commande d’écriture et rapport à l’écriture  [image: Retour au plan de l'article]
21 
La notion de commande d’écriture a structuré cette recherche. Elle a guidé notre relecture des études déjà réalisées sur la question du mémoire professionnel et du mémoire de recherche. Elle était au centre des entretiens individuels et collectifs réalisés auprès des étudiants et des tuteurs. L’expression commande d’écriture figurait explicitement dans les questions posées et nous demandions aux personnes sollicitées de s’exprimer sur sa pertinence dans le cadre d’un mémoire à réaliser. 

22 
Dans le vocabulaire de tous les jours, le terme de commande induit l’idée d’un travail exécuté sur ordre ainsi que celle d’acceptation de contraintes imposées par un ou des tiers, voire de soumission. S’appliquant à la production d’un mémoire, ce terme de commande est synonyme de cahier des charges et de prescription et, dans le quotidien d’une formation, il renvoie aux instructions écrites données aux étudiants qui définissent les «attendus» du mémoire tant en matière de démarche que de mise en pages. 

23 
Ce terme de commande est utilisé dans un certain nombre de recherches portant sur le mémoire comme en témoignent les quelques exemples suivants: Alvarenga, Arnauld et Leveratto (1982) dans un article intitulé Pour une pédagogie du mémoire. À propos de la formation des travailleurs sociaux, Guigue-Durning (1995) dans son ouvrage princeps Les mémoires en formation. Entre engagement professionnel et construction des savoirs, Mackiewicz (2004) dans une recherche portant sur le mémoire validant le diplôme supérieur de travail social, ou Crinon et Guigue (2006) dans leur synthèse sur l’écriture et la professionnalisation. Ce recensement – non exhaustif – montre que le mot commande, associé à la rédaction du mémoire, est plus souvent utilisé à propos de mémoires professionnels. Son emploi met l’accent sur la dimension évaluative du mémoire, sur une écriture qui doit répondre à des normes explicites à des fins d’évaluation. Dans cette optique, l’idée de commande est associée à celles de «conformité», de «formalité institutionnelle» (Crinon et Guigue, 2006, p. 142). Ce terme mobilise également des connotations juridiques, voire commerciales – notamment lorsqu’est mise en avant l’existence de commanditaires ou de «passeur[s] de commandes» (Dezutter et Doré, 2004, p. 3) et de «produit fini» (Crinon et Guigue, 2006, p. 142). Enfin, on peut noter la récurrence de l’adjectif institutionnel accolé au mot commande. 

24 
Dans la recherche que nous présentons, l’expression de commande d’écriture est référée au cadre théorique de l’analyse institutionnelle (Lourau, 1994; Samson, 2012). Elle met l’accent sur les dimensions organisationnelles et institutionnelles de l’acte d’écrire et le replace ainsi dans un cadre collectif alors qu’il est souvent appréhendé comme essentiellement solitaire. Dans un contexte d’écriture, cette notion dérange parce qu’elle bouscule des représentations dominantes qui valorisent l’idée d’une production d’écriture relevant du libre arbitre du scripteur, et ce, au détriment de situations dans lesquelles l’écriture se fait en réponse à des directives. Cette expression sous-entend l’existence de commanditaires, de négociations, de compromis, voire de compromissions avec ceux-ci. Elle questionne les idées d’originalité, d’authenticité, d’autorisation à, au sens de s’autoriser à (Samson, 2002, p. 331-351). Ce dérangement est perceptible dans les recherches signalées plus haut, comme le constatent Crinon et Guigue (2006): «paradoxe d’une écriture qui résulte d’une commande et doit s’y conformer tout en donnant la preuve d’autre chose que d’un simple acte de conformité, la preuve d’une capacité d’autonomie et d’initiative?» (p. 142)

25 
C’est donc par le prisme d’une écriture sous contrainte que nous entrons dans une analyse du rapport à l’écriture. Cette entrée croise en partie celle de Dezutter et Doré (2004) qui ont également fait porter une partie de leur étude sur la perception par des étudiants de première année «des commandes d’écriture […] qui leur sont imposées» (p. 4). En effet, mettre l’accent sur des «tâches d’écriture imposées» (Ibid., p. 7) laisse plus de place à l’expression de formes de résistances ou d’un «rapport négatif ou problématique» (Ibid., p. 1) à l’écriture. De plus, la notion de commande intègre de fait les effets de contrainte de la dimension temporelle – un calendrier à tenir, une date-butoir à laquelle livrer la production – et permet ainsi de saisir un rapport à l’écriture actualisé par la tâche à finir. Comme ces deux auteurs, nous nous référons à la synthèse de Barré-De Miniac (2000) dans laquelle celle-ci définit le rapport à l’écriture comme un «ensemble touffu, complexe, fait d’une multitude de variables entremêlées» (p. 13). Selon cette auteure, il s’agit donc de penser ensemble les dimensions singulières de ce rapport «élaboré par le sujet à l’occasion de ses différents contacts tentés, réussis, recherchés ou évités avec l’écriture» et les «dimensions les plus collectives, c’est-à-dire liées à l’appartenance de chacun de nous à des groupes de plus en plus importants» (Barré-De Miniac, 2000, p. 13). 

26 
Cette conceptualisation du rapport à l’écriture est congruente à la démarche socio-clinique et à la notion de commande d’écriture qui prennent en compte les dimensions institutionnelles (la question des appartenances et des non-appartenances, la construction des identités professionnelles, l’impact des ministères sur cette construction) et organisationnelles (les différents calendriers à tenir, les règles régissant les soutenances, les conditions de validation). C’est pourquoi, pour nous, le rapport à l’écriture est également rapport aux institutions et aux processus d’institutionnalisation dans lequel le mémoire est pris – notamment dans des processus de professionnalisation, de redéfinition de fonctions ou de remaniement de postures (comme ici, celle de cadre dans le secteur de l’intervention sociale), voire de création de nouvelles professions (comme ici, celle d’ingénieur du social). 

27 
Pour conclure cette partie méthodologique, précisons que notre usage du concept d’implication se démarque de celui de Dezutter et Doré (2004) et de Penloup (2000). En effet, dans le cadre de l’analyse institutionnelle, l’implication, définie comme un «noeud de rapports» (Lourau, 1990, p. 113) qui rattache les sujets aux institutions et aux processus d’institutionnalisation, s’analyse mais ne se mesure pas. Cette analyse des implications intègre également celle des chercheurs qui sont également «passeurs de commande» puisque tuteurs ou concepteurs et responsables de parcours – même si c’est dans d’autres dispositifs de formation. Par contre, le projet d’«évaluer les modes et les degrés» (Penloup, 2000, p. 52) d’implication dans l’écriture relève de la surimplication (Lourau, 1990), comme nous le verrons dans notre dernière partie. 

 3. Déconstruction/reconstruction du rapport à l’écriture  [image: Retour au plan de l'article]
28 
Nos analyses rejoignent celles de Dezutter et Doré (2004) pour qui le rapport à l’écriture est «évolutif» (p. 3). Les entretiens effectués montrent que cette évolution se caractérise par des phases de déconstruction et de reconstruction au fil de la production du mémoire. Plusieurs facteurs contribuant à ce processus apparaissent, notamment la dimension temporelle comprise dans une acception large puisque les écrits produits en amont ou parallèlement à la formation sont souvent mentionnés par les personnes interrogées. Examinons maintenant comment les différentes expériences scripturales déconstruisent et reconstruisent le rapport à l’écriture. 

 3.1 Écriture au travail, écriture en formation [image: Retour au plan de l'article]
29 
Les étudiants interrogés expliquent souvent les difficultés rencontrées face à la commande d’écriture du mémoire en la démarquant des caractéristiques de l’écriture mobilisée au travail, quelles que soient les formes de cette écriture. Par exemple, cette étudiante, qui pourrait évoquer les points communs (recherche et rapport), préfère mettre l’accent sur les différences: 
Oui, ça c’est effectivement le problème de tous ceux qui sont dans le               professionnel, qui ont l’habitude de faire des mémoires opérationnels ou des               recherches opérationnelles où l’on vous demande de trouver des solutions à des               problèmes.

Corinne, Entretien collectif, M2, MSE [7]


30 
Dans les formations DEIS et CAFERUIS, certains soulignent le fait que leur rapport à l’écriture a évolué dans leur cadre professionnel au fil des expériences et des fonctions exercées et parfois, ces évolutions sont synonymes d’appauvrissement: 
Pour moi le plus difficile c’est au niveau de l’écriture… Alors premièrement,               peut-être parce que… Au niveau de mon employeur, j’ai énormément perdu. Je travaille               depuis 87 à la CAF. [Avant, dans un autre service], on avait des réunions d’analyse de               pratiques professionnelles, il y avait de la réflexion, il y avait, ben, de l’écrit               aussi. On faisait beaucoup de rapports, beaucoup de signalements. Et puis maintenant               [dans le nouveau service], moins… Même pas du tout d’ailleurs! Une évaluation sociale,               ça se limite à 10 lignes! Donc je trouve que, sur le plan cognitif, sur le plan de               l’écriture, bon voilà… J’ai énormément, énormément perdu!

Pascale, DEIS 3


31 
Le passage d’une écriture «courte» à une écriture «longue», qui comprend des dimensions analytiques et méthodologiques essentielles, oblige à une adaptation cognitive qui, selon certains étudiants, serait rendue plus difficile du fait de leur âge. 
Moi, je l’assimile aussi à l’âge. J’ai quand même des mécanismes cognitifs qui ne               sont absolument pas de même nature. Le rapport au temps… et autant, c’est vrai, il y a               une accumulation d’expériences, autant il y a… Il y a des fois j’ai l’impression               d’être en obscurité soit parce que j’ai gagné en doute et en réflexivité. Du coup, ça               met beaucoup plus de temps avant que la machine se mette en route et que               j’adhère.

Sarah, DEIS 3


32 
La même ajoute: «Et, après, par rebond, moi, dans le cadre maintenant de mes activités professionnelles, je suis très embarrassée maintenant pour mes écrits.» Cette remarque souligne effectivement le lien entre processus de construction et de déconstruction du rapport à l’écriture, écrits à produire et commandes d’écriture. Par ailleurs, l’alternance entre écriture en situation professionnelle et écriture en situation de formation oblige à des adaptations permanentes d’un type d’écriture à l’autre. Selon Corinne (M2, MSE), cela oblige à «déformater [s]on cerveau pour [s]e mettre dans une autre logique qui est celle de la recherche. Quand on a été dans le milieu professionnel pendant longtemps, qu’on a rendu des rapports d’activité, voilà, on a une autre façon de fonctionner. Et du coup, il faut, il faut défragmenter son cerveau et faire autrement…» La compréhension de la commande d’écriture passe alors par un «désapprentissage». 

33 
Ces diverses expériences scripturales affectent la façon dont les étudiants perçoivent leurs facilités ou leurs difficultés à écrire. «Pour ma part, l’écriture n’est pas naturelle. J’ai beaucoup, beaucoup de mal à écrire. Et il me faut beaucoup, beaucoup de temps» (Halim, DEIS 2). La plupart d’entre eux se montrent assez critiques envers eux-mêmes. 
Oui, j’avais produit… J’avais produit un mémoire… enfin… Ça a super bien marché…               Voilà, j’ai eu une note excellente mais, néanmoins, je trouvais que le travail était…               Enfin… J’étais assez critique sur le travail et puis… Je l’ai jamais relu, ce travail…               Enfin… Avec un truc un peu: je le pose, je le regarde… Je l’ouvre comme ça… Mais               vraiment parce que… Et puis je lis trois lignes et je me dis : «mais que c’est               mauvais, que c’est mauvais!». Et voilà.

Charlotte, DEIS 3


34 
Le rapport à l’écriture est alors avant tout un rapport douloureux. 

 3.2 Le mémoire, un écrit parmi d’autres [image: Retour au plan de l'article]
35 
La majorité des étudiants rencontrés ont déjà produit un mémoire dans le cadre de leurs formations antérieures. Cette expérience peut dater et ne pas être considérée, par eux-mêmes, comme pertinente pour l’appropriation de la commande d’écriture du mémoire en cours: «Alors, j’ai eu le mémoire d’éducateur spécialisé, puisque, dans le cadre de la formation d’éducateur spécialisé, il y a un mémoire de fin d’études […]. Il y a très longtemps, puisque c’était en 1991» (Jules, CAFERUIS). La distance temporelle ainsi que la différence de niveau justifient la non-prise en compte de cette écriture dans la perception des étudiants: «Non, je n’ai pas d’habitude d’écriture de mémoire. J’ai fait un mémoire dans le cadre de mes études d’assistante sociale. […] C’est légèrement différent» (Céline, CAFERUIS). Cependant, même si les étudiants font peu de liens entre le mémoire professionnel de fin d’études et celui qu’ils sont en train de réaliser, ils définissent leur perception du rapport à l’écriture en fonction de ce premier écrit. Nous partageons le constat posé par Delarue-Breton (2014) sur «l’effet de brouillage» provoqué par les «types de mémoires antérieurs» sur un genre «très hétérogène» (p. 50). 

36 
Cette hétérogénéité s’observe aussi bien dans le cahier des charges des différents mémoires et TER [8] que dans leur finalité. Notons, à ce propos, une première différence dans le statut de ces cahiers des charges puisque les mémoires CAFERUIS et DEIS reposent sur des référentiels de formation et de certification définis nationalement alors que les textes de cadrage des mémoires de master le sont au niveau des départements universitaires. La finalité du mémoire CAFERUIS est avant tout professionnelle puisque, par cet écrit et sa soutenance, l’étudiant stagiaire atteste de sa capacité à concevoir et à conduire un projet porté par une structure du secteur social ou médico-social. Les autres mémoires et TER pris en compte reposent sur une articulation entre une dimension de recherche et une visée professionnalisante. Cette articulation peut être énoncée dans le référentiel de certification comme pour le DEIS où il est question d’un «mémoire de recherche à dimension professionnelle» ou seulement dans un document distribué aux étudiants ou figurant dans un livret d’accueil. Toutefois, la généralisation d’un vocabulaire commun et de démarches partagées – comme, par exemple, établir une bibliographie, poser une question de recherche, élaborer une problématique, réaliser une enquête exploratoire – est sans doute indicative d’un travail d’hybridation en cours. 

37 
Par ailleurs, dans les trois cursus observés, le mémoire n’est qu’un écrit parmi d’autres puisque les étudiants ont à produire un certain nombre d’autres écrits nécessitant également un travail d’écriture de longue haleine et reposant sur un processus de lecture, d’écriture et de réécriture comme, par exemple, un dossier d’expertise (CAFERUIS) ou encore un rapport d’études (DEIS). Lors des entretiens, les étudiants et les tuteurs nous ont parlé de ces différents écrits et pas seulement des mémoires ou TER sur lesquels la recherche portait. Non pas qu’il y ait confusion entre la commande d’écriture du mémoire et, par exemple, celle d’un rapport de stage, mais l’évocation de ces écrits leur permet de spécifier la commande d’écriture du mémoire. 

38 
Outre le fait que ces écrits scandent et découpent la formation, ils peuvent également générer des rapports diversifiés à l’écriture. Ainsi, une étudiante en DEIS qui, dès les premières minutes de l’entretien, fait référence à la «très, très sale note» obtenue pour l’écrit du mémoire d’assistante sociale en 2000, énumère les différents écrits à rendre en les classant en fonction de la difficulté à comprendre la commande et en fonction du plaisir rencontré: 
Le rapport à l’article, j’ai trouvé cela beaucoup plus facile. J’ai pas eu une               super note… Mais je me suis amusée! À écrire! Parce que l’article c’est 13 000 mots!               Ah oui, synthétique! Ça m’a plu! […] J’ai eu ma note d’article: j’ai eu 10! Alors ça               m’a démoralisée! J’ai validé mais…. Cela a atténué le plaisir que j’ai pris… Surtout               que le retour était bon… Et ça n’a pas été compris comme j’aurais voulu que ce soit               compris, voilà! […] Mais le mémoire de M1, j’ai pris du plaisir. Parce que [silence]               je ne pensais pas que j’y arriverai déjà. Et il y en a qui n’y sont pas arrivés. Et               j’ai tenu quelque chose. Alors, ce n’est pas vraiment dans l’écriture, etc. Mais j’ai               tenu quelque chose. Et c’est passé! […] Alors le mémoire de M2, j’ai envie de prendre               du plaisir.

Florence, DEIS 3, M2 IFSE


39 
Même si la notation est un élément central dans ses propos, il semblerait que pour Florence, la rédaction de ses différents écrits représente également la possibilité de faire évoluer un rapport à l’écriture «compliqué depuis toujours». À entendre Florence et d’autres de ce même cursus, qui est celui dans lequel la diversification des écrits à produire est la plus importante, il se pourrait que cette diversification joue un rôle non négligeable dans l’installation d’un rapport à l’écriture dynamique. Enfin, il est à noter que le plaisir pris à écrire peut très bien ne pas aboutir à un résultat positif en matière de notation. 

 3.3 Un rapport douloureux au mémoire  [image: Retour au plan de l'article]
40 
Nous constatons que le mémoire conserve un statut à part. Parce qu’il clôture la formation, il est vécu de ce fait comme l’épreuve «peut-être la plus importante, parce qu’elle vient à la fin et si on valide celle-là, on a le diplôme» (Jules, CAFERUIS). Mais le mémoire est également l’écrit le plus redouté, et ce, avant même le début de la formation. Ainsi, plusieurs étudiants disent avoir hésité à s’engager dans le cursus choisi à cause du mémoire: «Et en fait, c’est ce qui me bloquait à l’idée d’entrer dans un master: je n’avais pas envie de faire un mémoire […]. Quand j’ai su qu’on allait avoir un mémoire, moi j’ai angoissé. Moi j’ai eu peur» (Séverine, M1 MSE); «Je me suis même demandé si j’allais aller en DEIS à cause de ça! Parce que je savais que mon rapport à l’écrit et au mémoire avait été compliqué» (Florence, DEIS, M2 IFSE).

41 
Le suivi d’un cursus universitaire antérieur ne rassure pas les étudiants concernés: «En 2006 j’ai eu mon Master 1. J’ai déjà écrit un mémoire aussi [Rire]. Et je m’étais dit "Oh, plus jamais!"» (Sylvie, CAFERUIS). Parmi les étudiants ayant déjà rédigé un mémoire, peu estiment avoir «une facilité au niveau de l’écriture» (Fanny, DEIS 2) et aimer écrire. Cette inquiétude face au mémoire ne s’atténue pas forcément durant la formation, générant ce qu’une tutrice désigne par le terme de «panique»: «Je suis assez d’accord pour dire le fait qu’ils paniquent sur ce mémoire, ça les ralentit vraiment» (Tutrice, MSE). Certains étudiants évoquent même une «souffrance»: 
Alors c’est vrai que le mémoire d’AES avait été aussi une épreuve pour moi               [rire]. C’était vraiment une… Oui, une épreuve douloureuse [rire]… Et le mémoire de               recherche, alors là, c’est une souffrance [rire]… C’est une souffrance, le mémoire de               recherche.

Pascale, DEIS 3


42 
Cette souffrance est liée pour certains à la perception que l’écrit est un dévoilement de soi. «L’angoisse de la page blanche naît de cette incertitude: l’auteur se livre à autrui dans un abandon qui s’apparente à une prise de risque.» (Cros, 2009, p. 26) Ainsi, plusieurs étudiants évoquent leurs difficultés d’écrire du fait que le mémoire est perçu comme l’écrit le plus personnel. «C’est comme si c’était quelque chose d’intime, l’écrit, chez moi» (Rudy, DEIS 2). D’autres encore parlent d’épuisement: «Il y a des moments, je suis restée bloquée sur trois/quatre phrases, parce que ça ne me convenait pas. On est partagé entre différentes phases, mais c’est quand même épuisant. Le soulagement, je ne l’ai pas encore» (Sylvie, CAFERUIS). 

43 
Ces différents constats font écho à la notion d’«insécurité scripturale» de Dabène (1987). Toutefois, la posture des étudiants face aux mémoires à produire évolue tout au long de leur formation, à l’exception de ceux de la formation CAFERUIS. Des étudiants, pour qui la production du mémoire en M1 avait été difficile, peuvent en éprouver du plaisir et de la fierté à l’issue du M2. «En fait, même le fait de lire des articles de chercheurs, je trouve qu’après on a la fierté d’avoir fait des recherches, d’avoir contribué à une recherche ou d’avoir donné son point de vue, d’avoir fait même une recherche» (Maïté, entretien collectif, M2 MSE). Cette évolution du rapport au mémoire est également un facteur qui contribue à la déconstruction/reconstruction du rapport à l’écriture. L’exploration et l’appropriation de la commande d’écriture participent à cette dynamique.

 4. L’appropriation de la commande d’écriture  [image: Retour au plan de l'article]
44 
L’idée d’une commande d’écriture ne fait pas l’unanimité parmi les personnes interrogées. Plusieurs critères sont à prendre en compte pour comprendre ces variations: le désir de différencier mémoire professionnel et de recherche, les modalités d’accompagnement de l’écriture et le rapport au tuteur. Trois postures différentes face à la commande d’écriture du mémoire se dégagent de notre recherche et mettent en évidence différentes modalités d’implication face aux mémoires à produire et aux institutions porteuses de la commande d’écriture. 

 4.1 Des rapports diversifiés à l’existence d’une commande?  [image: Retour au plan de l'article]
45 
Lors des entretiens, nous posions une question relative à la pertinence du terme de commande dans le contexte d’un mémoire à produire. Le mot – et donc le fait qu’il y ait ou non commande d’écriture – a été soit accepté soit refusé:
Marie: Pour le CAFERUIS, oui. C’est vraiment une               commande pure et simple.

Carmen: Au sens aussi de cette obligation, il y a               la commande.

Marie: Ben, on a une commande. On doit faire un               mémoire qui doit être comme ça, avec telle chose dedans, tant de pages, voilà. Le TER,               je ne parlerais même pas de commande, même si on a aussi des critères à respecter,               c’est plus ouvert, c’est plus libre. La commande du CAFERUIS, c’est vraiment une               commande, c’est vraiment fermé.

[…]

Marie: Le terme de commande ne convient pas au TER.               Je ne sais pas d’ailleurs ce qu’on pourrait dire… Moi, ça me parle plus en termes de               mémoire. Pour le CAFERUIS, ce n’est même pas un mémoire pour moi. C’est un projet               qu’on doit mener. Le TER c’est…

Carmen: Pour le TER, on pourrait plus parler de               formalités, mais pas commande.

Entretien collectif, CAFERUIS, EIS


46 
Dans cet échange, les étudiants s’emparent du mot commande pour différencier et hiérarchiser les mémoires des différents diplômes. Il est intéressant de repérer le jeu de connotations positives et négatives associées à ce mot par l’emploi des adjectifs ouvert, libre et fermé. À la fin de l’échange (qui a lieu alors que le mémoire CAFERUIS a été soutenu et que le TER doit être rendu dans les jours suivants), le statut de mémoire est refusé à l’écrit produit dans le cadre du CAFERUIS alors même que c’est son appellation officielle. Dans les cas d’étudiants en double cursus, le terme de commande a pu être accepté pour un type de mémoire et refusé pour l’autre ou encore refusé lors d’un premier entretien (individuel) et accepté lors du suivant (collectif).

47 
Nous pouvons remarquer que l’idée d’une commande d’écriture est souvent associée à des connotations négatives. L’adjectif fermé va être utilisé à plusieurs reprises, les adjectifs étroit et bridé sont également avancés. Effectivement, les étudiants reprennent à leur compte – tout en essayant de le neutraliser – le paradoxe soulevé par Crinon et Guigue (2006), voire la contradiction entre l’injonction à produire une écriture devant faire preuve d’autonomie et celle d’obéir à une commande. Cette affirmation de Christine – «[…] Une commande, il n’y a pas de créativité» (M2 MSE) – s’entend dans les propos d’autres étudiants, quel que soit le cursus. Une autre étudiante de ce même master (MSE), alors même qu’elle affirme prendre de plus en plus de plaisir au processus d’écriture du mémoire, précise dans l’entretien individuel comme dans l’entretien collectif que le mémoire «c’est moi qui écris, qui choisis le sujet, qui agence le tout, mais ça ne m’appartient pas». Elle pointe ainsi la tension entre la place de l’auteur telle qu’elle est communément comprise et celle d’un étudiant rédigeant un mémoire de master en suivant une commande et les instructions d’un directeur de recherche. 
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Mais quelquefois, ce terme de commande est pris dans une acception positive comme le fait cette étudiante qui regrette «qu’on n’aille pas au bout de ce qui serait une vraie commande de mémoire! C’est-à-dire prenons au sérieux ce qui est produit!» Alors qu’elle approche de la fin du cursus, son constat est qu’il y a quelque chose de vain dans cette commande – notamment en termes de réception du travail: 
Enfin moi, j’ai l’impression qu’à part le [le mémoire] lire dans la promo, entre               nous, et dans les séminaires, etc. Franchement, je ne me sens pas appelée par un               collectif qui a envie de savoir ce que je fais, ce que je vais chercher, ce que j’ai à               dire, comment je le situe par rapport à ce domaine-là… On n’est pas – alors là pour le               coup – pas attendu par d’autres. Et ça, alors je le dis peut-être un peu en               provocation, ça je trouve que c’est un problème!

Marianne, DEIS 3, IFSE M2
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Du côté des tuteurs, les deux entretiens collectifs réalisés attestent que le positionnement vis-à-vis de ce terme est contrasté. Il laisse indifférents ceux des cursus inscrits en formation professionnelle alors qu’il est questionné, voire refusé dans l’univers des cursus universitaires. Il semblerait que c’est le statut de «passeurs de commande» qui pose question. Cette expression est proposée par Dezutter et Doré (2004) dans leur étude, qui s’inscrit également en milieu universitaire. Si, du côté de la formation professionnelle, la dimension nationale du diplôme, la définition par décret ministériel des éléments de cadrage et de validation dépersonnalise l’acte de passer commande, puisqu’il s’agit seulement de transmettre une commande définie en extériorité, ce n’est pas le cas du côté des parcours universitaires. Ainsi, un des deux tuteurs du master MSE remarque que «la particularité, c’est aussi qu’on fait corps avec la formation». 
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Le refus ou l’acceptation de l’existence d’une commande d’écriture nous semble être un élément déterminant dans la construction du rapport à l’écriture. 

 4.2 L’accompagnement de l’écriture du mémoire  [image: Retour au plan de l'article]
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L’accompagnement du mémoire est décisif dans la dynamique du rapport des étudiants à l’écriture (Clerc, 2011; Godelet, 2009). Différentes formes d’accompagnement cohabitent dans les cursus observés: orales et écrites, directes ou indirectes. La majorité des étudiants ne considèrent pas les supports écrits comme principaux, mais valorisent davantage les aides humaines: formateurs pendant les cours de méthodologie (tous), pairs (MSE, DEIS), tuteurs (tous). Mais les entretiens montrent également comment cette question de l’accompagnement interfère dans l’appropriation de la commande d’écriture. 
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Les cahiers des charges mis en place par les responsables de formation sont très différents – notamment en termes de volume [9] – et inégalement utilisés par les étudiants et les tuteurs. Ils sont investis de façon plus importante dans le CAFERUIS que dans le DEIS. Les étudiants du CAFERUIS se réfèrent prioritairement à ce cahier des charges, considéré comme un «facilitateur». «Je l’ai tout le temps. Je ne m’y réfère pas en permanence, mais je trouve qu’il est très explicite. Il est très détaillé» (Jules, CAFERUIS). Les étudiants du DEIS sont plus critiques à son égard. «Les critères sont tellement larges qu’on peut y mettre vraiment beaucoup, beaucoup de choses. […] Le référentiel, c’est très, très généraliste, ça gagnerait à être affiné» (Halim, DEIS 2). Ces mêmes étudiants comme ceux du DEIS s’appuient aussi beaucoup sur les guides pratiques. «Moi, j’ai utilisé un livre sur le CAFERUIS, ça fait un peu mode d’emploi, mais cela permet d’en savoir un peu plus sur les attentes, les référentiels […]» (Marie, entretien collectif, CAFERUIS).
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D’une manière générale, les mémoires d’autres étudiants ayant validé la formation sont avant tout consultés comme exemples de plan, de déroulé, etc., mais le sont plus rarement, voire jamais en tant qu’écrits donnant à voir une recherche. Le témoignage suivant reflète ceux de la plupart des étudiants rencontrés: «C’était surtout pour voir la structure, l’introduction, comment il contextualisait. Je l’ai lu [le mémoire] en diagonale, pfff» (Karine, DEIS 2). Ce type de consultation des mémoires antérieurs ne contribue-t-il pas à la dévalorisation intellectuelle du mémoire, notamment dans la formation CAFERUIS? Rares en effet sont les étudiants qui considèrent la lecture de ces mémoires comme pouvant leur apporter du contenu, de la théorie. Les étudiants de DEIS notent leur propre enrichissement personnel, mais évoquent peu l’impact possible de leur recherche sur d’autres travaux. 
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Cependant, le rapport à l’écriture et à la commande évolue aussi par la dimension orale de l’accompagnement que les étudiants privilégient pour s’approprier la commande, la vérifier, l’explorer, la questionner: cours de méthodologie, échanges avec les autres étudiants, rencontres avec le tuteur. Les cours sont posés comme primordiaux même si souvent les étudiants jugent qu’ils arrivent trop tôt ou trop tard par rapport à leur rythme: 
J’ai eu besoin qu’il y ait des cours, parce que les cours ont commencé sur               septembre. J’attendais qu’il y ait un peu d’apports supplémentaires avant de               commencer. C’est ridicule, parce que le contexte institutionnel, j’aurais pu le faire               dès cet été ou septembre. Je me suis plus appuyée sur les cours que sur l’élément de               cadrage, parce que j’ai besoin de l’apport humain.

Sylvie, CAFERUIS
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L’importance de l’aide entre pairs est également soulignée notamment dans le DEIS et dans le master MSE, qu’elle soit informelle ou institutionnalisée: 
On a pu rencontrer d’autres étudiants qui ont déjà soutenu. Aussi les échanges               d’expériences avec les troisièmes années ou avec des étudiants diplômés des années               précédentes sur ce partage d’expérience. Ça m’a apporté un certain éclairage, parce               que je me suis aperçu qu’on pouvait comprendre cette commande d’écriture               différemment.

Halim, DEIS 2
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Mais c’est surtout l’importance du tuteur qui est soulignée. Il est un conseiller, un guide essentiel: 
Oui, en fait, on a besoin de quelqu’un qui vous tient la main. On a besoin de               quelqu’un qui vous accompagne tout le long de l’écriture. Parce que c’est comme un               guide, quelqu’un qui est présent tout le long et qui va dire: «là c’est bien, vous               êtes sur le bon chemin, un peu à droite, un peu à gauche!» Il faut qu’il soit présent               du début de l’écriture du mémoire jusqu’à la fin.

Corinne, M2, MSE
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Le tuteur joue donc un rôle central: une étudiante le définit comme un «curseur d’évaluation». D’autres abondent dans son sens: «Il faut que je… J’ai besoin d’aide et qu’on puisse me dire «tu es dans la bonne direction». C’est pour ça que, pour moi, le travail avec ma guidante de mémoire est très, très important» (Halim, DEIS 2). «Le tuteur heureusement, il est à l’écoute, il répond aux mails. Mais tant qu’il n’a pas répondu, je ne rajouterais même pas une virgule. J’ai un peu du mal et puis si c’est validé, je peux me lancer. Je fais un blocage si ce n’est pas validé» (Sophie, M2, MSE). Ces différents extraits montrent comment le tuteur peut constituer un moteur ou un frein à l’écriture. Les propos de Sophie, notamment, rendent tangible une surimplication tutorale qui souligne la dépendance de l’étudiant vis-à-vis du tuteur de différentes façons. Elle entrave l’autonomie des étudiants dans la construction du mémoire.
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En spécifiant ainsi la commande au fil constant et décousu de l’écriture du mémoire, en contrôlant pas à pas le processus d’écriture de l’étudiant, le tuteur peut produire un nouveau rapport de ce dernier à l’écriture, comme devant avant tout être conforme à la commande. Cette conformité autorise les étudiants à renvoyer sur le tuteur la responsabilité de leur échec lors de la soutenance. Cela est particulièrement vrai dans la formation CAFERUIS. «Le guidant nous dit si le travail ne tient pas la route. J’estime qu’il l’a plus ou moins validé. Je suis étonnée qu’il y ait un tiers de gens qui ne l’ont pas du premier coup, à moins que ce ne soit l’oral» (Sylvie, CAFERUIS). De ce fait, l’écriture se fait avec la conscience permanente de l’évaluation. «Le jury est toujours présent, pas à chaque moment. Quand ça avance, il y a des petits moments de plaisir où j’ai eu l’impression de lâcher l’enjeu, mais ce sont des petits moments» (Sylvie, CAFERUIS). 
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Ainsi, le tuteur apparaît bien comme la figure essentielle dans la compréhension, l’appropriation et l’élaboration de la commande d’écriture du mémoire. Dans tous les entretiens menés, il a fait l’objet de longs échanges, que ce soit en positif ou en négatif. Sa responsabilité dans le processus d’écriture (Clerc, 2011), mais au-delà, dans la construction de l’identité professionnelle de l’étudiant, reste donc avérée. 

 4.3 Des postures analysant les modalités d’implication?  [image: Retour au plan de l'article]
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Les entretiens nous ont permis de distinguer trois postures différentes face à la commande d’écriture du mémoire, dégagées lors des entretiens individuels puis discutées en entretiens collectifs, avec les tuteurs et lors de la réunion de restitution:
	Écrire un mémoire comme un exercice à faire;

	Faire une recherche;

	Se construire intellectuellement et professionnellement.


Ces postures se déclinent différemment selon les filières. Elles traduisent           l’acceptation, le refus ou la négociation de la commande d’écriture du mémoire. Elles se           construisent en interférence avec les mémoires produits en amont de la formation en cours           ainsi qu’avec les autres écrits nécessaires à la validation du diplôme.
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Les stagiaires du CAFERUIS considèrent exclusivement le mémoire comme un exercice nécessaire à l’obtention du diplôme; il n’est pas envisagé non plus dans sa valeur professionnalisante. Les étudiants cherchent alors à «être dans les clous». Les étudiants MSE et DEIS insistent sur la dimension «faire une recherche» et définissent majoritairement la commande d’écriture de ce mémoire par opposition avec celle reçue lors de leur formation professionnelle initiale. La perception qu’ils ont de réaliser une recherche correspond aux injonctions institutionnelles. Les responsables de ces formations insistent sur la dimension recherche et les étudiants intègrent ce fait. Certains d’entre eux affirment, par ailleurs, se construire intellectuellement et professionnellement par l’écriture. La dimension intellectuelle apparaît dès l’entrée en formation des étudiants DEIS, qui la revendiquent fortement. C’est par cet argument qu’ils justifient leur choix de préparer le DEIS plutôt que le CAFERUIS. Cette posture correspond sans doute à la dimension prospective du diplôme qui ne coïncide pas exactement avec un métier ou une fonction clairement définie dans le secteur professionnel. Tous reconnaissent que la formation les bouleverse et les transforme. 
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Ces postures constituent aussi des phases, car elles évoluent au fil du temps et de l’avancée du mémoire. Cela est particulièrement avéré dans la formation MSE. Au début du master 1, les étudiantes rencontrées dénoncent la dimension recherche du master («on n’est pas des sociologues») qui, selon elles, s’effectue au détriment de la dimension professionnalisante. Puis, progressivement, la démarche de recherche prend du sens pour les étudiants de M2: «Ça a du sens, de savoir chercher, de se poser les bonnes questions et de savoir comment on va appréhender une problématique, ça a beaucoup de sens pour nous, au contraire, pour les professionnelles qu’on va être, ça a beaucoup de sens» (Corinne, M2, MSE). 
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Par ailleurs, ces postures sont également indicatives de variations dans les modalités d’implication (Samson, 2012, p. 93-96). Rappelons que, pour Crinon (2003), la généralisation du mémoire est indicative de nouvelles conceptions de la formation, à savoir «le refus d’une formation purement transmissive», la volonté de personnaliser la formation et «d’accroître l’implication du stagiaire» (p. 243). L’écriture du mémoire deviendrait donc l’espace et la modalité permettant de reconduire l’implication des étudiants tout au long de la formation, générant ainsi des phases de surimplication et de désimplication. La surimplication, au sens d’une valorisation de l’implication, du «degré d’activisme, d’identification à une tâche ou à une institution» (Lourau, 1990, p. 111), s’entend dans le rapport au temps des étudiants. Ainsi, une étudiante du master MSE redoute de devoir «mettre de côté [sa] vie personnelle» pour produire son mémoire. Une autre étudiante de ce même cursus, Corinne, décrit un phénomène proche, sans toutefois sembler en être inquiète: 
Moi, je… franchement, j’y pense tout le temps, à la maison, je pense vraiment               beaucoup, comme disait [un enseignant du master]: «vous allez voir, à un moment donné,               vous allez penser mémoire, manger mémoire, dormir [rires] mémoire». […] Ça me prend…               Cela me prend tout mon espace et du coup, chaque fois que j’ai une idée ou quelque               chose, cela peut être pendant le repas familial, je dis: «ah ça y est, j’ai trouvé, il               faut que je note ça».
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Ce n’est sans doute pas un hasard si les deux étudiantes citées sont inscrites dans un master universitaire dans lequel la recherche est une valeur en soi, quel que soit l’objectif du master. Il n’est pas non plus étonnant que le mémoire du CAFERUIS, diplôme controversé dans le champ du travail social, soit associé à un «exercice». Vivre le mémoire comme un exercice, n’est-ce pas également un moyen de limiter son engagement et le temps passé à sa rédaction? N’est-ce pas un moyen de se protéger? Un étudiant de ce parcours remarque, en réponse à la question concernant la pertinence du terme de commande: «ça me permet de penser que c’est finalement pas moi qui suis jugé dans l’écriture de mon mémoire mais c’est la façon dont je réponds à la commande» (Jules, CAFERUIS). Dans cette perspective, se désimpliquer autant que possible face à un écrit à produire pourrait s’analyser comme une forme de résistance en réponse à l’injonction de s’impliquer dans l’écriture du mémoire? Certes, le mémoire-exercice n’est associé ni au plaisir ni à l’espoir d’une lecture au-delà de la validation, contrairement au mémoire-recherche. Cependant, cette première posture est probablement plus réaliste que la seconde au vu de la circulation, de la réception et de la lecture de ces écrits. 

 5. Conclusion  [image: Retour au plan de l'article]
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La majorité des recherches sur l’écriture des mémoires porte sur les mémoires eux-mêmes. Ces recherches s’intéressent au produit, nous avons étudié le processus. Aborder cette question par la perception qu’ont les étudiants de la commande d’écriture de ce mémoire au moyen d’un dispositif de recherche innovant et par la notion de commande enrichit les apports de ces différents travaux. Cette notion s’avère opératoire, notamment en mettant en lumière les paradoxes, tensions et contradictions à l’oeuvre dans la commande.
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La notion de commande d’écriture permet une analyse des rapports à l’écriture des étudiants, des rapports qui vont se construire et se déconstruire tout au long du processus de production du mémoire. Même lorsqu’il semble que ces rapports deviennent plus fluides, plus marqués par la satisfaction au fur et à mesure de l’avancée du travail, cette évolution ne correspond pas forcément à une logique de progression continue et linéaire, mais s’éprouve différemment selon les trajectoires et les expériences individuelles des scripteurs et des accompagnants.
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La notion de commande d’écriture ouvre également à une analyse de l’enchevêtrement des implications affectives, organisationnelles et institutionnelles mises en jeu dans cette écriture (Samson, 2012). Le mémoire, en tant qu’objet institutionnel porté par des universités ou des instituts de formation professionnelle, s’avère être l’écrit le plus redouté par les étudiants, et ce, sans doute parce qu’il est celui qui demande le plus grand investissement. Cet investissement, qui découle de la commande institutionnelle du mémoire, est perçu de manière ambivalente par les étudiants, entre plaisir et angoisse, entre surinvestissement et rejet. Dans ce contexte, le tuteur joue un rôle essentiel et contradictoire: tout à la fois moteur et frein dans le processus d’écriture, il peut basculer lui aussi dans un rapport surimpliqué à la production du mémoire par l’étudiant. 
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Enfin, les fluctuations face à la commande d’écriture sont à mettre en regard avec les processus d’institutionnalisation dans lesquels l’écriture et le scripteur sont pris: institutionnalisation d’un individu singulier (en termes de réussite, de plaisir, de promotion professionnelle, de proposition intellectuelle), mais aussi institutionnalisation de groupes professionnels (ingénieur du social), de fonctions (encadrement) ou de paradigmes de recherche (la recherche en travail social, par exemple). 
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C’est pourquoi il nous semble nécessaire de travailler complémentairement les notions de rapport à l’écriture et d’implication. Ils s’éclairent mutuellement tant du point de vue d’une compréhension psychosociologique des situations d’écriture en formation que du point de vue pédagogique ou didactique. Toutefois, les liens entre rapport à l’écriture et modalités d’implication sont complexes. Ainsi, les entretiens réalisés dans le parcours DEIS montrent que l’adhésion des étudiants à la commande d’un mémoire-recherche ne modifie pas forcément leur rapport à l’écriture. Par ailleurs, la remarque d’une étudiante de ce même parcours, Marianne, sur le manque d’intérêt de la communauté scientifique ou professionnelle vis-à-vis des recherches produites dans le cadre du DEIS montre les limites de l’espace de formation et l’importance du contexte institutionnel. Ceci explique en grande partie la tension entre le mémoire-exercice et le mémoire-recherche qui dépasse le rapport à l’écriture des acteurs sujets pris dans la situation (étudiants, tuteurs et responsables de formation). Dans cette perspective, l’analyse collective de la commande d’écriture, comme cela a été amorcé lors des entretiens collectifs menés avec les étudiants dans le cadre de notre recherche, pourrait participer d’une pédagogie de l’écriture qui expliciterait les rapports entre forme sociale (le mémoire) et processus d’institutionnalisation.
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[1] Les niveaux 1 et 2 correspondent à une fourchette de 4 à 8 années d’études après le           baccalauréat.
[2] La Fondation de l’Université de Cergy-Pontoise ainsi que le laboratoire EMA ont           financé cette recherche.
[3] En France, l’expression «travail social» désigne un secteur professionnel et non une           discipline. C’est pourquoi l’appellation en usage est «diplôme du travail social» au sens           de diplôme relevant du secteur professionnel du travail social.
[4] Pour des raisons d’anonymat, nous avons modifié les appellations des masters           universitaires dans la mesure où celles-ci sont indicatives de leurs appartenances           institutionnelles contrairement aux appellations des diplômes en travail social qui sont           fixés au niveau national.
[5] En France, la formation des travailleurs sociaux ne se fait pas à l’université, mais           dans des instituts indépendants dont le statut est privé (associations 1901). Dans les           exemples cités ici, une convention est donc établie entre l’université et l’institut de           travail social.
[6] Le laboratoire EMA participe au réseau international francophone interdisciplinaire           nommé «Recherche Avec» réunissant des chercheurs qui partagent des démarches associant les           sujets aux travaux de recherche qui les concernent.
[7] Tous les extraits verbatim sont           retranscrits tels quels avec parfois des précisions entre crochets pour favoriser la           compréhension.
[8] Le TER ou Travail écrit d’Études et de Recherche est un écrit plus court qui marque           le passage entre le M1 et le M2 et amorce la problématique du mémoire final validant le           M2.
[9] Ils sont quasi inexistants dans les masters MSE et EIS portés par la même université           (de simples fiches). À noter que dans les formations du travail social, les textes           officiels (décrets, référentiels de formation et de certification) sont cités presque           intégralement dans les cahiers des charges.
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Résumé
L’analyse du discours d’étudiants chinois de Français langue étrangère en cycle de licence d’une université chinoise permet de mettre en lumière les composantes de leur rapport à l’écrit et à l’écriture en référence au contexte de la culture et de l’histoire chinoises et de l’enseignement du français en Chine. La recherche montre que ces constituantes socioculturelles et disciplinaires de la notion de rapport à l’écrit/ure sont nécessaires pour l’interprétation qualitative du discours des sujets scripteurs et pour une compréhension de la dimension partagée du rapport que chacun construit à l’écriture et à son apprentissage en langue étrangère.
Mots clés : université chinoise, français langue étrangère, culture d’apprentissage, culture chinoise, analyse du discours

Abstract
Relationships to writing among Chinese students learning French as a foreign language in ChinaAnalyzing the discourse of Chinese students who are learning French as a foreign language in the context of their undergraduate studies at a Chinese university sheds light on the different components of their relationship to texts and to writing in reference to Chinese history and culture, as well as French instruction in China. This study shows how these sociocultural and discipline-related components of the students’ relationship to writing must be taken into account in order to qualitatively interpret the writing subjects’ discourse and to understand the shared dimension of the relationship each student develops toward writing and toward their learning in a foreign language.
Keywords : Chinese university, french as a foreign language, culture of learning, Chinese culture, discourse analysis

Resumen
La relación con la escritura de estudiantes chinos de francés como lengua extranjera en ChinaEl análisis del discurso de los estudiantes chinos de francés como lengua extranjera, en una licenciatura de una universidad china, permite destacar los componentes de la escritura y la relación con esta en función a la cultura e historia china y la enseñanza del francés en China. La investigación demuestra que estos componentes socioculturales y disciplinarios de la noción de la relación con la escritura son necesarios para la interpretación cualitativa del discurso de los escritores, así como para la comprensión de la relación que cada uno construye entre la escritura y el aprendizaje de una lengua extranjera.
Palabras clave : universidad china, francés como lengua extranjera, cultura del aprendizaje, cultura china, análisis del discurso
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La notion de rapport à l’écriture (développée par Barré-De Miniac, 2000, 2002) produit une compréhension nouvelle de l’acte d’écrire et de son apprentissage qui permet un ajustement de la didactique de l’écriture aux sujets apprenants, en avançant «des hypothèses sur les problèmes d’écriture qui vont au-delà de la question de la maitrise des aspects normés et régulés de la langue» (Blaser, Lampron et Simard-Dupuis, 2015, p. 51). Déplacer et utiliser cette notion dans des environnements d’apprentissage différents permet de prendre la mesure du lien entre rapport à l’écriture et contexte, à condition de vérifier que le mot «écriture» recouvre dans une certaine mesure des réalités équivalentes dans des langues et cultures différentes, une vérification qui est à la fois un préalable à cette transposition de la notion de rapport à l’écriture et un résultat de celle-ci, c’est l’un des enjeux de la recherche présentée ici.

2 
Elle porte sur le rapport à l’écriture d’étudiants chinois de Français langue étrangère à l’université en Chine. La notion de rapport à l’écriture se trouve déplacée du terrain de la didactique du français langue maternelle ou langue seconde vers le terrain de l’apprentissage des langues et cultures étrangères afin de «penser entre les langues [1]» ce rapport à l’écriture et donc d’approcher différents univers culturels de l’écrit au sein desquels et entre lesquels l’individu, qui travaille à devenir plurilingue, construit ce rapport, original et singulier. Le «rapport à l’écriture» est donc à comprendre plus largement en le situant dans un «rapport à l’écrit» (lecture et écriture) du scripteur passant entre les langues et les cultures. Prendre en compte le rapport à l’écrit est d’autant plus justifié dans le cas des étudiants chinois que l’union de la lecture et de l’écriture est au coeur de leurs représentations et de leurs pratiques, ainsi que cette recherche va essayer de le montrer. 

3 
Cette recherche analyse le discours d’étudiants chinois sur l’écriture en référence à la culture chinoise et à la place qu’elle accorde à l’écrit, mais aussi en référence aux représentations de l’écrit dans l’histoire de la filière de Français langue étrangère. Ce contexte disciplinaire reconfigure, dans une certaine mesure, l’expérience de l’écrit faite par un individu qui, par l’écriture, consolide ses appartenances culturelles et, surtout en langues étrangères, en construit de nouvelles.

 2. Cadre théorique, méthodologie et contextualisation [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Comprendre l’écriture à partir du contexte socioculturel et des représentations         sociales [image: Retour au plan de l'article]
4 
L’analyse de discours d’étudiants sur leurs pratiques d’écriture a permis d’élaborer la notion d’«image du scripteur», définie comme «configuration qui articule au sein de déclarations et/ou de pratiques et/ou de textes, des attitudes, des valeurs, des conceptions, des savoirs... sur l’écriture, la lecture, les textes, les savoirs et leurs relations» (Delcambre et Reuter, 2002, p. 19). À partir de cette notion d’image du scripteur, la perspective s’est élargie à l’environnement d’écriture et de formation à l’écriture en rejoignant une orientation de la recherche en didactique du français qui est la compréhension de l’«ancrage culturel de l’écrit» (Barré-De Miniac, 1995; 2000; 2003). Cette mise en relation des pratiques individuelles et du contexte d’usage donne une nouvelle approche du scripteur, des genres d’écrits et surtout des représentations, les recherches sur les représentations s’étant développées «en réponse à cette nécessité d’articuler le cognitif et le culturel pour comprendre les processus d’accès et d’usage de l’écrit» (Barré-De Miniac, 2003, p. 108). 

5 
Cette notion de représentation est une dimension constitutive du rapport à l’écriture (Barré-De Miniac, 2000), car elle permet effectivement d’avoir une compréhension plus large du scripteur, explorant dans la situation individuelle d’écriture sa dimension sociale. Jodelet (2003) insiste particulièrement sur l’inscription de la représentation dans l’activité sociale. Elle considère que la représentation est «une forme de connaissance, socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant à la construction d’une réalité commune à un ensemble social» (2003, p. 37). Jodelet parle d’un «savoir de sens commun» dont l’étude éclaire autant sur les processus cognitifs que sur les interactions sociales. Elle ajoute que les représentations sociales «interviennent dans des processus aussi variés que la diffusion et l’assimilation des connaissances, le développement individuel et collectif, la définition des identités personnelles et sociales, l’expression des groupes, et les transformations sociales» (Ibid.). Avec l’analyse des représentations sociales comme composantes du rapport à l’écriture, le scripteur est donc approché au sein de sa communauté dans un espace social et dans une certaine aire géoculturelle. 

 2.2 Le rapport à l’écrit/ure dans la culture et l’école chinoises [image: Retour au plan de l'article]
6 
La culture chinoise accorde, traditionnellement, une importance forte à l’écrit et à           l’écriture. Jullien (2004, p. VII) parle de «civilisation du wen [2]». Ce sinogramme 文 est aussi polysémique           en chinois que le mot «écriture» en français. Selon le dictionnaire Ricci (article           «littérature chinoise»), il a en chinois classique quatre sens: il désigne la graphie           (c’est le sens donné par le premier dictionnaire de caractères chinois de Xu Shen au           1er siècle), la composition en prose, l’oeuvre littéraire et enfin la           culture [3]. 

7 
L’approche de la langue et de son enseignement en Chine par les Chinois eux-mêmes s’est faite depuis les origines par l’étude de la langue écrite (Xu, 2014, p. 24). La Chine a une tradition philologique ancienne (dite xiaoxue, «études élémentaires») qui remonte à la dynastie Han et s’intéresse à la langue écrite sous l’angle de l’histoire de la graphie des caractères (branche du wenzixue ou «analyse de l’écriture»). Mais ces études sont aussi liées à l’enseignement de l’écrit puisqu’une autre branche (le xunguxue ou «exégèse») s’occupe de l’interprétation des classiques et de sa transmission. Or, tout au long de l’histoire chinoise, les classiques servent de manuels de langue pour l’apprentissage des caractères, la mémorisation des phrases et l’imitation des textes présentés comme modèles éthiques et rhétoriques. Cette tradition philologique n’est cependant pas totalement coupée de la dimension orale de la langue, ou au moins vocale, puisque sa troisième branche est le yinyunxue («étude des sons et rimes»).

8 
La valorisation de l’écriture est constante dans le discours des lettrés depuis la dynastie Song (Alleton, 2008, p. 152) et encore aujourd’hui sous la plume des spécialistes contemporains des études des sinogrammes (hanzixue), avec l’importance du thème de l’écriture comme critère de civilisation (X.Z. Guo, 2004) [4]. 

9 
La sinologie occidentale s’est également focalisée sur l’écriture et a construit la différence Chine-Occident par l’analyse des spécificités linguistiques chinoises, depuis les travaux des jésuites [5], suscitant l’intérêt des Européens des Lumières, jusqu’aux études de Granet (1920) puis de Gernet (2003). Cette approche a été relativisée plus récemment par Alleton (1994, 2003, 2008), qui a montré comment l’écriture avait été trop valorisée dans l’interprétation de la culture chinoise [6]. 

10 
Dans le domaine de l’histoire de l’éducation, le développement, à partir des années 1990, d’un champ de recherche sur l’histoire du système des examens (kejuzhidu) dans la Chine impériale (Liu, 2004; P.G. Guo, 2007) a contribué à mettre en lumière le rôle de l’écrit et de l’écriture dans le système éducatif depuis plus de 1300 ans, l’importance de la compétence d’écriture des lettrés et le poids de l’écrit dans la vie sociale et politique tout au long de l’histoire impériale. Ces travaux montrent combien les pratiques contemporaines d’écriture scolaire et universitaire ont leur source dans les pratiques traditionnelles d’écriture lettrée. L’histoire du rapport que la société chinoise entretient avec l’écrit éclaire donc le discours étudiant contemporain sur les pratiques actuelles d’écriture à l’université. 

11 
Si l’histoire culturelle et sociale montre bien la place de l’écrit dans la société chinoise, l’histoire de l’éducation permet de mieux comprendre la place de l’écrit dans le système éducatif chinois. En effet, dans le champ de recherche sur les littératies universitaires (Delcambre et Lahanier-Reuter, 2012), le sujet écrivant est d’abord approché comme apprenant produisant un «écrit scolaire» (Dabène, 1998, p. 6), même si l’activité d’écriture visée est beaucoup plus large. Or, insiste Dabène, ce sujet ne peut être compris qu’en tenant compte de son «vécu initial des premiers contacts avec la chose écrite», tout particulièrement en milieu scolaire. 

12 
Dans le cas de la Chine, la langue d’écriture dans la scolarisation (code graphique des           sinogrammes prononcés en putonghua [7]) est une référence institutionnalisée commune à tous les           Chinois, quel qu’en soit le degré de maitrise et quelle que soit la première langue parlée           ou la langue en usage dans la famille ou la vie quotidienne (Saillard, 2002). Il y a donc           un «déjà-là» linguistique et culturel (Castellotti, 2001, p. 5) qui véhicule une certaine           identité sociale et une culture de référence dans le rapport à l’écrit, construites dans           l’histoire et transmises en premier lieu par l’école. De plus, les spécificités de la           langue écrite chinoise ont donné lieu à une culture d’apprentissage de l’écrit           particulière. Cette notion de «culture d’apprentissage» est très prisée en FLE dans les           contextes asiatiques (Cortier, 2005). Elle permet d’approcher l’ensemble des habitudes           qu’un groupe cultive collectivement dans l’activité d’apprentissage, pour apprendre et en           apprenant. Pour ce qui concerne l’écriture, la culture d’apprentissage à l’école chinoise           comprend notamment: l’acquisition lente du geste graphique par l’imitation; la copie en           série des sinogrammes pour fixer la mémoire des graphies; la pratique calligraphique selon           les usages traditionnels; l’apprentissage par coeur de phrases ou de passages de textes           qui seront reproduits dans l’écriture; la tenue obligatoire d’un journal personnel,           etc.

 2.3 La place de l’écrit dans l’enseignement des langues en Chine [image: Retour au plan de l'article]
13 
La notion de culture d’apprentissage se complexifie à l’université avec le cloisonnement historique des disciplines académiques introduit en Chine avec l’université à la fin du XIXe siècle. Le «contexte disciplinaire» (Delcambre, Donahue et Lahanier-Reuter, 2009) crée une «sphère d’échanges» particulière, qui influence les représentations de l’écrit de ceux qui la fréquentent. Les pratiques et représentations des étudiants chinois sont donc à replacer dans le contexte de la discipline du Français langue étrangère dans les universités chinoises et de ce qu’on pourrait appeler un rapport disciplinaire à l’écrit, partagé plus ou moins par les acteurs de la discipline (enseignants, étudiants et chercheurs). 

14 
Dès ses débuts au milieu du XIXe siècle, la didactique du FLE en Chine est portée par le rapport à l’écrit construit par la culture chinoise. Dans les premiers établissements des missionnaires où l’on enseigne le français à partir de 1850 aussi bien que dans le Collège impérial (Tongwenguan) fondé en 1862 pour la formation des diplomates (Xu, 2014, p. 83), c’est l’objectif de former à la traduction écrite ou à la lecture d’ouvrages scientifiques qui l’emporte. La «méthodologie traditionnelle» [8], mettant l’accent sur la langue écrite, est donc adoptée sous l’impulsion d’enseignants français.

15 
À partir des années 1910, de nouveaux objectifs vont susciter une demande d’apprentissage de la langue orale. Les opportunités nouvelles de départ à l’étranger pour des études ou dans le cadre du mouvement «travail-études» créent le besoin d’une langue pratique pour la communication courante. Cet objectif de communication est celui de la «méthodologie directe», qui se développe à ce moment-là en Europe. Elle est donc adoptée, mais comme le montre Xu (2014), les théoriciens chinois élaborent leur propre version de la méthodologie directe en limitant finalement la pratique de l’oral, pourtant centrale dans cette méthodologie, afin de garder une place importante pour le travail des compétences écrites. 

16 
Dans les années 1950, la Chine suit le modèle soviétique pour l’enseignement des langues. Or, celui-ci donne également la priorité à la langue écrite qui sert de support à une analyse de la langue dans une perspective contrastive (Xu, 2014, p. 244). Les compétences orales reviennent dans les manuels et les méthodes d’enseignement dans les années 1960 (après la rupture avec l’URSS); à partir de là se forme ce que Besse (2011) a appelé la «méthode chinoise», mêlant la lecture intensive (jingdu) de l’époque soviétique à l’enseignement de la grammaire et de la traduction, avec une centration sur le manuel et les exercices écrits, mais aussi une prise en compte de la langue orale. 

17 
Cependant, la méthode chinoise conjuguée à la culture d’apprentissage forgée dès le primaire a abouti à ce que les apprenants chinois soient qualifiés d’«apprenants de culture écrite» (Chu, 1993). Pour comprendre cette opposition construite entre langue/culture écrite et langue/culture orale, il faut se référer à l’histoire de la langue chinoise. En 1919, le mouvement pour le baihua (la langue vernaculaire) promeut l’usage de la langue courante orale mise par écrit (en remplacement, y compris en littérature, de la langue classique, très différente de la langue orale). Chen (2010) montre que cette césure dans l’histoire linguistique chinoise a donné lieu à de nouvelles recherches et théories qui émergent après 1919, empruntant à l’Europe, à l’URSS et aux États-Unis. C’est ce champ de recherche qui, après la Révolution culturelle dans les années 80 [9], se structure et s’oriente tout particulièrement vers la didactique de l’écriture avec ses usages sociaux. Cette nouvelle discipline (xiezuoxue) est devenue une branche de la filière langue et littérature chinoises à l’université. Avec des racines historiques très différentes, on peut faire le parallèle avec l’émergence, au même moment dans les années 80, du champ de la didactique de l’écriture en français (Barré-De Miniac, 1995; Dabène, 1998).

18 
Dans le domaine du FLE, la partition entre langue écrite et langue orale marque l’évaluation de l’apprentissage et de l’enseignement. M.L. Wang (2005) écrit: 
Pour les apprenants chinois, la compétence linguistique est plus élevée que la             compétence communicative. Ils sont forts à l’écrit et très faibles à l’oral. Ainsi,             nombre d’apprenants obtiennent une bonne note à l’examen écrit et une mauvaise note à             l’oral. L’effet le plus négatif de cet enseignement traditionnel, qui est tout autant             enseignement qu’apprentissage, est le blocage à l’oral des apprenants chinois. La             passivité observée dans les comportements oraux en français des jeunes étudiants chinois             a pour origine la centration sur l’enseignant et sur la connaissance             linguistique.
M.L. Wang, 2005, p. 11


19 
Depuis une vingtaine d’années, la découverte des approches communicatives a fait des compétences à l’oral le critère de réussite en langues avec une insistance sur la compétence de communication comprise principalement comme compétence orale (Pu, 2011). L’aisance à communiquer à l’oral retient l’attention (Bouvier, 2002) et joue le rôle de critère de choix et d’appréciation des méthodologies de référence des pratiques d’enseignement, l’écrit étant associé à la méthodologie chinoise résistante dans les pratiques (Hu et Zhang, 2005; M.L. Wang, 2005).

20 
Pourtant, à partir de la fin des années 2000, le contexte de l’apprentissage du français en Chine se modifie. L’ouverture de la Chine se poursuit. Les départements de français se développent à un rythme soutenu suscitant une nouvelle demande d’enseignants qui se forment à l’étranger (Ambassade de France à Beijing, 2014). Dans le même temps, la coopération internationale, très peu développée jusque-là, connait aussi un développement remarquable et donne lieu à la multiplication des accords entre universités avec l’essor spectaculaire de la mobilité internationale (Hu et Zhang, 2005). Le Français sur objectifs spécifiques et le Français sur objectifs universitaires émergent en complément plutôt qu’en remplacement des filières traditionnelles de littérature, linguistique et traduction (Li, 2008). 

21 
L’enquête présentée ici s’inscrit dans ce contexte et permet de comprendre les effets de ce changement contextuel sur le rapport à l’écriture des étudiants chinois. L’un des enjeux de cette recherche est d’approcher la littératie universitaire dans cette dynamique transculturelle de la mobilité internationale qui suscite un questionnement des différentes traditions académiques au sujet de leurs habitudes et de leurs pratiques. Par exemple, pour les étudiants chinois évoluant entre plusieurs univers académiques, l’acquisition de l’écriture suppose le passage d’une didactique chinoise de l’écriture «selon des modèles» (fanwenjiaoxue 范文教学) à une didactique «selon le processus», qui décrit à priori le genre d’écrit à produire et les étapes de la tâche d’écriture (guochengjiaoxue 过程教学) et qui est vue en Chine comme caractéristique des universités européennes et nord-américaines. Sur un plan scientifique autant que didactique, les résultats de cette recherche permettent notamment de réfléchir, dans une perspective interculturelle, à des questions comme la dimension créative de l’écriture, le plagiat, l’acquisition de la compétence à réfléchir par l’écrit et l’écriture, l’évaluation de l’écrit par un enseignant d’une autre culture, etc.

 3. Le rapport à l’écrit/ure des étudiants chinois [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 La méthodologie de l’enquête [image: Retour au plan de l'article]
22 
La notion de rapport à l’écriture met l’accent sur une approche globale des dispositions d’un sujet écrivant vis-à-vis de l’écrit et de son orientation vers l’écrit (Barré-De Miniac, 2002). La méthode d’analyse utilisée ici s’appuie sur cette définition pour repérer les «indicateurs» (Guernier et Barré-De Miniac, 2009) de ce rapport, en reprenant la catégorisation forgée au fil des recherches portant sur le rapport à l’écriture ou plus largement sur le rapport à l’écrit (Barré-De Miniac, 2002; Blaser et al., 2015; Chartrand et Prince, 2009). Les dimensions constituantes du rapport à l’écrit sont affectives (investissement dans l’écrit, sentiments pour l’écrit, attachement à l’écrit), axiologiques (valeurs attribuées à l’écrit et leurs conséquences éthiques), conceptuelles ou idéelles (conceptions et représentations de l’écrit) et praxéologiques (pratiques de l’écrit ou liées à l’écrit). 

23 
Le corpus analysé ici est un ensemble de 237 questionnaires remplis par des étudiants chinois. Ce sont des «questionnaires de début d’année» qui jouent le rôle d’un contrat d’apprentissage, remis en classe, à la rentrée universitaire, aux étudiants d’un cours d’écriture (xiezuoke), de 2013 à 2016. Ces questionnaires n’ont donc pas été élaborés pour un dispositif de recherche dans le cadre d’une enquête scientifique, ce sont des outils didactiques dont le contenu est justifié par les objectifs d’enseignement en classe. Les étudiants qui les remplissent proviennent de 10 classes (chaque classe comptant environ 20 à 25 étudiants avec autant de garçons que de filles [10]), en 3e (4 classes) et 4e années (6 classes) du premier cycle de licence (benke); ce sont des spécialistes de français du département de langue et littérature françaises de l’Université des langues étrangères de Beijing (niveau B1 à C1). Compte tenu du mode de sélection des étudiants à l’université chinoise, il s’agit d’étudiants en provenance des 22 provinces et 5 régions autonomes de Chine, avec des origines socioculturelles très diverses, mais qui n’ont pas tous choisi le français comme spécialité (12 % ont été réorientés vers le français du fait de leurs résultats à l’examen d’entrée à l’université). L’objectif du cours est la formation à l’écriture des genres académiques et des genres professionnels courants. 

24 
Le questionnaire en format électronique comprend une quinzaine de questions ouvertes en français. Il y a d’abord une série de questions portant sur des informations personnelles conformément aux usages en Chine (en particulier la région d’origine, les langues pratiquées ou apprises, les centres d’intérêt, etc.). Les questions suivantes [11] permettent à l’étudiant de se présenter à l’enseignant, de lui faire connaitre ses points forts, ses besoins et ses attentes, de définir ses objectifs d’apprentissage et les moyens envisagés pour les réaliser. Ce document est présenté aux étudiants qui, en le remplissant, sont conscients de s’engager dans l’apprentissage. L’intérêt de ce genre de document c’est qu’il permet de recueillir, en provenance du terrain, du discours écrit sur les pratiques d’écriture au moment où cet écrit joue un rôle dans l’apprentissage. L’étudiant ne s’abstrait pas de son activité pour juger à distance sa pratique, mais il doit par l’écriture s’engager dans l’apprentissage de l’écriture. 
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L’analyse qualitative effectuée sur les réponses à ce questionnaire s’appuie sur l’analyse du discours (Maingueneau, 1991; 2000) et repère la position de l’énonciateur dans son discours, le marquage de sa subjectivité dans ses choix discursifs et l’ancrage du discours dans la situation d’énonciation. L’action pour chaque étudiant de répondre aux questions de l’enseignant et donc de s’engager dans une relation d’apprentissage avec une dimension contractuelle est un événement singulier. Mais le positionnement social et culturel que chaque étudiant construit ou confirme ou déplace pour lui-même par son discours écrit a aussi une dimension collective. L’analyse du discours repère les positionnements communs des scripteurs et peut ainsi mettre au jour cette dimension collective. Cette interprétation ne peut se faire qu’en référence à l’observation directe de ce qui est commun aussi bien dans les pratiques d’écriture, dans le cadre de la classe, que dans les textes produits par les étudiants dans l’espace académique.
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Prenons l’exemple du choix des mots. L’analyse du discours rend attentif à la littéralité des expressions choisies. Le rapprochement des discours entre eux sur le critère du choix des mots ne produit du sens qu’en référence au contexte. Par exemple, le mot «raffiné» est fréquent («un style ou des mots raffiné(s)», «raffiner ses phrases», «chercher la rafinité de la langue» (sic), etc.), ce qui est l’indice d’un standard commun dans l’appréciation de l’écriture. En sachant que c’est une manière conventionnelle de parler du style en chinois, il est possible de repérer ici que le discours s’enracine dans une situation culturelle d’énonciation rituelle avec ses formules convenues. 
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L’analyse du discours rend également attentif au positionnement créé par le choix des pronoms utilisés. Par exemple, le nous est particulièrement présent dans les productions écrites des étudiants chinois en général (décalque de l’usage en chinois de signaler son groupe d’appartenance). Ici, la présence de questions sur l’identité personnelle amène les étudiants à dire je, avec sa dimension affective. Ou encore, l’écriture des étudiants chinois se caractérise par la fréquence de l’adresse au lecteur. Cet usage, non pertinent dans certains genres en français, est lié à l’écriture des convictions (avec l’habitude d’une oralisation publique des productions écrites scolaires). Il peut être interprété ici comme l’indice d’un signal envoyé par le scripteur concernant sa pratique.
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Dans le présent article, je mets en perspective l’analyse qualitative des réponses aux 237 questionnaires avec les résultats d’une enquête que j’ai effectuée entre décembre 2008 et avril 2009 en réalisant 26 entretiens compréhensifs en chinois auprès d’étudiants chinois sur leurs pratiques de lecture et d’écriture [12]. 

 3.2 Les dimensions affective et axiologique du rapport à l’écrit/ure  [image: Retour au plan de l'article]
 3.2.1 L’écriture comme dévoilement [image: Retour au plan de l'article]
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La lecture des réponses des étudiants au questionnaire éclaire en premier la dimension affective de leur rapport à l’écrit. Cette dimension (Chartrand et Prince, 2009) est liée à l’expérience de l’écriture comme dévoilement, expérience qui n’était pas celle que le questionnaire voulait faire vivre à priori aux étudiants, mais dans laquelle ils s’engagent en écrivant. Ils sont visiblement heureux d’écrire sur l’écriture. Aucun ne s’est contenté d’un remplissage sommaire du questionnaire. Si la part de discours convenu est présente (afficher ses bonnes résolutions, sa modestie), l’ensemble donne lieu à une expression personnelle. Par exemple: 
Pour moi, l’écriture est une chose très divine. Et elle est charmante. Quelques             mots peuvent montrer ou créer un monde magnifique. Mais, je n’aime pas parler beaucoup.             C’est très difficile de parler, pour moi. Et, j’aime écrire en chinois, ne pas faire             très attention sur la grammaire, seulement pour décrire mon coeur et mon             sentiment [13].
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Les réponses sont sans complexe. On peut lire par exemple: «J’aime écrire petite histoire qui raconte d’amour de princesse et prince.» L’un dit sa fierté d’avoir traduit en chinois un roman policier, l’autre sa passion d’écrire des reportages de foot sur Internet, un autre encore confie son projet d’écrire un livre. 
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Cette propension à dire son intimité marquait déjà les entretiens de l’enquête de 2009. Les questionnaires créent le même espace de confidence que le face-à-face, non par les caractéristiques du genre, mais par la position dans l’écriture choisie par les étudiants [14]. Il s’agit d’un détournement de l’écrit scolaire vers une écriture personnelle et intime, une pratique qui est observable en général dans les productions écrites des étudiants chinois à l’université. 
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C’est sur le thème du bonheur d’écrire (développé par 10 % des réponses à la question sur l’importance de l’écriture) que les étudiants sont les plus expansifs en termes de volume textuel, parfois lyriques, reliant écriture et valeurs morales. Moins de 4 % des étudiants disent que l’écriture est difficile ou qu’elle leur a fait vivre une mauvaise expérience. La quasi-totalité des répondants affirme l’importance de l’écriture en utilisant très fréquemment des expressions comme «extrêmement importante», «bien sûr que oui», «sans aucun doute oui» marquant par le ton un enthousiasme qui va de soi. Comme dans l’enquête de 2009, une profusion d’adjectifs montre que les étudiants sont épris de leur propre écriture. 
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Dans ce champ de l’écriture intime et du dévoilement, un tiers des étudiants évoque la tenue actuelle ou passée d’un journal personnel, mais d’une manière différente de celle des étudiants de l’enquête de 2009. À la fin des années 2000 en Chine, l’émergence des blogues pose la question de la confidentialité sur Internet et interroge la pratique très populaire en Chine d’écrire son journal intime. Les étudiants des années 2010 ne tournent plus autour de la question de publier ou non leurs écrits. Ceux qui le font voient cela comme une aspiration partagée: «tout le monde veut laisser des traces dans le monde, moi aussi, de plus, j’ai envie de me faire connaitre par mon écriture». Ceux qui ne publient pas ne ressentent pas le besoin de se justifier, une seule réponse évoque cela: «je ne m’habitue pas à raconter ma pensée par l’écriture. C’est un peu sacré pour moi».

 3.2.2 La compétence d’expression écrite et l’estime de soi [image: Retour au plan de l'article]
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Un élément important de la dimension affective du rapport à l’écrit/ure est l’estime de soi. Le questionnaire comporte des questions sur les points forts et les réussites à l’écrit. Dans le domaine du FLE, J.J. Wang (2016) a travaillé sur l’estime de soi d’étudiants chinois. Elle montre, en s’appuyant sur les résultats d’une enquête auprès d’étudiants en mobilité internationale en France, que ceux d’entre eux qui se disent en situation de réussite dans leur apprentissage du français déclarent tous réussir en compréhension orale et échouer en expression écrite. Ceux qui se disent en situation d’échec déclarent avoir un faible niveau d’expression écrite, mais déclarent tous échouer surtout dans leur expression orale. La compétence d’expression écrite ne semble donc pas déterminante pour avoir le sentiment de réussir (ce rôle étant tenu par la compréhension orale), en même temps elle apparait comme une compétence qui ne parvient pas à donner un sentiment de réussite, même chez ceux qui sont satisfaits de leur apprentissage. Sans pour autant affecter le sentiment de réussite d’ensemble, l’expression écrite est un point d’insatisfaction pour les étudiants, une insatisfaction qui s’exprime même chez ceux qui pensent réaliser dans l’ensemble de bonnes performances linguistiques. J.J. Wang (2016) explique cela par le fait que les étudiants se focalisent sur l’écrit à l’université, source de difficultés pour tous. Or, la réussite dans les études est importante dans la culture chinoise.
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Revenons au corpus analysé ici: il y a une différence notable entre les réponses des étudiants de 3e année et celles des étudiants de 4e année. En 3e année, 61 % des étudiants interrogés disent réussir mieux en français à l’écrit qu’à l’oral, 28 % disent l’inverse et 11 % répondent qu’ils réussissent aussi bien les deux. J’ai posé la même question dans le cadre d’un cours d’oral à des étudiants de 2e année (échantillon de 64 étudiants du même département) qui disent aussi mieux réussir en français à l’écrit (55 %) qu’à l’oral (41 %). Or, la réponse est très différente pour les étudiants de 4e année qui, majoritairement (à plus des deux tiers), répondent réussir mieux à l’oral. De plus, les deux tiers de ceux qui disent mieux réussir à l’écrit comprennent l’écrit au sens de «compréhension écrite», ce qui fait donc seulement 8 % du total qui considèrent que l’expression écrite est leur point fort. 
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Comment expliquer cette inversion des réponses entre la 3e et la 4e année au sujet de la réussite? Un tiers des étudiants de 4e année est allé dans un pays francophone au cours de sa 3e année (programmes d’échanges institués): leur compétence d’oral s’est soit améliorée, soit révélée satisfaisante, contrairement à la représentation qui a cours dans la discipline du FLE. Par ailleurs, l’observation participante et le recueil informel de témoignages permettent de dire que le retour des étudiants partis en échange rassure aussi les autres qui sont restés en Chine. Ces derniers, qui ont de plus en plus d’occasions d’être en contact avec des francophones, constatent que leur niveau à l’oral soutient la comparaison avec celui des étudiants ayant séjourné en pays francophones. De plus, ces étudiants en mobilité ont expérimenté, comme l’a montré J.J. Wang (2016), la difficulté de l’écrit universitaire en contexte académique francophone et l’ensemble des étudiants de 4e année se trouve face à la tâche d’écriture du mémoire. La place qu’occupe le thème du mémoire dans les réponses au questionnaire (43 % l’évoquent) montre bien le poids de cette tâche qui apparait comme une préoccupation de premier plan et pèse sur le jugement de la réussite.

 3.2.3 La valorisation esthétique et éthique de l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
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Cependant, que les étudiants se disent bons à l’écrit ou à l’oral, une bonne compétence d’écriture est vue par eux comme le signe d’un niveau élevé de compétence générale en langue. Un quart des réponses développent le thème de l’écriture comme compétence décisive de l’apprentissage de la langue étrangère et clé de l’acquisition de la langue. Comme l’écrit une étudiante, c’est «le symbole de la qualité de nos études»; un autre dit que c’est l’écriture qui montre qu’on a su «pénétrer dans une langue». Autrement dit, l’écriture est une pratique admirée qui permet de faire la démonstration de sa compétence en langue avec un haut niveau d’exigence. Une étudiante l’exprime ainsi: «à l’écrit, on demande une bonne maitrise du langage, un style brillant, et une vraie profondeur de la pensée. Tout cela constitue un véritable défi. Et c’est dans l’écrit que l’on essaye d’approcher le plus notre esprit». La dimension affective du rapport à l’écriture est donc reliée à sa dimension axiologique: l’attachement à l’écriture se nourrit de la valorisation de l’écriture.
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Cette forte valorisation de l’écriture est observable aussi avec le constat suivant: toutes les réponses qui font une comparaison entre l’écrit et l’oral le font dans un sens défavorable à ce dernier. L’écriture est dite notamment plus sûre, plus précise, plus fiable, plus durable... Il y a des représentations individuelles assez singulières qui vont dans ce sens: «l’écriture peut remplacer la parole, mais la parole ne peut pas remplacer l’écriture»; «l’écriture est importante, parce qu’on ne peut communiquer en parlant»; «certaines idées ne peuvent s’exprimer que dans l’écriture»; «les langages que je garde dans ma tête ne sont faits que pour l’écrit». Certaines représentations sont liées à l’expérience du rapport à l’écrit en français: «il y a plus de français en ligne [comprendre: de français écrit] qu’en son dans ma mémoire». 
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Pour comprendre cela, il faut tenir compte du fait que l’expérience de la langue écrite chinoise est principalement une expérience esthétique, comme le dit un étudiant: «le chinois ne peut présenter sa beauté qu’en forme écrite». La dimension esthétique est littéraire mais aussi graphique: certains parlent de leur pratique régulière de la calligraphie, d’autres disent que leur point fort en chinois est d’avoir une belle écriture. Cette quête esthétique se retrouve pour l’écriture en français où l’attention à la valeur littéraire du texte ne se limite pas aux textes littéraires: «je voudrais savoir quelles sont les phrases belles pour les Français et pourquoi». Les expressions «belles phrases», «belle écriture» ou «belle langue» sont fréquentes pour parler de la réception de l’écrit produit en français. Bien que les étudiants connaissent le programme du cours sur l’écrit académique et professionnel, il y a cependant 3 % des étudiants qui expriment une demande de produire des textes littéraires et le regret de ne pas avoir travaillé l’écriture littéraire est régulièrement exprimé dans les bilans de fin de semestre. L’écriture littéraire reste une référence, et particulièrement la poésie: 6 % disent que leur point fort en chinois est l’écriture poétique et 7 % la dimension esthétique de la langue. 
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La forte préoccupation pour le style manifeste cette quête esthétique présente en chinois et passant dans la découverte du français. Le style est cité comme étant le cinquième point fort dans les deux langues. Le mot «style» est présent dans 10 % des réponses aux questions sur les attentes, en plus du mot «raffiner/raffiné», le style est évoqué, comme on le fait en chinois, en termes de «fluidité», mais aussi de «simplicité» et de «concision». 
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Il y a donc une étroite imbrication de la dimension affective et de la dimension axiologique. Le rapport à l’écrit/ure se construit en termes d’attachement à l’écriture, un attachement à la fois sentimental, esthétique et éthique, que l’étudiant fait passer d’une langue à l’autre.

 3.3 La dimension conceptuelle et praxéologique du rapport à l’écrit/ure [image: Retour au plan de l'article]
 3.3.1  L’apprentissage de l’écriture: une éthique et un entrainement  [image: Retour au plan de l'article]
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Comme le questionnaire est un contrat d’apprentissage, l’apprentissage de l’écriture est un thème central et situe forcément le propos sur le plan des pratiques et des justifications théoriques qui leur servent d’appui. Les étudiants sont 43 % à évoquer l’enseignement de techniques et de méthodes et les exercices et devoirs comme des moyens pour progresser. Cependant, l’apprentissage n’est pas vu seulement sous cet angle, car un tiers des étudiants mentionne en premier, comme moyen pour progresser, l’état d’esprit ou les qualités à avoir ou à cultiver (par exemple: confiance, persévérance, modestie, esprit de décision, motivation, passion, optimisme, ouverture d’esprit...) ou bien des dispositions (désir d’apprendre ou habitude de travailler dur ou encore maitrise du temps). Par ailleurs, les étudiants s’expriment longuement sur des thèmes courants de la culture d’apprentissage confucéenne où l’on met en avant le rapport positif aux études et le sens de l’effort. Autrement dit, la dimension axiologique reste centrale puisque l’apprentissage, dans une perspective confucéenne, est lié à l’éthique.
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Cependant, le questionnaire invite à une planification des moyens pour apprendre l’écriture, ce qui fait entrer l’étudiant dans la dimension praxéologique du rapport à l’écrit, et cela de manière très concrète. En effet, chez un certain nombre d’étudiants, les objectifs d’apprentissage sont quantifiés, par exemple: «rédiger un texte français de 200 mots chaque semaine». Apprendre, c’est s’entrainer pour une performance (un exploit) à réaliser en écrivant «plus vite» des textes «plus longs», en particulier pour les examens. Cette représentation a été forgée par l’apprentissage du chinois au lycée: plusieurs parlent de leur fierté des prix d’écriture ou, au contraire, de leur peur de l’échec lié à l’écriture: «la composition chinoise était ma plus grande crainte dans les examens à l’école secondaire et au lycée», un échec qui laisse parfois des traces:
Quant à l’écriture, je ne le fais pas très souvent en français comme en chinois               (…). Peut-être c’est à cause de la perte de confiance quand j’étais au lycée –               toujours de très mauvaises notes de l’écriture en chinois.
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L’entrainement intensif pour l’examen d’entrée à l’université (gaokao) fait dire à certains, comparativement: «je ne fais pas beaucoup d’exercices d’écriture en chinois après le gaokao», «on a de moins en moins d’entrainement à l’écrit, et mon niveau d’écrire a beaucoup baissé par rapport au lycée». Cette représentation de l’écriture comme entrainement et performance est déjà ressortie dans l’enquête de 2009.

 3.3.2 Lire pour apprendre à écrire [image: Retour au plan de l'article]
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Une autre représentation de l’apprentissage, également repérée dans l’enquête de 2009, est le lien établi entre la lecture et l’écriture. La moitié des réponses indiquent que c’est en premier la lecture qui permet de mieux écrire alors que seulement 24 % des réponses disent que c’est en écrivant qu’on parvient à mieux écrire. Les étudiants décrivent un processus qui consiste à lire, «copier les belles phrases», analyser la structure du texte lu et l’imiter en reproduisant sa structure et ses belles phrases. 25 % des réponses développent l’idée de l’imitation des textes lus. Ces textes, «y compris les chefs-d’oeuvres des écrivains français», servent de modèles à suivre, voire à apprendre par coeur, ils doivent être activement cherchés dans les livres, sur Internet ou auprès des autres étudiants à qui on peut demander leurs bons textes. La copie, l’imitation, l’apprentissage par coeur sont des procédés anciens de l’apprentissage de l’écriture chinoise qui sont toujours pratiqués intensivement à l’école.
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La culture d’apprentissage forge ainsi chez les étudiants chinois une conception du texte vu comme une production qui s’appuie sur le discours d’autrui dans une relation d’intertextualité, un tissage d’emprunts multiples [15]. 9 % des réponses sur les points forts en chinois mettent en avant l’aptitude à citer des phrases poétiques, des proverbes, des phrases célèbres, des «paroles des grands écrivains», des locutions connues, etc. Ce sont traditionnellement des critères d’excellence de l’écrit chinois qui cultive ainsi un caractère littéraire même dans des genres non littéraires. Un étudiant dit savoir bien employer en chinois les «allusions littéraires ou historiques», c’est la traduction du dictionnaire pour diangu, une particularité du style classique traditionnel des lettrés. Dans leur apprentissage de l’écriture en français, plusieurs disent vouloir apprendre des proverbes. 
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En observant cette pratique d’emprunt intertextuel, on peut dire que, pour les étudiants chinois, le rapport à l’écriture est toujours un rapport à l’écrit, car l’appui sur le texte lu est fondamental pour écrire.

 3.3.3  Le mot comme fondement de l’acquisition de l’écrit  [image: Retour au plan de l'article]
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La lecture permet notamment une collecte de mots et d’expressions. Le rapport à l’écrit, pour les étudiants, c’est d’abord un rapport aux mots. Dans les questionnaires, le thème du vocabulaire tient une place très importante. 70 % des réponses à la question des objectifs d’apprentissage parlent du besoin d’acquérir du vocabulaire. Le vocabulaire arrive en tête des difficultés déclarées (53 % des réponses), devant la grammaire (20 %). Ce qui peut sembler paradoxal, c’est que le vocabulaire est dans le haut du classement des points forts à l’écrit, aussi bien en chinois qu’en français (dans les deux cas, 19 % des réponses). Le vocabulaire est donc un point qui concentre particulièrement l’attention. Un étudiant a ce commentaire: «le vocabulaire est un point toujours crucial pour tous les apprenants de français»; un autre étudiant écrit: «c’est le plus important pour moi». Les mots sont la clé de la construction des textes: «je compte apprendre plus de vocabulaire par coeur parce que c’est les mots qui constituent un texte», il faut donc savoir «maitriser les mots» comme l’écrit encore un autre étudiant. 

 3.3.4 Le rapport à la norme de l’écriture: une dimension moins présente [image: Retour au plan de l'article]
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Si les mots préoccupent les étudiants, leur orthographe ne semble pas un sujet de préoccupation, le mot est rare dans les réponses et même si les mots «règles», «fautes», «correctement» l’englobent, le rapport à la norme concerne plutôt la grammaire. Les étudiants en ont une vision globale, elle apparait chez certains comme un point fort en français, mais n’apparait jamais parmi les points forts en chinois. L’association langue française/grammaire marque les conceptions. Cependant, la grammaire tient peu de place dans les objectifs d’apprentissage, ce qui est le signe d’un cloisonnement des enseignements et des compétences: la grammaire se travaille dans le cours qui lui est dédié, l’écriture révèle le niveau de grammaire, mais est peu vue comme un moyen de progresser sur ce point. La grammaire est la cible de l’autocontrôle que permet l’écrit: «il y a peu de fautes grammaticales dans ma composition (j’espère qu’il n’y en a pas trop dans ce questionnaire)», écrit une étudiante. La grammaire crée une pression, mais s’affranchir de cette pression est aussi valorisé: «Je n’ai pas peur d’écrire. À vrai dire, je l’aime. Je ne fais pas trop d’attention en grammaire, ce qui me donne la passion, le sens d’écrire.»
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Plus que le rapport à la norme, les questionnaires reflètent un rapport au standard d’écriture, celle du natif. 16 % des étudiants utilisent les expressions «écrire/écriture à la française/comme un Français» et «éviter d’écrire "à la chinoise"» ou, comme l’écrit une étudiante, «éviter les phrases en chinoiçais». Ce que cela recouvre est peu explicité et vu comme une représentation partagée: «Les phrases que j’ai écrites sont grammaticalement correctes, mais la logique est à la chinoise. Je crois que c’est un problème pour tous les étudiants chinois.» La référence à cette «manière chinoise» d’écrire (et, conjointement, de penser: «il y a une grande différence entre les deux modes de pensée») est souvent présentée comme un combat dans l’écriture avec des verbes comme «enlever», «se débarrasser», «se dégager». Écrire, c’est traduire, déplore un certain nombre. «Très souvent, il me faut transformer ce que je pense en chinois à l’écrit en français, et il existe toujours des fossés entre deux langues différentes, je ne sais pas comment faire, est-ce que je dois penser en français directement?»
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«Penser en français» implique, pour les étudiants, un rapport privilégié à la logique. Cette représentation partagée du français comme langue logique est constante au fil des enquêtes: «la langue française est une langue plus logique que le chinois»; «on dit que les articles français sont forts en logique, ce qui est différent de ceux de chinois»; «je sais que la logique est très importante pour l’écrit en français (…). En chinois, on mentionne plus l’expression de la pensée ou du sentiment». 15 % des étudiants expriment le besoin de renforcer la logique de leurs productions écrites. Et pourtant, et c’est un point surprenant par rapport aux enquêtes et aux représentations de la discipline, dans les deux langues, les étudiants se trouvent bons en logique avec une même proportion (19 % en chinois et 20 % en français). Cela témoigne peut-être d’une représentation circulaire: je suis fort aussi dans ma langue sur ce qui est attendu dans la langue cible. 

 3.3.5 Les genres d’écrits utiles [image: Retour au plan de l'article]
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Au seuil d’un cours sur l’écrit académique et professionnel, il est cohérent que les demandes des étudiants se portent sur ces genres qui sont qualifiés par eux d’«utiles» et de «pratiques». Près de la moitié des demandes d’aide visent le mémoire et les genres académiques, mais 25 % des étudiants veulent travailler des genres professionnels (surtout les étudiants de 4e année, dont la majorité est en recherche d’emploi). Pourtant, lorsqu’on leur demande si l’écriture joue un rôle dans leur projet d’avenir, les réponses, bien que très majoritairement affirmatives (97 %) se contentent d’un «oui» sans commentaire, signe que le monde professionnel leur est encore peu familier, quelques-uns seulement évoquent des situations d’écriture expérimentées en stage.
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La notion de «genres» d’écrit est réservée à la langue française. Pour parler de l’écriture en chinois, les étudiants se réfèrent aux types de textes. C’est une représentation déjà présente dans les entretiens de 2009 et c’est la trace de l’enseignement avant l’université qui repose sur une catégorisation en types de textes. 28 % des réponses sur les points forts en chinois recourent aux actes de langage (je réussis bien à décrire, à raconter...) contre seulement 9 % des réponses pour le français. Pour le français, on peut lire par exemple: «je souhaite apprendre les formules obligées par exemple pour le CV, la lettre de motivation», ce qui montre la conscience des contraintes du genre. Une contrainte est particulièrement mentionnée: la structure. Son acquisition préoccupe 15 % des étudiants interrogés sur leurs objectifs d’apprentissage. La structure est le troisième point fort en français et le cinquième en chinois. De même, le mot «structure» était très employé dans les entretiens de 2009 avec le sens d’un mode d’organisation objectif de l’écrit indispensable à reproduire puis à remplir d’un contenu personnel, objet de la réflexion.

 3.3.6 La fonction transcriptive et heuristique de l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
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La conception de l’écriture comme trace de la pensée est surtout développée avec le thème de la mise en mémoire (abordé par un peu plus de 10 % des réponses). Comme dans l’enquête de 2009, cela donne lieu à des développements sur le lien entre l’expérience vécue, la relecture et la conscience de soi («repasser la mémoire» écrit une étudiante, «prolonger le temps d’être», écrit un autre). L’un des rares étudiants à dire que l’écriture n’est pas importante commente: «Non, je n’écris presque jamais. (...) On n’écrit pas parce que le coeur retient tout.»

55 
Cependant, les étudiants ont une conception de l’écriture qui ne se limite pas à ce que Reuter (2004) appelle sa «fonction transcriptive» du «déjà-pensé» (p. 23). Au contraire, ce qui domine est plutôt une conception de l’écriture comme expérience créative pour l’esprit. Mais il ne s’agit pas de création imaginaire, le thème de l’imagination étant rare et l’appui sur l’expérience restant premier (un étudiant écrit: «j’ai du mal à écrire des choses que je ne connais pas»). L’expérience créative de l’écriture, c’est le surgissement de nouvelles idées: 6 % des questionnaires parlent de l’écriture qui aide à clarifier sa pensée, on trouve à plusieurs reprises l’expression «écriture raisonnée» au sens d’une écriture qui permet de réfléchir. Il y a des expressions comme «formation de l’esprit», «entrainement à la réflexion». Il s’agit non seulement de l’écriture qui crée la réflexion – la fonction heuristique de l’écriture analysée par Goody (1979) –, mais aussi de l’écriture qui crée le sens moral: «(par l’écriture) au fur et à mesure, on forme une capacité de distinguer le bien du mal, un gout esthétique, la vision du monde personnelle, et un style particulier d’agir». On retrouve encore cette relation forte entre l’écriture et l’éthique.

 4. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
56 
Au terme de cette recherche, il est possible d’affirmer que les étudiants chinois se rapportent à l’écriture avec bonheur. Pour eux, écrire, quelle que soit la langue, c’est une performance heureuse, valorisée et difficile, dont le haut niveau d’exigence impressionne et attire. Conformément à l’idéal confucéen de l’étude exposé dans les Entretiens de Confucius (1981), les aspects les plus concrets de leur pratique et apprentissage de l’écriture sont mis au service d’un idéal moral que l’univers de l’écrit contribue à construire, en lui donnant une dimension esthétique et sentimentale, y compris dans l’espace académique. En effet, si, pour les étudiants chinois, lire permet d’écrire, ce n’est pas seulement parce que les textes lus fournissent un matériau langagier épars de mots et de fragments textuels que le scripteur réassemble, mais c’est aussi parce que le texte attirant est celui qui fournit un modèle que le scripteur s’efforce de transmettre: l’imitation du style est l’imitation d’un style de vie. Cela commence par la maitrise de soi expérimentée dans le geste graphique lui-même puisque le maniement du pinceau suppose le contrôle du souffle, sans quoi la main se met à trembler. 

57 
Sur un plan didactique, une connaissance affinée des apprenants chinois permet de faire évoluer les pratiques d’enseignement et d’apprentissage de l’écrit en français langue étrangère qui concernent ce public. Il peut s’agir notamment de combiner une «didactique selon des modèles» et une «didactique selon le processus», de nourrir la motivation par les dimensions intimes et esthétiques de l’écrit, d’être attentif à la dimension éthique dans les choix des textes à lire ou à produire, de proposer des pratiques d’écriture s’appuyant sur l’intertextualité, d’explorer la voie d’une approche interculturelle des genres d’écrits... D’autres défis à relever sont liés aux habitudes d’enseignement en Chine qui séparent l’oral et l’écrit ou encore qui font travailler les apprenants à l’échelle de la phrase, alors que la dimension textuelle est peu présente. 

58 
Or, cette recherche met justement en lumière, grâce à la composante socioculturelle du rapport à l’écrit/ure qui prend en compte de manière dynamique le contexte, que celui-ci peut se caractériser par des évolutions sur une échelle très longue de temps (l’idéalisation chinoise de l’écriture ou la culture d’apprentissage de l’écriture en chinois se sont forgées sur des siècles), mais aussi sur une échelle très courte de temps (l’ouverture récente de la Chine et l’évolution de l’université chinoise donnent lieu à une mobilité académique se traduisant, sur le plan de l’écriture, par l’expérience d’un passage à travers différents univers de l’écrit). Il s’agit même d’évolutions rapides et en cours, la comparaison avec des résultats de recherche d’il y a dix ans montre déjà des changements notables. 

59 
L’analyse des différentes composantes du rapport à l’écrit/ure confirme leur étroite imbrication. Ces éléments constituants du rapport à l’écrit/ure prennent encore plus d’importance dans une culture caractérisée par une certaine homogénéité des pratiques éducatives (même si cela évolue depuis peu), par la dynamique collective des évolutions et par l’importance de la référence à la communauté d’appartenance dans la construction de l’identité et dans les choix des conduites singulières. 

60 
L’éclairage du rapport à l’écrit/ure par le contexte ouvre la recherche à une comparaison des contextes culturels d’apprentissage avec leur histoire propre permettant de les comprendre. Cependant, s’il y a bien une construction du rapport à l’écrit/ure dans un contexte socioculturel donné, chaque individu cultive de manière singulière son propre rapport à l’écriture et module à sa manière ce qui se passe dans sa culture, le retravaille, le réorganise (Barré-De Miniac, 2002). Blaser etal. (2015) montrent que, malgré l’amplitude de l’échantillon qu’ils ont analysé, vouloir «cerner des "prototypes" de rapport à l’écrit» sur la base de points communs entre les portraits d’étudiants est une «fausse piste» (p. 55). Il y a une singularité du rapport de chaque individu à l’écriture qui explique la place importante des citations directes dans l’analyse présentée ici. Scientifiquement, ne peut-on alors véritablement réaliser que des études monographiques à l’échelle de l’individu (ainsi que le font Guernier et Barré-De Miniac, 2009, avec l’étude du cas de Céline)? La méthode d’analyse qualitative du discours des scripteurs, utilisée dans cette recherche, présente alors l’intérêt de mettre en lumière des vecteurs communs dans l’énonciation, qui fondent et expriment un rapport partagé à l’écrit/ure même s’il n’est jamais tout à fait identique. 

61 
Ce rapport dialectique entre individu et contexte, typique des sciences humaines et sociales, se retrouve sur un plan didactique: un écrit avec une fonction de contrat didactique, comme les questionnaires du corpus, est à la fois un outil qui attire l’attention sur la singularité de l’engagement dans l’écriture de chaque sujet et qui permet ainsi un accompagnement individualisé, et en même temps un témoignage qui ne peut être compris que s’il est replacé dans l’ensemble de la communauté éducative avec son histoire et sa culture.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Du nom de l’essai de Heinz Wismann (2012).
[2] La transcription phonétique du chinois adoptée dans cet article est celle du           pinyin. Pour la prononciation, voir par exemple           la «table de prononciation du pinyin» à           destination des francophones du site Chine           nouvelle: <http://www.chine-nouvelle.com/methode/chinois/annexe-pinyin.html>.
[3] Ce caractère entre en composition avec d’autres caractères pour former des mots qui           ont un sens précis: wenzi 文字 (transcription           écrite d’une langue), zuowen 作文 (composition           écrite), wenbi 文笔 (style), lunwen 论文 (mémoire, article, dissertation), wenxue 文学 (littérature), wenhua 文化 (culture), wenming 文明           (civilisation), etc. Dans le langage ordinaire, on utilise souvent le verbe xie 写 (écrire) qui entre en composition dans xiezuo 写作 (écrire, pour l’écrit scolaire ou littéraire) ou           shuxie 书写 (écrire au sens de réaliser la           graphie). Ce dernier mot comprend le sinogramme shu 书 (livre) qui entre lui-même en composition par exemple dans shumian 书面 qui désigne la langue écrite par opposition à la           langue orale.
[4] La découverte en 1898 des premières écritures sur carapaces et os, un événement bien           connu des Chinois, permet une datation ancienne de l’écriture et situe la Chine dans           l’histoire mondiale des civilisations.
[5] «Cette nation fait bien plus de cas de ce qui est bien écrit que de ce qui est bien           dit» (Matteo Ricci, cité par Gernet, 2003, p. 34).
[6] Alleton montre que des hypothèses anciennes sur le rôle de l’hémisphère droit du           cerveau (perception de l’espace et des images) dans le déchiffrement des sinogrammes ont           contribué à faire de l’écriture chinoise un facteur fort de différenciation de la culture           chinoise. En fait, la lecture de plus de deux sinogrammes (opération différente de l’arrêt           sur une forme graphique simple) fait appel aux mêmes zones cérébrales que celle d’un texte           en écriture alphabétique (Alleton, 2003; 2008, p. 62).
[7] Littéralement «la langue commune», c’est-à-dire le mandarin standardisé.
[8] Méthodologie traditionnelle désigne, dans           l’histoire des méthodologies d’enseignement-apprentissage des langues étrangères, les           méthodes, dérivées de l’apprentissage du grec et du latin, centrées sur l’acquisition           grammaticale, la traduction et la littérature. Dans le paragraphe suivant, méthodologie directe désigne le nouveau courant           méthodologique de la fin du XIXe siècle, qui s’est imposé           officiellement en France en 1902 et qui, en réaction contre la méthodologie           traditionnelle, vise l’apprentissage d’une langue pratique, orale et utile pour           communiquer. Xu (2014) montre que l’histoire de l’enseignement du FLE en Chine est faite           d’emprunts méthodologiques à l’étranger.
[9] Fondation de la China Society of Writing en           1980 (Chen, 2010).
[10] Il s’agit d’une situation exceptionnelle en Chine, du fait d’un régime particulier           accordé à cette université.
[11] Ces questions sont: d’après vous, quels sont vos points forts à l’écrit en chinois?           D’après vous, quels sont vos points forts à l’écrit en français? Est-ce que l’écriture (en           général, quelle que soit la langue) est importante pour vous? Qu’est-ce qui est ou n’est           pas important et pourquoi? Sur quels points allez-vous porter vos efforts pour progresser           à l’écrit en français pendant cette année? Définissez plusieurs objectifs personnels que           vous classerez par ordre de priorité pour cette année universitaire. Quels moyens concrets           allez-vous prendre pour progresser à l’écrit en français et réaliser ces objectifs pendant           cette année? Qu’est-ce que vous allez personnellement apporter à votre classe dans le           cadre de ce cours pendant cette année? Qu’est-ce que vous attendez de ce cours? Qu’est-ce           que vous envisagez de faire après ce premier cycle? Quels sont vos projets professionnels           pour l’avenir?
[12] Il s’agit d’étudiants de 2e année de Master de Sciences et SHS,           apprenant le français comme 2e langue étrangère dans une université           de Shanghai.
[13] L’orthographe des citations d’étudiants a été corrigée pour l’aisance de la lecture,           mais la syntaxe est intacte.
[14] Par exemple: «j’ai l’habitude d’écrire des lettres à mes amis. Quand j’écris quelque           chose sur le papier, cette sensation me touche beaucoup et rien ne peut la remplacer.           C’est quelque chose de réel, de sentimental»; «je préfère seulement écrire sur mon bureau           quand tout est tranquille dans la nuit profonde. À ce moment-là, je profite des ténèbres           et de la solitude pour réfléchir le jour et noter ma vie»; «je prends moi-même pour un           exemple. Quand l’anniversaire de mes parents ou mes amis arrivent, je les envoie toujours           une lettre en papier (...) ils peuvent sentir plus mon amour».
[15] Conception de l’article «texte» de l’Encyclopedia Universalis rédigé par R. Barthes           (sans date) inspiré par J. Kristeva.
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Résumé
L’article vise à explorer les compétences orthographiques d’élèves gitans de CE1 [1] vivant dans l’extrême Sud de la France alors qu’il est communément admis que chez les personnes gitanes n’ayant pas de «culture de l’écrit», ces compétences sont quasiment absentes. Nous avons comparé la production libre réalisée dans le cadre des évaluations nationales des élèves gitans avec celle d’élèves non gitans, scolarisés dans un même milieu socio-économique. Nous montrons finalement que les élèves issus de la communauté gitane ne sont pas moins scripteurs que les autres, au contraire! Leurs productions écrites révèlent une compétence langagière plus solide que les élèves non gitans.
Mots clés : rapport à l’écrit, élèves gitans, langue seconde, représentation des langues, compétences orthographiques

Abstract
A study of spelling errors made in French as a second language by students from the Roussillon Gypsy community: a case studyThis article explores the spelling skills of Gypsy students at the CE1 level living in the southernmost part of France, in a context where it is widely believed that people of Gypsy origin with no “culture of writing” lack virtually any such skills. The text compares free-writing productions, in the context of national evaluations, by Gypsy and non-Gypsy students who underwent schooling in the same socio-economic community. This study shows that students belonging to the Gypsy community are in no way lesser writers than the others; to the contrary, their written productions reveal more solid language proficiency than that of non-Gypsy students.
Keywords : relationship to writing, Gypsy students, second language, representation of languages, spelling skills

Resumen
Estudio de errores ortográficos en francés como segunda lengua de la comunidad gitana del Rosellón: un estudio de casoEl artículo pretende explorar las competencias ortográficas de los alumnos gitanos de CE1 que viven en el extremo sur de Francia, mientras que es comúnmente aceptado que entre las personas gitanas que no tienen una «cultura escrita», estas competencias están prácticamente ausentes. Comparamos la producción libre realizada en el marco de las evaluaciones nacionales de los alumnos gitanos con la de los alumnos no gitanos, escolarizados en el mismo entorno socioeconómico. Finalmente, mostramos que los alumnos de la comunidad gitana no son menos escritores que otros, ¡al contrario! Sus producciones escritas revelan una competencia lingüística más sólida que la de los alumnos no gitanos.
Palabras clave : relación con la escritura, alumnos gitanos, segunda lengua, representación de las lenguas, competencias ortográficas
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 1. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Depuis que les Gitans sont sédentarisés en France, c’est-à-dire depuis la Deuxième Guerre mondiale, puisque le gouvernement de Vichy interdisait le nomadisme, la communauté gitane rencontre beaucoup de difficultés avec la culture scolaire et la scolarité (Demeulenaere, 2015). Déjà, en 1998, des propos tels que cet extrait mis en exergue étaient monnaie courante lorsque l’on évoquait les enfants gitans :
L’école n’a pas la même fonctionnalité pour les Gitans et pour les non-Gitans.             Pour le Gitan, tout est orienté autour du groupe, l’important est ce qui peut être utile             au groupe, le rôle de chacun au sein de ce dernier, la réussite personnelle n’est pas             aussi importante. Les valeurs de la communauté gitane relèvent d’un état antérieur de             notre société; ces dernières sont en contradiction avec les valeurs de l’école             républicaine. La modernité, qui a fait s’adapter les autres sociétés, n’a pas été             intégrée par la communauté gitane, cette dernière au lieu de l’utiliser ne peut que la             subir.
Decroix et Girodeau 1998 [2]


2 
On peut clairement voir les représentations ethnocentriques [3] et les préjugés dans ce discours académique, qui amalgame, comme le dit Olive (2007), difficulté et échec scolaires. Il est vrai cependant que la scolarité des enfants est problématique et que très peu d’entre eux sont scolarisés régulièrement; en 2004, d’après Demeulenaere (2015), le pourcentage de présence annuel d’un enfant gitan ne dépassait pas quelques mois. Les différences entre culture gitane et scolaire sont tangibles; les enfants doivent s’adapter aux réalités des deux mondes, ce qui n’est pas chose aisée (Ibid.). De plus, la communauté gitane a connu quatre générations de chômage et il demeure difficile de se projeter professionnellement pour les jeunes (90 % des 18-25 ans sont sans emploi).

3 
Pourtant, aujourd’hui, comme le rappelle Demeulenaere (2015), les Gitans savent lire et utilisent Internet et les réseaux sociaux bien qu’il ne soit pas rare d’entendre que «l’écrit ne fait pas partie de la culture gitane» ou encore que «les Gitans ne peuvent et ne veulent pas apprendre le lire-écrire». En effet, dans notre étude ethnographique sur la question de l’oral et de la réussite scolaire [4], nous avons remarqué que l’écrit numérique (messages électroniques, écrits sur des blogues en diverses langues), notamment, tient une place réelle non négligeable. Nous pensons d’ailleurs que le recours aux blogues et à l’écriture électronique (les textos, les messageries instantanées) pourrait constituer une entrée pertinente dans l’acculturation à l’écrit des élèves d’origine gitane à l’école. Toutefois, nous n’aborderons pas cet aspect dans le présent article, car il n’en compose pas son essence. 

4 
Forts de ces constatations, et au-delà des représentations stéréotypées cristallisées qui perdurent dans les établissements scolaires, nous nous interrogerons ici sur les compétences réelles des élèves gitans en production d’écrits, plus précisément en orthographe. Nous analyserons ainsi les productions et les résultats lors d’un examen national en comparant les performances d’élèves gitans et non gitans de CE1. Ce questionnement a guidé la recherche que nous avons menée et que nous présentons, en partie, dans cet écrit. Dans le cadre de cette recherche, nous nous sommes donc intéressés à cette représentation récurrente dans les imaginaires de la communauté éducative, voire de certains enfants eux-mêmes, selon laquelle, sur le plan culturel, les pratiques linguistiques ne sont qu’orales, que l’écriture n’existe (quasiment) pas et que, pour cette raison, les enfants issus de cette communauté éprouvaient les «pires» difficultés dans leur apprentissage du lire-écrire à l’école primaire. Cette problématique du lien possible entre les représentations des enseignants et les performances des élèves, en particulier de l’écrit, pour toutes les raisons que nous venons d’évoquer, nous semble un domaine à investiguer, car il a un impact indéniable sur la motivation, les représentations de soi (ses compétences, ses potentialités) tant des élèves que des enseignants.

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
5 
Revenons d’abord sur la représentation de l’oral et de l’écrit puisqu’il est couramment accepté que la communauté gitane est de tradition orale, ce qui renforce d’ailleurs les représentations du milieu scolaire que nous avons énoncées un peu plus tôt sur la compétence en écriture de ces enfants.

 2.1 L’écrit et l’oral: des ordres différents [image: Retour au plan de l'article]
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À la lecture des jalons théoriques, l’écrit n’est pas supérieur à l’oral, mais obéit à des ordres différents, comme le rappelle Françoise Gadet (2000):
L’écrit a un déroulement matériel inscrit dans la temporalité. À la linéarité             temporelle de l’oral s’oppose le mode de linéarité de l’écrit, à la fois temporel et             spatial, il permet ainsi ratures et corrections sur l’espace de la feuille, alors que,             corriger à l’oral, c’est ajouter des segments, donc allonger l’énoncé sans pouvoir             effacer ce qui précède. La première concerne les accidents du déroulement. Un écrit, en             tant que produit fini (sauf brouillon, donc), ne présente pas de «scories», alors que             l’oral laisse voir les traces de son élaboration dans l’énonciation. Même quand il émane             d’un locuteur reconnu comme parlant bien, il est jalonné de pauses, hésitations,             reprises, incomplétudes, redites, anticipations, (auto-) interruptions,             bafouillages...
Gadet, 2000, p. 3


7 
Dans ce même texte, Gadet (2000) explique que les scories sont rendues plus saillantes par la transcription, car l’objectif est avant tout d’«établir de la signification». Gadet suggère qu’il est vain «de regarder ces éléments négativement» et qu’il serait au contraire judicieux de les considérer «comme des indices de l’élaboration du discours par le locuteur et comme des soutiens au décryptage, donc comme partie intégrante de la construction du sens (…)» (Ibid., p. 3). 

8 
 Gadet (2000) rappelle qu’Halliday (1985) avait proposé «de souligner la différence de «présentation de l’information», en parlant d’emballage (information packaging): préférence pour les noms à l’écrit, pour les verbes à l’oral» (Gadet, 2000, p. 3). L’auteure de préciser que, pour ces raisons, «il serait hâtif de conclure de la moindre compactification de l’information que l’oral serait déficitaire par rapport à l’écrit» (Ibid.). Nous retrouverons pourtant souvent, dans notre enquête ethnographique [5], cette représentation concernant l’oral des populations gitanes chez les enseignants ou les travailleurs sociaux qui travaillent avec la communauté. 

 2.2 Développer des compétences à l’écrit [image: Retour au plan de l'article]
9 
Entrer dans l’écrit n’est pas une démarche naturelle. En effet, l’écrit demande une distanciation par rapport à l’objet, des connaissances linguistiques et métalinguistiques, ainsi que la mise en place de processus cognitifs complexes. 

10 
Ce contact avec l’écrit diffère selon les individus et les groupes ethnolinguistiques auxquels ils appartiennent. De fait, comme le souligne Lahire (2008), les habitudes et les comportements sont rattachés avant tout à un contexte et le milieu familial est au tout premier rang. Ainsi, les contextes notamment discursifs et langagiers construisent-ils l’individu. Dans la lignée des travaux de Dabène (1991) et de Barré-De Miniac (2002), pour n’en citer que quelques-uns, et dans une perspective vygotskienne et bourdieusienne, nous envisageons le rapport à l’écrit de façon plurielle puisque la socialisation à l’écrit diffère d’un habitus à l’autre. En d’autres mots, les difficultés scripturales des apprenants sont appréhendées en fonction de différentes dimensions qui, contrairement à l’oral qui est contextualisé, s’appuient notamment sur les comportements sociaux et culturels répondant aux pratiques discursives des groupes d’appartenance. 
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Dans le cas des enfants gitans, il nous faut aussi rappeler que le français de scolarisation, c’est-à-dire une langue apprise à l’école et pour l’école (Verdelhan-Bourgade, 2002) est une langue seconde, donc simultanément une langue d’apprentissage et d’enseignement. Si l’on garde à l’esprit les travaux de Cummins (1979) relativement à l’hypothèse de l’interdépendance qui met en lumière l’importance des connaissances en langue d’origine (L1) comme élément facilitant et renforçant le développement des connaissances en langue seconde (L2), nous sommes loin d’une situation favorable à un transfert potentiel avec la langue de la communauté gitane – le catalan roussillonnais – puisque que les élèves ne sont que très rarement encouragés à utiliser cette langue comme une ressource pour le travail en classe. Elle est encore moins utilisée comme médiation langagière pour développer des compétences à l’écrit en français. Ainsi, un rapport à l’écrit bénéfique pour l’élève tel que nous l’envisageons (c’est-à-dire en s’appuyant sur les expériences langagières antérieures des enfants) est-il totalement occulté pour ne privilégier que la langue de l’institution scolaire.

 2.3 Compétence langagière et représentation des langues [image: Retour au plan de l'article]
12 
Si l’on parle d’écrit, le concept de «compétence» est alors à envisager. En effet, il n’est plus question de considérer le «bilinguisme […] comme le fruit de deux monolinguismes juxtaposés» (Castellotti, Coste et Duverger, 2008, p. 29), mais davantage comme le produit d’une compétence beaucoup plus étendue qui rend compte des répertoires langagiers, une compétence plurilingue (Moore, 2006). D’ailleurs, en didactique des langues secondes, bon nombre de recherches soulignent le bénéfice du bi/plurilinguisme (Baker, 2011) et, par conséquent, la nécessité de considérer le répertoire langagier des apprenants (Auger, 2005; Cummins, 2007; Fleuret, 2013; Hornberger, 2003) pour favoriser les allers-retours cognitifs (Auger et Sauvage, 2007). Par conséquent, cette vision de la compétence langagière est cohérente avec celle du rapport à l’écrit, car elle est dynamique et plurielle, en d’autres mots, holistique. Qui plus est, de nombreux chercheurs (Castellotti et Moore, 2002; Moore, 2006) précisent que si un élève dispose d’une représentation positive de sa compétence plurilingue, il y aura recours pour soutenir ses apprentissages. 
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Toutefois, envisager l’utilisation du catalan roussillonnais dans la salle de classe demeure pour le moment une utopie, car l’école n’offre pas d’espace pour légitimer la diversité culturelle et ne propose pas non plus d’appuis didactiques pour soutenir ces élèves. Nous sommes toujours dans une représentation historique de la mission de l’école et des pratiques qui restent monolingues. Ainsi, des conditions peu propices au bi/plurilinguisme entraînent-elles des conséquences cognitives qui conduisent à un bilinguisme soustractif (Hamers, 2005), qui n’est pas sans rappeler les rapports de force et de pouvoir entre les langues (Bourdieu, 1972; Calvet, 2002). Par conséquent, les représentations des enseignants à l’égard des langues restent elles aussi cristallisées et ces derniers continuent de promouvoir des pratiques pédagogiques homogènes.

14 
En somme, loin de prôner une éducation interculturelle au sens de Dervin (2014), incluant, tant que faire se peut, les expériences, le vécu, voire les imaginaires des apprenants, l’école reproduit des modèles pédagogiques dissonants au regard de la diversité qui se retrouve en ses murs. Les représentations de l’écrit des élèves en langue seconde, dans le cas qui nous intéresse ici les élèves gitans, sont donc complexes, car leur capital social, linguistique et langagier est occulté.

15 
Par ailleurs, les représentations des langues constituent également un facteur important pour la compréhension de la situation singulière que nous cherchons à décrire. D’une part, les enseignants que nous avons rencontrés sont persuadés de s’inscrire (comme locuteurs) dans la norme standard du français alors qu’eux-mêmes ont, par exemple, des marques phonologiques géographiques spécifiques au sud de la France. D’autre part, leurs hétéroreprésentations sur les élèves gitans les conduisent à valider le fait que ces derniers ne sont pas en mesure d’apprendre à lire et à écrire, que l’école républicaine française est en fait un pis-aller, prétexte parfois à s’acheter une bonne conscience. L’école les accueille selon ses conditions (perçues comme incompatibles le plus souvent avec les valeurs culturelles de la communauté gitane), et si les élèves sont en échec, ce n’est donc pas de la faute de l’institution scolaire, mais bien de «ces Gitans», si différents des normes socioculturelles attendues. En ce qui a trait aux élèves, ces derniers véhiculent des représentations issues de leurs milieux familiaux: il semblerait que, sur ce plan, ces dernières évoluent grandement, en particulier grâce aux jeunes mères pour qui l’échec scolaire ne doit pas être une fatalité. Nous avons également pointé dans nos enquêtes le fait que l’écrit joue finalement une place beaucoup plus importante dans le quotidien des Gitans que ce que les «Payous» (non-Gitans) peuvent imaginer. 

16 
Partant de ce constat, nous avons fait le choix, pour rendre compte de la façon dont les élèves gitans appréhendent le français de scolarisation à l’écrit, de prendre appui sur le modèle de Catach (1995). Nous ne voulions pas simplement relever les erreurs de façon classique, tel que cela se fait la plupart du temps dans les salles de classe. Nous souhaitions mettre en relief ce qui est construit chez les élèves tout en nous donnant accès avec précision à ce qui achoppait quant à leurs connaissances des sous-systèmes graphiques. 

 2.4 Le plurisystème graphique de Catach [image: Retour au plan de l'article]
17 
Le modèle de Catach (1995) repose sur la précision des types d’erreurs au regard des trois sous-systèmes d’unités qui composent le français écrit et qui se répartissent comme suit: les phonogrammes, les morphogrammes et les logogrammes. Les premiers renvoient au principe phonographique; ils représentent environ de 80 à 85 % de notre système graphique. Ce pourcentage important se justifie par le fondement du principe alphabétique qui vise à transposer l’oral vers l’écrit. Pour Catach, les phonogrammes correspondent aux graphèmes qui servent à porter les phonèmes (par ex. le graphème eau sert à traduire le dernier phonème du mot [bato]). Les morphogrammes et les logogrammes qui relèvent du principe sémiographique sont beaucoup moins présents et constituent un faible pourcentage (de 3 à 6 %). Ce sont des graphèmes qui indiquent des dérivés grammaticaux (genre, nombre, etc.; par ex. les chats ou je chantais) et lexicaux (appartenance d’un mot à une famille de mots; par. ex. le t de chat permet de produire chaton). Ils représentent une difficulté majeure pour les jeunes scripteurs compte tenu du caractère silencieux de la morphologie en français. Finalement, les logogrammes (mots appelés aussi homophones hétérographes et hétérosèmes) permettent de distinguer les homophones et leur famille sémantique par l’écriture de graphèmes différents (par ex. pair, père, perd). 
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Dans la mesure où ce modèle prend appui sur un ensemble d’objets langagiers à construire, il nous apparaît fort pertinent dans le cadre de notre recherche pour jeter un éclairage sur les productions écrites des élèves retenus.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
19 
Début juillet 2013, la Direction de l’action éducative et de l’enfance de la Ville du sud de la France avec le soutien financier du Fonds social européen (FSE), et en partenariat étroit avec l’Éducation nationale souhaite commander une formation interinstitutionnelle au laboratoire Praxiling UMR CNRS de l’Université Paul-Valéry Montpellier 3 à destination des équipes enseignantes et éducatives de la Ville intervenant auprès de la population gitane. 

 3.1 Participants et collecte de données [image: Retour au plan de l'article]
20 
Pour le présent article, nous souhaitons nous attarder sur une analyse comparée d’une production écrite réalisée, dans le cadre des évaluations nationales de CE1 (2012), de trois élèves gitans et de trois élèves non gitans, tous issus du même milieu socioprofessionnel. Cette comparaison s’appuie sur deux écoles: école A (école 100 % gitane) et école B (école mixte sur le plan communautaire et linguistique, mais homogène sur le plan social). Le nombre de sujets est peu élevé pour deux raisons: le nombre d’élèves par classe est réduit par rapport à une classe ordinaire, dans un souci de favoriser les apprentissages. Une douzaine d’élèves sont inscrits, mais il n’est pas rare que seulement sept ou huit seulement viennent régulièrement en classe. Nous devons préciser qu’aucune donnée n’a été écartée. Les productions présentées sont la photographie des élèves (6) de deux classes de CE1 au moment du passage des évaluations nationales du ministère de l’Éducation nationale. Le niveau scolaire retenu, le CE1 (7 ans), se justifie avec l’entrée dans l’écrit des élèves. En effet, ils sont dans la deuxième année de l’apprentissage du lire-écrire, donc à la sortie des «technicalités» de l’écrit pour reprendre le terme de Chauveau (2002).

 3.2 Analyse [image: Retour au plan de l'article]
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Les productions écrites ont été réalisées dans le cadre scolaire. Dans la mesure où la production était libre et que nous avions des contenus différents, nous ne pouvions pas établir une structure fixe, donc nous avons pris uniquement appui sur la grille de typologie des erreurs orthographiques de Catach (1995) (annexe 1). Toutes les erreurs ont été répertoriées dans un tableau Excel et codées en fonction des sous-systèmes représentés dans la grille. 
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Pour chaque copie analysée, nous avons regardé la conventionnalité orthographique, en d’autres termes, si le mot était lexicalisé. Nous avons aussi relevé, au regard de la grille de Catach, les altérations phonologiques, la présence des morphogrammes et de logogrammes lexicaux et grammaticaux. 

 4. Résultats et discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Nous présenterons les productions écrites des élèves séparément pour les deux écoles. Nous les discuterons au fur et à mesure, puis nous ferons une analyse globale à la lumière des résultats présentés. Un exercice a principalement retenu notre attention, celui de la production écrite, qui a d’ailleurs constitué notre corpus. Ce type d’écrit permet en effet de rendre compte des compétences «réelles» en situation de production dans la mesure où les élèves doivent réinvestir l’ensemble de leurs connaissances linguistiques et cognitives. La courte introduction à la production était la suivante: un jour un lièvre veut faire la course avec une tortue, mais la tortue très maligne joue un bon tour au lièvre pour gagner la course. Raconte…

 4.1 École A (100 % enfants gitans) [image: Retour au plan de l'article]
[image: «Il etai tune foit une tortue et un lievre C’est te le jour de la course et la tortue maligne Il ces dit il cour plus rapide ke elle il coure plus lantement ke moi alor il ce dit je vai me metre un moteur deriere la coque et alor il à gangnier la tortu maligne!!.fin»] Élève 1  [Voir la liste des
            figures] «Il etai tune foit une tortue et un lievre C’est te le jour de la course et la                 tortue maligne Il ces dit il cour plus rapide ke elle il coure plus lantement ke moi                 alor il ce dit je vai me metre un moteur deriere la coque et alor il à gangnier la                 tortu maligne!!.
fin»
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À la lecture de cette première production, de façon générale, on peut voir que le scripteur           a fait une liaison phonétique dans etai tune           ([]); il utilise d’ailleurs sa voie phonologique pour des mots non lexicalisés           (ke pour que, c’est te pour c’était). Compte tenu de l’âge des élèves, cette stratégie           est attendue. On note aussi plusieurs erreurs notables concernant les phonogrammes avec           des altérations phonologiques (le // et le //; gangnier). On peut penser que la           langue d’origine des élèves, le catalan roussillonnais, teinte la valeur sonore de           //. Pour gangnier (gagner), là aussi,           on peut constater l’utilisation de la voie phonologique et il est possible que le jeune           scripteur ait été gêné par le digramme «gn» (//). Cependant, la présence d’un filtre phonologique a peut-être produit cette           écriture puisque l’homologue espagnol de ce verbe est ganar. Des erreurs morphogrammiques grammaticales (vai, cour) et           lexicales (foit, alor) sont aussi relevées. Enfin, une erreur phonogrammique sans altération           phonologique (lantement) est aussi présente.

[image: «Alor que la livre gagne la tortue. Maligne la livre tombe aue.. Piege et la tortue a un petit. Avantage, et la lièvre maline. Amis un piege et la tortue tombe dans le piege et la livre gagne.»] Élève 2  [Voir la liste des
            figures] «Alor que la livre gagne la tortue. Maligne la livre tombe aue.. Piege et la             tortue a un petit. Avantage, et la lièvre maline. Amis un piege et la tortue tombe dans             le piege et la livre gagne.»
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Pour ce deuxième élève, on voit que les erreurs commises sont assez similaires à celles du premier élève, soit des erreurs phonogrammiques avec altération phonologique (piege pour piégé; maline pour maligne). On relève aussi une erreur de genre avec le mot lièvre, et pour le même vocable une erreur extragraphique (livre pour lièvre). Enfin, on note un désordre séquentiel intraphonogrammique et, plus précisément, l’inversion des caractères d’un digraphe (amis pour mais); type de désordre recensé par Montésinos-Gelet et Besse (2003). Par contre, contrairement aux deux autres productions, le verbe gagner a été produit de manière orthographique.

[image: «Un jour une tortu a fait une course contre le lapin mai le lapin a ganier la course la tortu maline aitai jalousse. parcqeu elle a ganier elle à tandu un piege et le lapin coura vér la fim. de la cours m’ai le lapin à tombé dan le. Piege de la taru maline.»] Élève 3  [Voir la liste des
            figures] «Un jour une tortu a fait une course contre le lapin mai le lapin a ganier la             course la tortu maline aitai jalousse. parcqeu elle a ganier elle à tandu un piege et le             lapin coura vér la fim. de la cours m’ai le lapin à tombé dan le. Piege de la taru             maline.»
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En ce qui concerne ce troisième élève gitan, on voit là aussi une certaine récurrence dans le type d’erreurs relevé. Par exemple, des erreurs phonogrammiques avec altération phonologique (piege pour piège; vér pour vers; aitai pour était; maline pour maligne), une autre sans altération (fim pour fin; tandu pour tendu; ganier pour gagné). On trouve aussi des erreurs morphogrammiques grammaticales (ganier pour gagné) ou lexicales (mai, m’ai pour mais; vér pour vers). Comme pour l’élève précédent, on note un désordre séquentiel intraphonogrammique et, plus précisément, l’inversion des caractères d’un digraphe (qeu pour que). Le verbe gagner semble être aussi problématique pour cet élève-là. Comme nous n’avons pas les verbalisations de l’élève, il nous est difficile d’émettre des hypothèses plus précises. 
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Regardons maintenant les productions des élèves non gitans qui sont scolarisés dans une école mixte à caractère communautaire.

 4.2 École B (école mixte sur le plan communautaire, mais équivalente du point de vue         social) [image: Retour au plan de l'article]
[image: «La toutu son tonre é elle fai un proi est elle la pain donc la hero il parl avec la toru pier. la tortu dit c comme ca que tu va vut élain oui in qoi mai conent té le oui secomta é que je te le dit «lain ou cé la tortu qui ganne la course yopi ra ou lerien la coura»] Élève 1  [Voir la liste des
            figures] «La toutu son tonre é elle fai un proi est elle la pain donc la hero il parl avec             la toru pier. la tortu dit c comme ca que tu va vut élain oui in qoi mai conent té le             oui secomta é que je te le dit «lain ou cé la tortu qui ganne la course yopi ra ou             lerien la coura»
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À la lecture de cette production, sans entrer dans le détail, on peut constater que la lecture est difficile, notamment à cause de la structure phrastique asyntaxique. De façon générale, on observe que cet élève utilise la stratégie analogique comme le montre l’exemple suivant: la pain pour lapin. On constate aussi que l’écriture du mot tortue est difficile puisque l’apprenant le décline de différentes façons l’amenant à produire une erreur phonogrammique avec altération (toutu) ou extragraphique (toru) ou encore morphogrammique lexicale (tortu). L’utilisation de la voie phonologique l’amène à produire c ou cé pour c’est; secomta pour c’est comme ça. On remarque aussi que le digramme qu est traduit q dans le mot quoi. Un autre digramme est aussi partiellement traduit: le gn de gagne qui provoque donc une erreur phonogrammique avec altération phonique. 

[image: «Un jour un lièvre veut faire la course avec une tortue et la tortue est très maligne par ce que l’a va lui tendre un piège et la tortue à gagner la course et la tortue a gagner un rofée en d’or.»] Élève 2  [Voir la liste des
            figures] «Un jour un lièvre veut faire la course avec une tortue et la tortue est très             maligne par ce que l’a va lui tendre un piège et la tortue à gagner la course et la             tortue a gagner un rofée en d’or.»
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Dans cette production, on voit nettement que la majorité des mots est lexicalisée, ce qui permet un plus grand contrôle graphique sur la production quant à la clarté du texte. On relève une erreur logogrammique grammaticale: l’a pour la, car on voit que l’élève a oublié le mot tortue et à pour a dans a gagné. D’ailleurs, l’erreur répétée concerne l’accord étroit a gagné qui l’amène à produire une erreur morphogrammique grammaticale. Finalement, une erreur extragraphique, peut-être causée par l’attaque branchante (début de syllabe composée de deux consonnes), le pousse à produire rofée pour trophée ainsi qu’une erreur phonogrammique sans altération phonique, soit f pour le digramme ph.

[image: l’ ra voture ya ganer le curseoul’féune motoou l’fé un éléphantou l’fe un barqueou l’fé un bécheou l’féune fée] Élève 3  [Voir la liste des
            figures] l’ ra voture ya ganer le curse
oul’féune moto
ou l’fé un éléphant
ou l’fe un barque
ou l’fé un béche
ou l’féune fée
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Cette production est très limitée dans les graphies produites. On relève une redondance de la structure phrastique. Dans la mesure où nous n’avons pas les commentaires métagraphiques de l’élève, il nous est difficile d’en faire une interprétation. Cependant, on peut signaler plusieurs erreurs phonogrammiques avec altération phonique quand il s’agit de produire des digrammes: voture pour voiture; curse pour course ou encore ganer pour gagner.

31 
Nous pouvons donc constater à la lecture de l’analyse des productions écrites des élèves non gitans que leurs erreurs sont peut-être plus de l’ordre de la syntaxe et du lexique, dans certains cas, en comparaison des élèves gitans. Mais, d’un point de vue de la langue, nous devons noter qu’il n’y a pas plus d’erreurs phonogrammiques avec altération ni non plus d’erreurs morphogrammiques. A contrario, les productions des élèves non gitans montrent des erreurs en quantité et en qualité (altérations phoniques) au moins aussi importantes. En d’autres termes, il s’avère que les productions écrites des élèves gitans analysées ne montrent pas plus de difficultés que les élèves non gitans. Qu’est-ce à dire? Il nous semble que les représentations stéréotypées des enseignants à l’égard de cette population font davantage écho à ces fausses affirmations qui sont fortement répandues dans les institutions scolaires. 

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
32 
L’objectif de cet article était d’explorer la compétence orthographique d’élèves gitans scolarisés en CE1 en comparant, notamment, leurs productions écrites issues des évaluations nationales avec celles d’élèves non gitans, au regard des représentations stéréotypées entretenues par le milieu scolaire quant à leur rapport à l’écrit. En étudiant la qualité graphique et orthographique de mêmes productions écrites d’élèves gitans et non gitans, nous pouvons conclure que, contrairement à bon nombre de représentations endogènes et exogènes, les élèves gitans de notre corpus ne semblent pas avoir de difficultés plus importantes que les autres élèves de leur quartier (à niveau social équivalent). Il faudrait pouvoir élargir l’échantillon de cette étude pour affiner les résultats par rapport à la tendance que nous avons trouvée. Les erreurs des élèves gitans sont celles qu’on retrouve pour les élèves de cette même classe d’âge au regard des difficultés constatées à milieu social équivalent. Dans ce que nous avons analysé, il n’y a donc pas de spécificités en lien avec leur identité gitane dans leurs difficultés en compétences orthographiques. Certes, nos résultats ne sont pas normatifs et demanderaient à être validés à plus grande échelle. Cependant, nous avons tout de même pu pointer que la qualité orthographique des productions des élèves d’origine gitane mettait en évidence des savoir-faire et des compétences que d’autres élèves (non gitans) ne maîtrisaient pas, telles que la structure phrastique (syntaxe), et on pourrait parler aussi, en prémices, de la structure canonique narrative. 

33 
En conclusion, il nous apparaît essentiel de poursuivre cette réflexion en reconsidérant, par exemple, les capacités et les compétences que ces élèves peuvent avoir développées, dès l’entrée dans le lire-écrire, de manière à faire évoluer les représentations des enseignants (de l’institution), mais aussi celles des familles des enfants. L’éducation interculturelle permettrait un tel travail (Auger, 2005; Dervin, 2016; Fleuret, 2013; Sauvage, 2010), car elle donne accès à une ouverture progressive à l’autre sans porter un quelconque jugement et elle permet, surtout, d’appréhender, dans une perspective réciproque, la diversité ce qui permet de lutter contre l’ethnocentrisme (Meunier, 2007).
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Annexe 1. Grille typologique des erreurs d’orthographe. Catach (1995)
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[1] Le CE1 (cycle élémentaire première année) correspond à la deuxième année dans le           système scolaire canadien.
[2] En ligne : http://www2.cndp.fr/revueVEI/decroix115.htm.
[3] Par représentation ethnocentrique, nous           faisons référence ici à la connaissance élaborée et partagée qui concourt à la           construction d’une réalité partagée par un groupe (Jodelet, 1989).
[4] La ressource est accessible à l’adresse suivante : https://www.ortolang.fr/.
[5] À ce sujet, voir Auger et Matheu (2016), Discours           hors-normes, constructions sociales. Document téléaccessible à l’adresse           <http://www.revue-signes.info/document.php?id=4721>.
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Résumé
Cet article contribue à la réflexion sur la notion de rapport à l’écrit (RÉ) en contexte de langue seconde auprès d’élèves immigrants allophones en proposant la dénomination de RÉ+. Il s’appuie sur une recherche effectuée au Québec visant à observer les effets de la production de textes identitaires plurilingues sur le RÉ+ de huit élèves immigrants allophones en situation de grand retard scolaire en classe d’accueil au secondaire (groupe expérimental: n=4; groupe contrôle: n=4). Des entretiens individuels et des observations participantes ont permis de décrire le RÉ+ des participants et de dégager les effets de l’approche nouvelle mise en place qui, contrairement aux pratiques traditionnelles d’enseignement observées dans le groupe contrôle, est liée au développement d’un RÉ+ aux connotations plus positives se traduisant entre autres par un engagement plus marqué des élèves.
Mots clés : français langue seconde, élèves immigrants allophones, rapport à l’écrit, littératie, textes identitaires plurilingues

Abstract
The writing of plurilingual identity texts and Allophone immigrant students’ relationship to writingThis article contributes to reflections on students’ relationship to writing (RW) in the second-language context of Allophone immigrants, for which it proposes the designation RW+. The text is based on a Quebec study regarding the effects of producing plurilingual identity texts on the RW+ of eight Allophone immigrant students with severe educational delays in a secondary-school reception class (experimental group: n=4; control group: n=4). Individual interviews and participant observation are used to describe the participants’ RW+ and to determine the effects of the new approach, which, in contrast with the traditional educational practices observed in the control group, is associated with the development of a more positively connoted RW+. This results, among other things, in the students’ greater engagement.
Keywords : french as a second language, allophone immigrant students, relationship to writing, literacy, plurilingual identity texts

Resumen
Escritura de textos de identidad plurilingües y la relación con la escritura de alumnos alófonos inmigrantesEste artículo contribuye a la reflexión sobre la noción de relación con la escritura (RE), en el contexto de la segunda lengua con estudiantes alófonos inmigrantes al proponer la denominación de RE+. Se basa en una investigación llevada a cabo en Quebec, buscando observar los efectos de la producción de textos de identidad plurilingües en la RÉ+ de ocho estudiantes inmigrantes alófonos en una situación de gran retraso académico en la escuela secundaria (grupo experimental: n=4, grupo de control: n=4). Entrevistas individuales y observaciones participativas permitieron describir el RÉ+ de los participantes e identificar los efectos del nuevo enfoque que, contrariamente a las prácticas de enseñanza tradicionales observadas en el grupo de control, está relacionado con un RE+ con connotaciones más positivas, traduciéndose entre otras cosas en un compromiso más marcado de los alumnos
Palabras clave : francés como segunda lengua, estudiantes inmigrantes alófonos, relación con la escritura, alfabetización, textos de identidad plurilingües
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Au Québec, l’influence des flux migratoires est observable à travers la croissance           du nombre d’élèves allophones fréquentant, année après année, l’école francophone,           notamment sur l’île de Montréal (Comité de gestion de la taxe scolaire de l’île de           Montréal, 2015). Les élèves allophones devant bénéficier de services d’accueil et de           soutien à l’apprentissage du français constituent une population hétérogène et ont des           besoins variés, d’où la nécessité d’approches différenciées et de mesures «souples et           variées» (Armand, 2005, p. 147) pour intervenir auprès d’eux, entre autres dans le domaine           de l’écriture. Cela est d’autant plus vrai pour certains élèves allophones ayant un profil           bien particulier et constituant une population plus à risque: les élèves immigrants           allophones nouvellement arrivés en situation de grand retard scolaire (GRS).

 2. L’apprentissage et l’enseignement de l’écriture en langue seconde (L2) chez les         élèves immigrants allophones nouvellement arrivés en situation de grand retard scolaire         (GRS)  [image: Retour au plan de l'article]
2 
Selon le ministère de l’Éducation, les élèves immigrants allophones en situation de           GRS «accusent trois ans de retard ou plus par rapport à la norme québécoise et doivent           être considérés comme étant en difficulté d’intégration scolaire» (Gouvernement du Québec,           1998, p. 24). Sauf exception, ces élèves font face à un éventail d’obstacles au moment de           leur scolarisation au Québec, ce qui rend nécessaire un repérage rapide et «une           intervention immédiate et appropriée» auprès d’eux (Ibid., p. 21).
[Certains élèves] vont rencontrer des difficultés d’adaptation au milieu scolaire             pour des raisons psychologiques qui affectent leur motivation et leur capacité de             concentration (pertes et expériences traumatisantes) ou pour des raisons relatives à             l’expérience scolaire (méthodes de travail différentes de celles de l’école québécoise,             par exemple)
Armand, Rousseau, Lory et Machouf, 2011, p. 99


3 
En outre, les élèves en situation de GRS ont fréquemment une vie quotidienne           difficile due, entre autres, à des conditions de vie précaires, à la séparation d’avec des           membres de la famille et à des responsabilités familiales importantes (Armand, Lory et           Rousseau, 2013; Crandall, Bernache et Prager, 1998). Malgré ce portrait quelque peu           sombre, il est essentiel de porter un regard positif sur ces élèves, que l’on décrit           également comme des «survivants» (Crandall et           al., 1998). Tous porteurs d’histoires de survie, ils disposent d’un bagage de           connaissances et d’expériences de vie qui doivent être prises en compte en contexte           scolaire et sur lesquelles il est possible de fonder un enseignement efficace, en           particulier dans le domaine de l’écriture, dont l’apprentissage représente un défi de           taille.

4 
En contexte de langue seconde (L2), Verdelhan-Bourgade (2002) évoque «la part           douloureuse» associée à l’apprentissage de l’écriture chez les élèves (p. 198). Pour ces           élèves tout particulièrement, la langue de scolarisation représente effectivement à la           fois un objet et un vecteur d’apprentissage. Par ailleurs, au secondaire, la difficulté           associée à cet apprentissage s’explique entre autres par le fait que les élèves ont moins           de temps pour développer de nouvelles pratiques langagières qui leur permettent d’exprimer           des contenus plus sophistiqués (García et Wei, 2014). Sachant que de cinq à sept ans sont           nécessaires aux élèves scolarisés en L2 pour développer, dans la langue scolaire, des           capacités langagières de haut niveau équivalentes à celles de leurs pairs en L1 (Cummins,           2000), il est possible d’affirmer que les élèves immigrants allophones au secondaire, et           encore plus les élèves en situation de GRS, sont engagés dans une véritable course contre           la montre pour apprendre à écrire en L2 et réussir leur parcours scolaire.

5 
Afin de prendre en considération le parcours de vie difficile de ces élèves et leurs           différents profils, les interventions mises en place doivent cibler à la fois les           dimensions affective et émotionnelle, tout autant que cognitive et langagière de leur           développement (Armand et al., 2013). Par le fait           même, force est de constater la pertinence de l’établissement, en classe, de contextes           signifiants d’apprentissage, où les élèves réalisent des apprentissages liés à leur vécu           et ayant donc un sens à leurs yeux (Armand, Lê, Combes, Saboundjian et Thamin, 2011;           Guthrie, 2004). En écriture, un contexte signifiant d’apprentissage est associé à des           situations de communication authentiques où les élèves écrivent pour être lus non           seulement par leur enseignant, mais également par d’autres destinataires «réels». À titre           d’exemple, nous considérons que proposer aux élèves de raconter leur histoire familiale           est un contexte signifiant d’apprentissage de l’écriture, car cela leur permet d’aborder           des thèmes tels que leur famille ou leurs langues (Vatz Laaroussi, Combes et Koné, 2015).           Cette pratique favorise également la négociation de l’identité des élèves et une           affirmation identitaire plus harmonieuse facilitant une transition entre passé, présent et           futur. Enfin, l’écriture en contexte signifiant semble, plus largement, s’inscrire dans           une perspective didactique actionnelle. En effet, valorisant l’apprenant en tant           qu’individu disposant d’une compétence plurilingue évolutive (Piccardo, 2014) et prenant           en compte «les ressources cognitives, affectives, volitives et l’ensemble des capacités           que possède et met en oeuvre l’acteur social» (Conseil de l’Europe, 2001, p. 15), la           perspective actionnelle concrétise une «pédagogie du projet» qui assure l’authenticité des           apprentissages scolaires.

6 
Par ailleurs, sachant qu’un apprenant bilingue est différent d’un apprenant           monolingue (Grosjean, 1989), il apparaît également primordial que les interventions mises           en oeuvre auprès d’élèves en situation de GRS prennent en considération d’autres facteurs           susceptibles d’influencer leur apprentissage de l’écriture en L2, tels que la prise en           compte de leur bagage de connaissances antérieures, linguistiques et culturelles (Genesee,           Geva, Dressler et Kamil, 2006; Grant, Wong et Osterling, 2007). Dans cette perspective, le           fait d’encourager chez les élèves des pratiques translinguistiques [2], qui légitiment et mettent à profit leurs pratiques langagières et leurs           connaissances dans toutes les langues de leur répertoire, constitue une piste prometteuse           (García et Wei, 2014). Ainsi, des recherches empiriques réalisées auprès d’élèves en GRS           et mettant à l’essai des interventions légitimant l’utilisation des langues de leur           répertoire linguistique tendent à démontrer qu’elles stimulent un engagement dans la           littératie [3] chez ces derniers (voir par exemple Ivey et           Broaddus, 2007; Armand et al., 2015). Rappelons           le rôle clé de l’engagement pour la réussite scolaire des élèves comme souligné, entre           autres, par l’OCDE (2011).

7 
Enfin, dans un article faisant la synthèse de 50 ans de didactique de l’écrit en           langue première (L1) dans les pays francophones, Bronckart (2011) mentionne la nécessité           d’un travail sur les représentations des élèves pour assurer un enseignement efficace de           l’écrit. Cela fait écho aux propos de Dabène (1991) qui, vingt ans plus tôt, soulignait           l’importance de mettre l’accent sur ces représentations dans les pratiques d’enseignement           de l’écriture afin, notamment, d’éviter qu’elles soient la source d’une anxiété qu’il           nomme «insécurité scripturale». S’inscrivant dans cette perspective, plusieurs travaux en           contexte de L1 ont porté sur le rapport à l’écrit (RÉ) des élèves (Barré-De Miniac, 2002;           Blaser, 2014; Chartrand et Blaser, 2008). Il s’agit toutefois d’une notion qui, à notre           connaissance, a été moins étudiée dans le domaine de la didactique des L2. En effet, elle           a surtout fait l’objet de travaux auprès d’étudiants universitaires, entre autres en           contexte d’apprentissage du français langue étrangère (Kadik, Habouol, Kermezli et Lafrid,           2014), où elle est parfois appréhendée en s’attardant à l’écriture dans toutes les langues           du répertoire des étudiants (Dezutter, Poirier, Bleys, Cansigno, Flores et Silva, 2010).           Or, le RÉ est une notion également pertinente à considérer auprès d’élèves immigrants           allophones plus jeunes scolarisés dans une L2, dans la mesure où ceux-ci sont susceptibles           de développer un rapport conflictuel, culturel ou symbolique, à la langue et à l’écriture           dans la société d’accueil, qui sont porteuses d’importants enjeux sociaux et scolaires           (Perregaux, 1997). Ces considérations nous amènent à souligner la nécessité de pratiques           renouvelées d’enseignement de l’écriture visant à faire évoluer le RÉ des élèves en           contexte de L2, notamment chez les élèves immigrants allophones en situation de GRS, une           population marquée par de nombreuses fragilités. 

8 
Dans notre étude, pour aborder de telles pratiques, nous considérons deux domaines           de travaux qui se recoupent: les travaux sur l’engagement dans la littératie et ceux sur           le RÉ. Nous en venons ainsi à proposer, en contexte de L2, la dénomination de RÉ+ (décrite           plus loin) pour souligner l’importance particulière, au sein du RÉ, de l’engagement           affectif et cognitif des élèves immigrants allophones dans la littératie, intimement           associé à des questions identitaires, et pour rendre explicite la prise en compte de           toutes les langues de leur répertoire. 

 3. L’engagement dans la littératie et le rapport à l’écrit [image: Retour au plan de l'article]
9 
Des chercheurs, tant en L1 (Guthrie, 2004) qu’en L2 (Cummins, 2009), soulignent la           nécessité de l’engagement des élèves dans la littératie pour qu’ils réussissent les           activités de ce domaine particulier. Un tel engagement se définit comme un investissement           à la fois affectif et cognitif d’un élève dans une tâche de lecture ou d’écriture dans le           but de la réussir. Selon Guthrie (2004), il se décline en quatre indicateurs: 1) un           engagement cognitif qui sous-entend que les élèves sont concentrés, portent une attention           à la tâche proposée et fournissent un effort cognitif pour la réaliser; 2) un intérêt           affectif pour la tâche se traduisant par un enthousiasme et un plaisir à participer à des           activités de lecture ou d’écriture; 3) la mise en oeuvre de capacités cognitives afin de           réaliser une tâche, ces capacités cognitives étant révélées par les stratégies cognitives           employées; 4) la poursuite, à l’école et à l’extérieur de l’école, d’activités de lecture           et d’écriture nombreuses et diverses. L’identification de ces quatre indicateurs permet           une lecture des comportements des élèves lors de la réalisation d’une tâche, rendant ainsi           possible la mesure de leur engagement, entre autres au moyen d’observations participantes.         

10 
En L2, plus précisément, Cummins (2009, 2012) met en évidence l’importance de           l’établissement, en classe, de contextes qui rendent possibles une affirmation et une           négociation identitaires chez les élèves de communautés linguistiques et culturelles           diverses. Ces contextes sous-tendent et stimulent leur engagement, qui se voit favorisé           par la légitimation de l’utilisation des connaissances de leur bagage linguistique et           culturel, afin de permettre leur participation en classe et la reconnaissance de leur           intelligence, de leur imagination et de leurs talents, et ce, dans plusieurs           langues.

11 
À notre connaissance, le concept d’engagement dans la littératie n’est pas           couramment utilisé dans les recherches en didactique de l’écriture en milieu francophone.           Dans ce champ de recherche, c’est davantage la notion de «rapport à» qui est employée et,           plus précisément, la notion de rapport à l’écrit (RÉ), dont l’engagement est partie           intégrante. Le RÉ est une notion développée par des chercheurs québécois, dont Suzanne-G.           Chartrand et Christiane Blaser, dans le cadre de recherches en didactique de l’écrit en           langue de scolarisation, et ce, dans la continuité des travaux de Barré-De Miniac (2002,           2008), en France, sur le rapport à l’écriture. Chartrand et Blaser (2008) illustrent bien           la relation entre le RÉ et l’engagement lorsqu’elles décrivent le RÉ comme «un levier plus           ou moins puissant susceptible d’induire l’engagement de l’élève dans l’une ou l’autre           [des] activités [de lecture ou d’écriture]» (p. 125).

12 
Trouvant sa place au sein de la compétence scripturale, le RÉ comporte quatre           dimensions qui correspondent aux sentiments (dimension affective), aux conceptions           (dimension conceptuelle), aux valeurs (dimension axiologique) et aux pratiques (dimension           praxéologique) des élèves en lien avec l’écrit, son apprentissage et ses fonctions           sociales et scolaires (Chartrand et Blaser, 2008). En réaction aux dimensions énoncées           dans les travaux de Barré-De Miniac (2002), les quatre dimensions élaborées par Chartrand           et Blaser (2008) visent à rendre le RÉ «opérationnel à des fins de cueillette et d’analyse           de données» (p. 111). Cette opérationnalisation s’est poursuivie dans le cadre des travaux           de Blaser (2014) sur le RÉ des enseignants ou des futurs enseignants. Cette chercheuse           évoque maintenant trois dimensions du RÉ et décrit cette notion comme
un système d’influences évolutif et complexe entre, d’une part, les conceptions             d’un individu construites au sujet de l’écriture, de son enseignement et de son             apprentissage (dimension conceptuelle) et les activités personnelles et professionnelles             de l’individu en lien avec l’écriture (dimension praxéologique). À cette double             influence s’ajoute celle qu’exercent les sentiments et les valeurs sur les dimensions             conceptuelle et praxéologique, et réciproquement.
Blaser, 2014, p. 7-8


13 
Au terme de cette présentation, nous constatons les recoupements existant entre les           notions de RÉ et d’engagement dans la littératie. Cet engagement semble plus           particulièrement s’intégrer aux dimensions affective et praxéologique du RÉ, ce que nous           formalisons plus loin. Le fait d’articuler ces deux notions permet de dégager des facteurs           susceptibles d’agir sur l’apprentissage de l’écriture du français L2 chez les élèves           allophones, par exemple en soulignant l’apport essentiel, dans ce contexte, de leur           affirmation et de leur négociation identitaires. Ainsi, afin de présenter une vision plus           intégrée des travaux sur le RÉ et l’engagement dans la littératie en contexte de L2, nous           proposons la dénomination de rapport à l’écrit «plus» (RÉ+). L’emploi du signe + vise à           mettre en relief, en lien avec l’engagement, l’importance particulière de la prise en           compte des questions identitaires dans des pratiques d’enseignement de l’écriture auprès           d’élèves allophones, et ce, en tenant compte de l’ensemble des langues qu’ils connaissent.           Cet apport nous amène également à dégager des pistes d’opérationnalisation du RÉ en vue de           son étude en contexte de L2.

 4. Le rapport à l’écrit «plus» (RÉ+) [4] [image: Retour au plan de l'article]
14 
La dénomination de RÉ+ ici proposée se décline sous quatre dimensions fondées au           départ sur celles du RÉ selon Chartrand et Blaser (2008). Étant donné l’objet de notre           recherche, chacune des dimensions du RÉ+ ne cible que l’écriture scolaire, et ce, dans les           différentes langues du répertoire linguistique des élèves (langue maternelle [5] [LM], autres langues connues, français L2 et langue de           scolarisation au Québec). 

15 
La dimension affective du RÉ+ correspond aux sentiments et aux émotions éprouvés par           un élève en lien avec l’écriture dans les différentes langues de son répertoire. Cette           dimension permet de déceler l’intérêt de ce dernier pour l’écriture et son désir d’en           faire l’apprentissage. Par ailleurs, la dimension affective du RÉ+ est un lieu privilégié           de l’observation de l’engagement d’un élève immigrant allophone dans la littératie. Elle           permet l’observation de certains sentiments indicateurs d’un tel engagement, comme           l’enthousiasme envers l’écriture. Enfin, l’affirmation et la négociation de l’identité de           l’élève au cours de pratiques d’écriture, nécessaires à son engagement, sont également           reliées aux sentiments éprouvés lors de ces pratiques.

16 
La dimension praxéologique du RÉ+ correspond aux pratiques d’écriture d’un élève,           soit ce qu’il écrit ainsi que l’endroit où il le fait, la manière dont il procède et la           raison pour laquelle il le fait. Cette dimension permet également de cerner l’engagement           d’un élève dans la littératie à travers la constatation de la diversité de ses pratiques           d’écriture et des habiletés métalangagières qu’il met en oeuvre. Celles-ci correspondent à           son activité métaprocédurale (El Bakkar, 2007) et à son activité cognitive, soit           respectivement à la gestion consciente du processus d’écriture et aux stratégies utilisées           lors de l’écriture, dans différentes langues. 

17 
La dimension conceptuelle du RÉ+ concerne les conceptions, les idées et les           représentations qu’un élève entretient par rapport à l’écriture, à son utilisation et à           son rôle dans les différentes langues de son répertoire, pour réussir à l’école et dans la           société, et notamment de la société du pays d’accueil.

18 
La dimension axiologique du RÉ+, liée à la valeur accordée par un élève à l’écriture           dans sa vie personnelle et dans sa vie scolaire pour développer son potentiel et pour           réussir à l’école, correspond aux opinions de l’élève envers «l’importance» de l’écriture,           là encore dans les différentes langues qu’il connaît.

19 
Nous abordons au moyen de la dénomination de RÉ+ les effets de l’approche nouvelle           mise en place dans le cadre de la recherche-action (Armand et al., 2015) dans laquelle s’insère notre étude: l’écriture de textes           identitaires plurilingues, soutenue par des ateliers d’expression théâtrale           plurilingues.

 5. L’écriture de textes identitaires plurilingues soutenue par des ateliers         d’expression théâtrale plurilingues [image: Retour au plan de l'article]
20 
L’enseignement du français dans les pays francophones, et notamment au Québec, est           marqué par un certain traditionalisme: les pratiques d’enseignement, au caractère           transmissif, monolingue et souvent décontextualisé, témoignent d’une «réelle résistance» à           accorder une primauté à la finalité pratique de l’expression (orale ou écrite) (Bronckart,           2011, p. 27). Selon la recherche État des lieux de l’enseignement du français au           secondaire québécois (ÉLEF), c’est l’enseignement magistral qui domine. Il confine les           élèves dans un «rôle de récepteur» (Chartrand et Lord, 2013, p. 523) et se restreint le           plus souvent à un soutien pour la planification des textes avant leur production, les           interventions les plus fréquentes étant associées à l’explicitation des consignes, souvent           imprécises. Par ailleurs, durant la planification, le travail sur la langue ou sur les           contenus thématiques traités est rare, voire absent. 

21 
En contexte de L2, plus précisément, de telles pratiques d’enseignement de           l’écriture couramment en vigueur dans les classes ne paraissent pas répondre aux besoins           des élèves, car elles ne leur permettent pas de développer une compétence scripturale           complète incluant les savoir-faire et les représentations (Dabène, 1991). De plus, elles           considèrent trop souvent les différences entre les pratiques langagières et culturelles           des élèves et celles de l’école en termes de déficits et non en termes de ressources           (Cummins, 2000). Sont ainsi négligés certains aspects pourtant cruciaux de l’apprentissage           d’une L2 et de l’écriture, tels que la valorisation du bagage linguistique et culturel des           élèves, qui contribue à favoriser le développement de la compétence à écrire, d’un rapport           positif à la L2 et de l’engagement des élèves dans l’écriture (Armand, Lê et al., 2011). Ainsi, la proposition de nouvelles approches           en enseignement de l’écriture en L2 qui ouvrent la porte aux langues et aux cultures des           élèves et qui prennent en compte leur RÉ+ s’impose. Dans notre recherche, tel que nous           l’indiquions, cette approche prend la forme de l’écriture de textes identitaires           plurilingues, soutenue par des ateliers d’expression théâtrale plurilingues (projet           Théâtre Pluralité-ÉLODiL).

22 
L’écriture de textes identitaires plurilingues apparaît comme une intervention           didactique contribuant au développement d’un RÉ+ aux connotations positives. Cette           approche, issue notamment des travaux de Cummins et Early (2011), constitue un contexte           signifiant d’apprentissage répondant aux principes d’une didactique actionnelle. Les           textes identitaires plurilingues correspondent à des productions d’élèves sous diverses           formes et, dans notre cas, à l’écrit. Ceux-ci y abordent des sujets reliés à leur vécu et           à leurs expériences personnelles, tels que leur histoire familiale, en ayant la           possibilité de s’exprimer à la fois en L1 et en L2. À travers le partage des textes           identitaires plurilingues à des lecteurs authentiques et les rétroactions positives de ces           derniers, les élèves ont l’occasion de voir leur identité reflétée positivement et, du           fait même, de se sentir valorisés. L’écriture de tels textes encourage effectivement           l’expression des élèves sur des sujets signifiants tout en mettant en valeur leur           plurilinguisme, ce qui favorise chez ces derniers le développement d’un sentiment de           compétence (Cummins, 2009). À l’inverse, l’absence de reconnaissance, à l’école, des           langues du répertoire des élèves crée chez certains «une “insécurité linguistique”, une           baisse d’estime de soi, un sentiment de discrimination et une difficulté à transférer les           acquis cognitifs et langagiers d’une langue à l’autre» (Armand, Dagenais et Nicollin,           2008, p. 47). Enfin, comme constaté au terme de travaux réalisés dans des contextes           diversifiés, la production de textes identitaires plurilingues semble susceptible de           stimuler l’engagement des élèves dans la littératie (Armand et al., 2015; Cummins et Early, 2011; Prasad, 2016). 

23 
Dans le cadre de notre étude et de la recherche-action dans laquelle elle s’insère,           la production de textes identitaires plurilingues est soutenue par des ateliers           d’expression théâtrale plurilingues. De tels ateliers permettent aux élèves de partager           oralement avec leurs pairs certaines de leurs expériences de vie et les émotions qui y           sont reliées, et ce, dans la langue de leur choix. À la suite d’une recherche dans quatre           classes d’accueil au secondaire à Montréal, notamment auprès d’élèves en situation de           grand retard scolaire (deux groupes expérimentaux, n=27, et deux groupes contrôles, n=28),           les données obtenues par questionnaire indiquent que, de façon significative, les ateliers           d’expression théâtrale plurilingues entraînent chez les élèves un plus grand équilibre           émotionnel ainsi que le sentiment d’être moins stressés de parler en français et plus           capables d’en réaliser l’apprentissage. Également, les chercheuses ont observé un effet           sur le développement de l’oral en français L2 (Armand et           al., 2013; Armand, Rousseau et al.,           2011). On peut donc penser que les ateliers d’expression théâtrale plurilingues, agissant           à titre de «déclencheurs» de l’écriture de textes identitaires plurilingues chez les           élèves, puissent aussi avoir des répercussions positives sur leur apprentissage de           l’écriture et leur RÉ+. Ces ateliers pourraient constituer un moyen de soutenir et de           bonifier l’écriture de tels textes en établissant un contexte d’expression sécuritaire qui           permet un investissement affectif des élèves dans leurs apprentissages.

 6. Objectif de recherche [image: Retour au plan de l'article]
24 
Les élèves immigrants allophones en situation de GRS sont susceptibles de rencontrer           de nombreux obstacles au moment de leur intégration à l’école québécoise, notamment en ce           qui a trait à l’apprentissage long et complexe de l’écriture. La mise en oeuvre de           pratiques d’écriture de textes identitaires plurilingues, soutenues par des ateliers           d’expression théâtrale plurilingues, constitue une piste d’intervention visant à favoriser           cet apprentissage en agissant sur le RÉ+ des élèves. Nous formulons ainsi notre objectif           de recherche: 
Observer et comparer les effets de pratiques d’écriture de textes identitaires               plurilingues, soutenues par des ateliers d’expression théâtrale plurilingues, et ceux               de pratiques traditionnelles d’ensei- gnement de l’écriture sur le RÉ+ d’élèves               immigrants allophones en situation de GRS au secondaire.



 7. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 7.1 La recherche-action dans laquelle s’insère notre étude [image: Retour au plan de l'article]
25 
La présente étude, qui consiste en une étude de cas multiples (Gagnon, 2012),           s’inscrit dans une recherche-action qui avait pour objectif d’observer les effets de la           production de textes identitaires plurilingues (avec ou sans ateliers d’expression           théâtrale plurilingues) sur la compétence à écrire ainsi que sur l’engagement et le           sentiment de compétence en écriture d’élèves immigrants allophones en situation de GRS au           secondaire (Armand et al., 2015). Cette recherche           s’est déroulée dans 12 classes d’accueil à Montréal. Les participants ont été divisés en           trois groupes recevant chacun une intervention différente: 1) Les élèves des classes du           groupe 1 ont participé aux ateliers d’expression théâtrale plurilingues et ont produit des           textes identitaires plurilingues (n=39); 2) les élèves des classes du groupe 2 ont produit           des textes identitaires plurilingues (sans ateliers d’expression théâtrale plurilingues)           (n=45); 3) les élèves des classes du groupe 3, qui constituent les classes contrôles, ont           reçu un enseignement traditionnel de l’écriture en L2 (n=33).

26 
L’intervention menée auprès des élèves des groupes 1 et 2 a eu lieu de janvier à mai           2014. Les élèves ont produit, à six reprises, des textes identitaires plurilingues. Chaque           texte était produit en deux ou trois séances d’écriture d’approximativement 75 minutes.           Les six thèmes suivants ont été proposés aux élèves: «Mes pays/Mes voyages», «Une personne           adulte significative», «Une aventure avec mes amis», «Mes langues», «Les cérémonies/Les           fêtes» et «Mes rêves». Lors des séances d’écriture, les élèves écrivaient un plan, puis           ils produisaient un texte qu’ils révisaient au moyen d’une clé de correction fournie dans           le cadre de la recherche-action. Dans le groupe 1, la production de chaque texte a été           «déclenchée» par un atelier d’expression théâtrale plurilingue de 75 minutes où était           abordé le même thème que lors des périodes d’écriture. Dans les groupes 1 et 2, des           activités visant à introduire les thèmes (par exemple, la lecture d’un texte écrit par           l’enseignant) et des activités d’enseignement du vocabulaire en lien avec ces thèmes (par           exemple, la création d’un mur de mots, c.-à-d. champ lexical) ont été réalisées. 

27 
Durant la production de leurs textes, les élèves étaient encouragés à s’exprimer à           l’oral et à l’écrit dans toutes les langues de leur répertoire linguistique, s’ils le           désiraient [6]. En opposition avec les pratiques monolingues           et décontextualisées en vigueur dans les salles de classe évoquées plus haut, cette           intervention revêt un aspect novateur qui réside dans son caractère plurilingue et           contextualisé, positionnant activement les élèves au coeur d’un cadre authentique           d’apprentissage de l’écriture. Enfin, les textes identitaires plurilingues écrits par les           élèves ont mené à la conception de livres de classe, dont chaque élève a reçu une copie.           Ces livres ont fait l’objet d’un lancement à l’Université de Montréal [7].

 7.2 Les participants à notre étude de cas multiples [image: Retour au plan de l'article]
28 
Les participants à la présente étude de cas multiples, des élèves immigrants           allophones nouvellement arrivés en situation de GRS en classe d’accueil au secondaire,           font partie de deux des douze classes visées par la vaste recherche-action (Armand           et al., 2015). Notre échantillon (n=8) est divisé           en deux groupes: quatre élèves font partie d’une classe ayant participé à l’intervention           (parmi les classes du groupe 1 de la recherche-action) et forment le groupe expérimental,           et quatre élèves font partie d’une classe où étaient mises en place des pratiques           traditionnelles d’enseignement de l’écriture (parmi les classes du groupe 3 de la           recherche-action) et forment le groupe contrôle. 

29 
Afin de refléter l’hétérogénéité de la population des élèves immigrants allophones           en situation de GRS et de favoriser une collecte de données riche de la diversité des cas           interrogés, les participants à cette recherche sont d’origines diverses et ont des           répertoires linguistiques variés, au sein desquels on retrouve plusieurs LM différentes.           Nous avons également tenté de sélectionner des élèves suffisamment à l’aise pour           s’exprimer en français à l’oral, mais ayant des niveaux différents à l’écrit (faible,           moyen, fort), et ce, à partir du regard des enseignants sur les compétences de leurs           élèves avant l’intervention. Un formulaire de consentement a été signé par les élèves et           leurs parents afin d’assurer le libre choix de participation à notre recherche. Voici un           tableau présentant un portrait des participants à notre étude, auxquels nous avons           attribué des pseudonymes.

[image: Portraits des participants à notre étude] Tableau 1 Portraits des participants à notre étude

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 7.3 Le contexte pédagogique dans le groupe contrôle [image: Retour au plan de l'article]
30 
Des pratiques monolingues d’enseignement de l’écriture ont été observées dans le           groupe contrôle, où était d’ailleurs mis en place un système coercitif bannissant de la           classe l’utilisation d’autres langues que le français. En contexte québécois, l’imposition           d’une norme monolingue n’est pas rare, vu l’insécurité des acteurs scolaires vis-à-vis de           la pérennité du fait français dans un contexte de «majorité fragile» (Thamin, Combes et           Armand, 2013). 

31 
Par ailleurs, les pratiques observées dans le groupe contrôle correspondaient           toujours à la rédaction individuelle d’une «composition», dont le thème ne semblait pas           relié à une thématique plus générale abordée en classe. Bien que les thèmes abordés, par           exemple le fait de parler de soi, aient parfois été similaires à ceux traités dans le           groupe expérimental, la rédaction des textes n’avait pas de visée communicative           authentique, telle que leur diffusion à un public élargi. 

32 
Enfin, les consignes d’écriture données aux élèves variaient selon les tâches           proposées et étaient peu précises (par exemple, «écrire une introduction de deux ou trois           phrases», «utiliser de bonnes stratégies»), un constat que nous retrouvons dans la           recherche ÉLEF (Chartrand et Lord, 2013). L’écriture d’un plan était parfois suggérée et           aucune activité pédagogique systématique n’était réalisée sur le vocabulaire ou sur la           révision des textes.

 7.4 La collecte et l’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le cadre de notre étude de cas multiples à visée descriptive et s’inscrivant           dans une perspective exploratoire, des données qualitatives ont été recueillies au moyen           d’entretiens individuels semi-dirigés et d’observations participantes. Les élèves faisant           partie du groupe expérimental ont été observés lors des six ateliers d’expression           théâtrale plurilingues et des 18 périodes d’écriture. Sept séances d’observations           participantes lors de périodes d’écriture ont eu lieu dans le groupe contrôle. Effectuées           dans une perspective ethnographique, les observations ont mené à une prise de notes de           terrain détaillées décrivant le contexte de classe, les comportements des élèves, leurs           interactions avec leurs pairs et l’enseignant, etc. [8] Un           entretien individuel semi-dirigé a été effectué avant et après l’intervention avec les           huit participants. Enregistrés sur support audio, ces entretiens d’environ 45 minutes se           sont déroulés en français. Des guides d’entretien bâtis avec notre collaboration dans le           cadre de la recherche-action (Armand et al.,           2015) et permettant de recueillir des informations sur le parcours des élèves en plus           d’aborder les quatre dimensions de leur RÉ+ ont été utilisés. 

34 
Les données recueillies ont fait l’objet d’une analyse thématique (Paillé et           Mucchielli, 2012) au moyen du logiciel QDA Miner. Une analyse individuelle du RÉ+ de           chacun des élèves a d’abord été effectuée. Par la suite, afin de faire ressortir les           effets des pratiques mises en place, une analyse comparative du RÉ+ des élèves des groupes           expérimental et contrôle a été réalisée et a permis de déceler des tendances chez les           élèves en ce qui a trait à chacune des dimensions de ce rapport. Les résultats présentés           dans cet article sont principalement issus des données recueillies lors des entrevues.           Parfois, essentiellement pour ce qui est du constat de l’engagement des élèves, des           données recueillies lors des observations sont interpellées. 

 8. Description du RÉ+ des élèves du groupe expérimental [image: Retour au plan de l'article]
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Cette section expose, sous forme de tableaux, une description du RÉ+ des élèves en           ciblant certains aspects de chacune de ses dimensions: les sentiments des élèves envers           l’écriture en français (dimension affective), leurs stratégies d’écriture (dimension           praxéologique) et leurs conceptions de l’apprentissage de l’écriture (dimensions           conceptuelle et axiologique). De ces descriptions émergent, comme nous le verrons, des           différences entre le RÉ+ des élèves des groupes expérimental et contrôle. Elles sont mises           en évidence dans les paragraphes synthèses suivant chacun des tableaux, et une synthèse           comparative vient clore la comparaison du RÉ+ des élèves. Le plus souvent possible, des           éléments des verbatim des élèves sont intégrés           aux synthèses présentées ci-après. Il est nécessaire de rappeler que les participants à           notre recherche sont au début de leur apprentissage du français L2 et peinent souvent à           s’exprimer avec clarté et concision lors des entretiens. À plusieurs reprises, nous avons           donc fait le choix de formuler une synthèse résultant de la fusion de plusieurs extraits           d’entrevues.

 8.1 La dimension affective du RÉ+: sentiments envers l’écriture en français [image: Retour au plan de l'article]
36 
Les sentiments des élèves du groupe expérimental envers l’écriture en français sont           présentés dans le tableau suivant, qui met en parallèle cet aspect de la dimension           affective du RÉ+ avant et après l’intervention.

[image: Sentiments envers l’écriture en français, groupe expérimental] Tableau 2 Sentiments envers l’écriture en français, groupe expérimental

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Dans le groupe expérimental, après l’intervention, tous les élèves font état de           sentiments positifs envers l’écriture en français, révélateurs d’un plus grand engagement           affectif dans l’écriture. Ils mentionnent par exemple s’être améliorés en écriture ou se           sentir fiers lorsqu’ils écrivent en français. Maintenant moins stressé lorsqu’il écrit,           Sebastian qualifie l’écriture de facile et de motivante, car il aborde des sujets qu’il           «connaî[t] très bien», il a une «histoire à raconter» et il souhaite se faire connaître et           comprendre des autres. L’affirmation d’une telle aisance dans l’écriture, favorisée par           des thématiques qui engagent l’élève et qui lui permettent de trouver plus facilement des           idées pour écrire, se développe chez Sebastian tout au long de l’intervention. Quant à           elle, Valentina déclare:
Le premier jour, moi, j’étais stressée parce que moi, je dis, «je sais pas               comment écrire ça en français». Je savais rien ! Seulement quelques mots. Mais après,               je commence et maintenant, je commence à écrire bien. Je parle un petit peu mieux. […]               Maintenant, je me sens fière de moi, à l’aise, pas stressée comme avant.
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De plus, les élèves sont en mesure de percevoir des nuances quant à leurs sentiments           envers l’écriture et reconnaissent la présence de sentiments négatifs avant           l’intervention. De tels sentiments ont parfois disparu ou sont maintenant perçus plus           clairement et associés à des situations d’écriture précises. Chez Stanley, ce regard           réflexif est toutefois moins présent.
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Le tableau qui suit présente maintenant les sentiments des élèves du groupe contrôle           envers l’écriture en français, et ce, en début et en fin d’année.

[image: Sentiments envers l’écriture en français, groupe contrôle9][image: Sentiments envers l’écriture en français, groupe contrôle9] Tableau 3 Sentiments envers l’écriture en français, groupe contrôle [9]

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Dans le groupe contrôle, sauf chez Nikki, des sentiments négatifs éprouvés envers           l’écriture en français persistent chez les élèves, surtout chez Adrian et Christian. De           plus, ces deux élèves ne semblent pas être en mesure d’associer leurs sentiments envers           l’écriture à des pratiques précises, leur regard réflexif sur leurs pratiques d’écriture           n’étant pas assez développé. Au contraire, Nikki et Mariana semblent conscientes de la           variation de leurs sentiments envers l’écriture selon les tâches et sujets proposés.           Enfin, des sentiments négatifs envers l’écriture en français sont associés, chez Mariana           et Adrian, aux jugements négatifs d’autrui sur leur compétence. En fin d’année, Adrian           déclare: «Quand tu comprends le français, tu n’es pas un, like, you’re not out of the group.» Cela témoigne de son sentiment           d’exclusion, qu’il associe à la non-maîtrise du français et de l’écriture. 

 8.2 La dimension praxéologique du RÉ+: stratégies d’écriture [image: Retour au plan de l'article]
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Révélatrices de la dimension praxéologique du RÉ+ et de son évolution, les           stratégies d’écriture déclarées par les élèves du groupe expérimental avant et après           l’intervention sont exposées dans le tableau suivant.

[image: Stratégies d’écriture, groupe expérimental] Tableau 4 Stratégies d’écriture, groupe expérimental

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Dans le groupe expérimental, après l’intervention, les stratégies d’écriture nommées           par Sebastian, Ani et Valentina sont plus diversifiées et plus exigeantes cognitivement           que celles nommées avant l’intervention. Elles témoignent du développement d’un regard           métacognitif engendrant un engagement plus fort lors des séances d’écriture. Elles           révèlent aussi l’autonomie gagnée par les élèves. Par ailleurs, ces stratégies dévoilent           leur prise de conscience de l’utilité du recours à leur LM pour apprendre à écrire, comme           nous l’indique Valentina, au terme de l’intervention: «Bon, je regarde et je pense en           espagnol. Moi, je dis, OK, en espagnol, c’est comme ça. En français, ça doit être comme ça           alors.» Une telle évolution n’est pas constatée chez Stanley, une seule et même stratégie           d’écriture, peu élaborée, étant mentionnée avant et après l’intervention. 
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Au sein du tableau 5 sont maintenant mises en parallèle les stratégies d’écriture           déclarées par les élèves du groupe contrôle en début et en fin d’année.

[image: Stratégies d’écriture, groupe contrôle] Tableau 5 Stratégies d’écriture, groupe contrôle

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Dans le groupe contrôle, à la fois en début et en fin d’année, les stratégies           identifiées par les quatre élèves sont pour la plupart plutôt classiques, c’est-à-dire           qu’elles correspondent à l’utilisation de ressources fréquemment utilisées en classe de           français (dictionnaire, Bescherelle, recours à l’aide de l’enseignant). De plus, ces           stratégies ne témoignent pas d’un grand engagement cognitif chez les élèves, sauf pour ce           qui est de Mariana. Celle-ci se distingue également de ses pairs par son autonomie,           associée au développement d’une nouvelle stratégie de correction de textes. Enfin, le           recours des élèves à d’autres langues que le français est rare et leur paraît peu           légitime, ce qui semble associé au système bannissant de la classe l’utilisation d’autres           langues que le français. 

 8.3 Les dimensions conceptuelle et axiologique du RÉ+: conceptions de l’apprentissage         de l’écriture en contexte de bi/plurilinguisme [image: Retour au plan de l'article]
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Les conceptions des élèves du groupe expérimental de l’apprentissage de l’écriture           en contexte de bi/plurilinguisme, avant et après l’intervention, font l’objet du           tableau 6.

[image: Conceptions de l’apprentissage de l’écriture, groupe expérimental] Tableau 6 Conceptions de l’apprentissage de l’écriture, groupe expérimental

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Dans le groupe expérimental, avant l’intervention, les quatre élèves ont des           conceptions monolingues de l’apprentissage de l’écriture: ils ne perçoivent pas l’utilité           d’écrire dans une autre langue que le français en classe pour apprendre à écrire. Après           l’intervention, Sebastian, Ani et Valentina reconnaissent l’apport d’un recours à leur LM           à leur apprentissage de l’écriture en français. La reconnaissance de cet apport,           révélatrice du développement d’un regard métacognitif sur l’écriture chez ces élèves, est           particulièrement explicite chez Ani. Cette élève justifie le fait d’avoir écrit en LM dans           son texte sur le thème «Mes langues» à l’aide de la théorie de la double échelle de           Cummins (2000), brièvement exposée en classe, les échelles étant ici nommées «escaliers». 
Chercheuse: Pourquoi as-tu fait ça [écrire dans ta               LM en classe]?
Ani: Parce que vous avez dit qu’on a deux               escaliers. Quand on n’a pas fait un, on est tombé. C’est pour ça que j’ai un peu écrit               [en LM].



47 
Par ailleurs, les nouvelles stratégies d’écriture dont Sebastian, Ani et Valentina           font mention témoignent de la valeur qu’ils accordent à leur LM dans l’apprentissage de           l’écriture en français (voir tableau 4, p. 151). Stanley, de son côté, reste fermé à           l’écriture dans d’autres langues que le français en classe. 
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Enfin, notons que la fonction épistémique de l’écriture est reconnue, après           l’intervention, par les deux élèves dont le niveau à l’écrit est le plus faible: Sebastian           et Ani. Un contexte signifiant d’apprentissage combiné à une approche plurilingue           d’enseignement de l’écriture semble ainsi entraîner une évolution des conceptions des           élèves.
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Les conceptions de l’apprentissage de l’écriture des élèves du groupe contrôle,           présentées dans le tableau suivant, n’évoluent pas de la même manière que celles des           élèves du groupe expérimental, comme en fait foi le tableau 7.

[image: Conceptions de l’apprentissage de l’écriture, groupe contrôle] Tableau 7 Conceptions de l’apprentissage de l’écriture, groupe contrôle

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Dans le groupe contrôle, à la fois en début et en fin d’année, une vision monolingue           de l’apprentissage d’une L2 et une fermeture à l’utilisation d’autres langues que le           français en classe marquent les dimensions conceptuelle et axiologique du RÉ+ des quatre           élèves. Parallèlement à cela, Nikki et Christian manifestent également le désir d’utiliser           leurs LM en classe, associées à un plus grand sentiment de compétence en           écriture.

 8.4 Synthèse comparative [image: Retour au plan de l'article]
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En résumé, nous constatons que des tendances différentes marquent chacune des           dimensions du RÉ+ des élèves des deux groupes. En comparaison avec les élèves du groupe           contrôle, les élèves du groupe expérimental ont des sentiments plus positifs envers           l’écriture en français, déclarent disposer de plus de stratégies cognitivement plus           exigeantes pour écrire, par exemple en ayant recours à leur LM, et ont une conception           plurilingue de l’apprentissage de l’écriture, c’est-à-dire qu’ils reconnaissent la valeur           du recours à leurs connaissances et habiletés en LM pour apprendre à écrire en français.         

 9. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Au terme de notre étude, nous constatons qu’un fossé s’est bel et bien creusé entre           les RÉ+ des élèves des groupes expérimental et contrôle. Ainsi, dans le groupe           expérimental, le rôle joué par un contexte signifiant d’apprentissage de l’écriture,           s’inscrivant dans une didactique actionnelle, se voit confirmé par le développement d’un           RÉ+ aux connotations plus positives. Bien que certains thèmes d’écriture liés au fait de           parler de soi ou de son passé étaient semblables dans les groupes expérimental et           contrôle, le fait de les aborder sans les inscrire dans un contexte signifiant           d’apprentissage, qui impliquerait entre autres la présence de véritables destinataires           autres que l’enseignant, n’a pas suffi à engager les élèves dans les tâches proposées, tel           qu’observé dans le groupe contrôle. 
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Par ailleurs, l’analyse qualitative de nos données a contribué à la richesse des           résultats obtenus, qui permettent de constater les variations observées quant au RÉ+ des           élèves, et ce, à l’intérieur même des groupes expérimental et contrôle. Rappelons à cet           égard le cas de Stanley, dont le RÉ+ connaît peu d’évolution en cours d’intervention. Il           serait possible d’expliquer ce constat par le fait que cet élève a été scolarisé en           français dans son pays d’origine, Haïti, où la LM des habitants, le créole, est           dévalorisée. Tout en illustrant l’hétérogénéité des RÉ+ des élèves participant à notre           étude, ce cas nous permet de soulever la question du rôle joué par les différentes LM des           élèves dans leur engagement dans l’écriture dans le cadre de l’intervention proposée. Dans           ce contexte, des tendances peuvent tout de même être dégagées dans chacun des groupes,           révélant les effets de l’approche nouvelle mise en place. Une telle approche semble amener           les élèves à associer l’écriture à des sentiments positifs, à développer des habiletés           métalinguistiques et des stratégies d’écriture ainsi qu’à reconnaître l’apport de leur LM           dans leur apprentissage de l’écriture en L2. Ces effets sont différents de ceux des           pratiques d’enseignement de l’écriture observées dans le groupe contrôle, qui n’engagent           pas pleinement les élèves immigrants allophones, affectivement et cognitivement, et qui ne           permettent pas une évolution du RÉ+ des élèves favorable à leur apprentissage de           l’écriture en français L2.
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Une question reste toutefois à être approfondie: quelle est la part respective d’un           contexte signifiant d’apprentissage, associé à une didactique actionnelle, et des           approches plurilingues de l’écriture dans l’évolution du RÉ+ des élèves du groupe           expérimental? Le discours de ces derniers faisant état de l’intérêt de ces deux           composantes de l’approche nouvelle ici étudiée, nous sommes portées à croire que c’est           grâce à la synergie de ces composantes que de tels effets sont observés. À titre           d’exemple, rappelons les propos de Sebastian, qui indiquent son aisance pour écrire sur           les thèmes proposés et grâce au recours à sa LM (voir p. 148-149), et les propos de           Valentina, révélant l’utilité du recours à sa LM en tant qu’outil pour l’écriture en           français (voir tableau 4, p. 151). Cela étant dit, au sein de l’intervention, une           importance toute spéciale semble associée à ce recours aux langues du répertoire des           élèves, lié à des pratiques translinguistiques, à la fois sur le plan affectif           (enthousiasme et aisance dans l’écriture) et cognitif (plus grande facilité à trouver des           idées et à s’exprimer en français à l’écrit). Est ainsi entrevue la portée des approches           plurilingues de l’écriture, soutenue par leur association à des contextes signifiants           d’apprentissage, comme l’ont démontré de nombreuses recherches où ont été mises à l’essai           des interventions prenant appui sur les langues du répertoire des élèves (Armand, Lê           et al., 2011). Il nous apparaît néanmoins           nécessaire de prendre en considération le fait que le discours des élèves sur leur LM peut           être influencé par le discours de l’enseignant, qui tolère et valorise, ou non, leur           emploi. 
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Enfin, il est intéressant de soulever une évolution diamétralement opposée du RÉ+           des élèves les plus faibles de chacun des groupes. En fin d’année, le RÉ+ de Sebastian et           Ani (du groupe expérimental) révèle leur plus grand engagement affectif et cognitif dans           l’écriture, alors que le contraire est observé chez Christian et Adrian (du groupe           contrôle). Ainsi, l’intervention mise en place semble avoir un effet particulièrement           marqué sur le RÉ+ des élèves les plus faibles.

 10. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Notre recherche, une étude de cas multiples réalisée dans une perspective           exploratoire, a été effectuée auprès d’un petit nombre de sujets (n=8). De plus, la           population visée par notre étude, les élèves immigrants allophones nouvellement arrivés en           situation de GRS au secondaire, est marquée par une forte hétérogénéité. Nous rappelons           donc la prudence dont il est nécessaire de faire preuve quant à la généralisation des           résultats obtenus. Par ailleurs, les textes écrits par les élèves n’ont pu être pris en           compte dans le présent article, et ce, même si une analyse de contenu de ces textes aurait           pu étoffer nos résultats. Une telle analyse a toutefois été réalisée dans le cadre de la           recherche-action au sein de laquelle s’inscrit cette étude. Ainsi, au terme de cette           recherche-action, Armand et ses collaboratrices (2015) dégagent une piste de recherche           intéressante lorsqu’elles constatent le défi que représente pour les élèves le           développement de leur compétence orthographique et qu’elles soulignent l’importance «de se           pencher sur des dispositifs d’enseignement de l’orthographe en L2 susceptibles de bonifier           l’approche mise en place, par exemple en suscitant un engagement des élèves au moyen de la           prise en compte des langues de leur répertoire» (p. 22). 
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Au moyen de cet article, nous souhaitons contribuer à l’avancement des connaissances           scientifiques sur l’enseignement de l’écriture en L2, en confirmant la pertinence de           mettre en place des interventions prenant en compte le RÉ+ d’élèves immigrants allophones,           et notamment d’élèves en situation de GRS. À l’instar de Cummins et Early (2011), nous           pouvons affirmer que la production de textes identitaires plurilingues suscite           l’engagement des élèves dans la littératie, composante nécessaire à leur réussite           (Guthrie, 2004; Cummins, 2009). Notons toutefois que faire écrire les élèves à partir de           leur vécu n’est pas un acte neutre, une telle intervention gagnant à être mise en place           avec délicatesse et respect envers les élèves et leurs expériences (Lafont-Terranova,           2009; Reuter, 1996). Ces précautions étant admises, une intervention telle que la           production de textes identitaires plurilingues gagnerait à être adaptée et implantée           auprès d’autres populations en milieu pluriethnique et plurilingue au Québec. En effet, la           prise en compte de l’engagement et du RÉ constitue une porte d’entrée intéressante pour           l’enseignement de l’écriture et la recherche en didactique du français L2 auprès des           élèves allophones, pour qui l’apprentissage du français constitue un défi de taille. Dans           un tel contexte, la dénomination de RÉ+ nous paraît judicieuse pour mettre en exergue           l’importance de considérer, au sein du RÉ, le double engagement affectif et cognitif de           ces élèves immigrants allophones dans la littératie et les questions identitaires qui s’y           rattachent. Cette dénomination rappelle également la pertinence de considérer, dans le RÉ,           le répertoire plurilingue de ces élèves.
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[1] La recherche présentée dans cet article, ainsi que l’intervention qui en fait           l’objet, ont été menées dans le cadre d’une vaste recherche-action financée par le Fonds           de recherche du Québec – Société et Culture et intitulée «Développer les compétences à           écrire d’élèves allophones immigrants en situation de grand retard scolaire au secondaire           au moyen d’ateliers d’expression créatrice théâtrale, d’approches plurilingues de           l’écriture et de rétroactions correctives» (Armand, F., Magnan, M.-O., Papazian-Zohrabian,           G., Rachédi, L., Rousseau, C. et Vatz, M., 2015). Cette recherche-action est décrite plus           loin.
[2] Le terme pratiques translinguistiques est           adapté de celui de compétences translinguistiques           utilisé par Candelier et De Pietro (2008). En anglais, García et Wei (2014) utilisent le           terme translanguaging.
[3] La notion de littératie «désigne des pratiques de lecture et d’écriture           contextualisées, variables selon les individus, les pays, les cultures ou le temps. Cette           acception insiste sur la dimension sociale et culturelle de l’écrit, la diversité des           pratiques et des fonctions de l’écrit» (Le Ferrec, 2008, p. 107).
[4] Pour une description plus exhaustive du RÉ+ et des notions reliées, voir Maynard et           Armand (2015).
[5] Le terme langue maternelle désigne ici «la           langue acquise, de façon naturelle, dès le plus jeune âge par simple interaction avec la           mère (étymologie du mot) ou plus largement avec l’environnement familial et qui est encore           comprise» (Armand, Lê et al., 2011,           p. 3).
[6] Les consignes d’écriture variaient selon le thème proposé et une même consigne était           utilisée pour tous les textes pour ce qui est de l’utilisation de langues autres que le           français: «Si tu as besoin, pour dire certaines choses, tu peux utiliser la langue de ton           choix pour certains mots, certaines parties de ton texte ou même tout ton texte. Si tu           veux partager ce texte et que tout le monde le comprenne, c’est important que tu en donnes           une version en français, à l’oral ou à l’écrit.»
[7] Une vidéo de ce lancement est disponible à l’adresse suivante: <http://www.elodil.umontreal.ca/videos/presentation/video/lancement-de-livres-nbsphistoires-de-vienbsp/>.
[8] L’analyse des données issues spécifiquement des observations participantes a mené à           l’élaboration de figures illustrant l’évolution des dimensions affective et praxéologique           du RÉ+ des élèves. Pour une description exhaustive du processus d’analyse et des résultats           obtenus, voir Maynard (2015).
[9] Expression québécoise, synonyme d’ennuyeux.
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1 
La violence à l’école est un phénomène préoccupant tant au plan économique et social que pour l’individu. Les conséquences directes pour les élèves victimes, mais aussi pour les agresseurs, sont sérieuses. D’importantes sommes sont investies en services éducatifs et sociaux auprès de ces élèves, mais les efforts de réadaptation déployés connaissent des succès mitigés et soulignent la nécessité de mieux comprendre les difficultés vécues par ceux-ci. 

2 
Dans ce sens, l’ouvrage de Beaumont, Galand et Lucia regroupe plusieurs contributions de différents pays (Belgique, France, Espagne, Suisse, Québec) afin de dresser un portrait instructif sur le phénomène de la violence à l’école. D’abord, l’ouvrage débute avec un préambule intéressant sur le concept de la civilité qui permet d’illustrer, dans une perspective sociologique, l’importance du milieu scolaire pour l’apprentissage et la pratique des règles de civilité qui, en modulant les interactions entre les individus, sont la base d’un environnement scolaire sécuritaire et de confiance mutuelle. L’ouvrage se divise ensuite en deux parties.

3 
La première partie permet, dans son ensemble, de bien définir les comportements d’intimidation (violents, harcelants) entre élèves, agresseurs et victimes, et d’identifier certaines des caractéristiques individuelles et environnementales qui y sont associées. Les études de Lucia et de Galand et Baudoin concernent les élèves agresseurs et permettent de documenter tant les facteurs liés au contexte que ceux plus intrinsèques comme les raisons qui poussent à l’intimidation (croyances, attitudes, émotions). Les études de Leclerc et de Blaya portent plutôt sur les facteurs associés au fait d’être victime d’intimidation ou de cyberintimidation. Dans l’ensemble, les résultats des différentes études montrent l’importance d’intervenir non seulement sur les caractéristiques des élèves, mais aussi sur l’environnement scolaire. D’une part, il y aurait avantage à favoriser l’autocontrôle et l’association aux pairs prosociaux chez les élèves agresseurs et, d’autre part, à améliorer le soutien parental, le soutien des pairs et les capacités de résolution de problème chez les victimes. Dans tous les cas, il s’avère important de créer un climat scolaire coopératif et sécuritaire où, clairement, l’intimidation et la cyberintimidation ne sont pas tolérées. 

4 
La seconde partie de l’ouvrage concerne plus spécifiquement l’évaluation de l’implantation et des effets d’interventions menées auprès des élèves qui présentent des comportements violents à l’école et se découpe en quatre chapitres. D’abord, Jesus-Comellas, en se basant sur une mesure de sociogramme en classe, propose une manière de regrouper les enfants selon leurs affinités qui s’avère plus que satisfaisante du point de vue des enseignants. Ils notent une amélioration des compétences sociales des élèves, de leur estime de soi et du climat de classe en général, en plus de favoriser une pratique réflexive chez les enseignants. Ensuite, Beaumont, en s’appuyant sur les résultats d’études réalisées au cours des 15 dernières années, montre que d’impliquer les élèves agresseurs dans des programmes de pairs aidants à l’école pourrait avoir un effet positif sur les compétences sociales, cognitives et affectives de ces élèves, bien entendu, à condition que ce programme soit rigoureusement implanté et s’intègre dans une vision plus globale d’amélioration du climat scolaire. Les deux derniers chapitres portent sur des interventions de dernier recours menées à l’école (l’étude de Dethier) ou à l’extérieur de l’école (l’étude de Moignard) afin d’éviter l’expulsion permanente des élèves les plus «difficiles». Il en ressort l’importance de définir des objectifs d’intervention clairs, de bien sélectionner les élèves qui peuvent bénéficier de l’intervention et de s’assurer des ressources financières et humaines disponibles, dont la mise en place de collaborations efficaces à l’école et à l’extérieur de l’école.
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5 
En regroupant des études réalisées dans différents pays européens et nord-américains, l’ouvrage de Beaumont, Galand et Lucia propose une compréhension multiculturelle et multidisciplinaire (psychologique, sociologique, criminologique) des comportements d’agression et de victimisation chez les élèves du primaire et du secondaire. Un des avantages certains est qu’il permet de porter un regard tant sur les élèves agresseurs que sur les élèves victimes. Dans son ensemble, l’ouvrage permet de bien définir les comportements d’agression (harcèlement en Europe et intimidation au Québec) et de victimisation, d’identifier des facteurs de risque et des facteurs positifs associés. Il propose aussi une réflexion pertinente sur les différentes modalités d’intervention à promouvoir. En fait, chaque étude permet de formuler des recommandations claires pour l’intervention et, dans tous les cas, les études mettent à l’avant-plan l’importance d’intervenir sur l’environnement scolaire.

6 
De plus, le chapitre de Blaya permet un éclairage intéressant et nouveau sur la cyberintimidation, un phénomène qui semble avoir été peu étudié dans un contexte scolaire. Même si cette forme de violence s’exprime plus souvent à l’extérieur de l’école, comme elle prend souvent sa source à l’école et compte tenu des conséquences majeures qu’elle peut avoir sur les relations sociales des élèves, il en ressort clairement l’importance d’impliquer le milieu scolaire dans les interventions pour contrer la cyberintimidation. 

7 
D’un point de vue pédagogique, cet ouvrage est particulièrement pertinent puisque c’est en s’appuyant concrètement sur des résultats de recherches actuelles qu’il permet l’acquisition de nouvelles connaissances sur le phénomène de la violence à l’école. Suffisamment vulgarisé, l’ouvrage peut très bien s’adresser aux enseignants du primaire et du secondaire, aux intervenants scolaires et aux étudiants en enseignement, en psychologie, en psychoéducation, en travail social, en criminologie, etc. Il s’agit d’un ouvrage bien construit, intéressant et accessible qui propose des pistes d’intervention prometteuses pour l’amélioration des compétences sociales des élèves en difficulté, victimes et agresseurs.




Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2018
Durrive, L. (2015). L’expérience des normes. Comprendre l’activité humaine avec la démarche ergologique. Toulouse : Octares éditions
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	Présentation
	Point de vue
	Notes

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 19, Numéro 2, 2016

Durrive, L. (2015). L’expérience des normes. Comprendre l’activité humaine avec la démarche ergologique. Toulouse : Octares éditions
Compte rendu
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1042855ar
 DOI 10.7202/1042855ar

Samira Mahlaoui
Docteure en sciences de l’éducation

Ingénieure de recherches en analyse du travail et responsable de l’animation nationale du réseau des centres associés, Centre d’études et de recherches sur les qualifications (Céreq), Marseille (France)


Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2018


 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le nouvel ouvrage de Louis Durrive, professeur à la faculté des sciences de l’éducation de l’Université de Strasbourg, vise à faire découvrir l’activité humaine avec l’approche ergologique [1] et donc à contribuer à faire connaître et à diffuser cette approche. Cet ouvrage se centre en effet sur l’«expérience des normes» des individus et par conséquent sur la «renormalisation» dont ils font preuve en permanence en tant qu’êtres vivants. Il approfondit tout particulièrement l’analyse de cette expérience des normes, qui est indispensable pour produire des «agirs efficaces» dans le contexte particulier des activités de travail et de formation, des activités humaines pour lesquelles la question des agirs efficaces est primordiale. En interaction avec des référentiels, des tâches ou des modalités pédagogiques prescrites, des règles de métier, etc., les travailleurs et les apprenants sont en effet présentés comme étant en permanence en quête d’un tel agir à travers l’expérience qu’ils font de ces différentes sources de production de normes.

2 
Concept majeur au sein de l’approche ergologique, la renormalisation apparaît comme un excellent outil pour comprendre que les individus au travail ou en situation de formation sont loin d’être déterminés intégralement par les normes sociales qui les précèdent et les environnent, et qu’ils «retravaillent» au contraire délibérément ces normes, en les jaugeant, en les mettant en débat sans cesse. Plus précisément, afin de trouver une manière efficace d’agir sur le plan professionnel ou formatif, ils acceptent et contestent en même temps pareilles normes. Ce faisant, l’ouvrage de Louis Durrive rappelle combien la renormalisation est utile elle-même aux normes sociales et plus largement à la vie en société, en donnant sens, mouvement, chair à ces normes. Certes, affirme l’auteur, les normes requièrent l’idée d’un certain respect, d’une certaine conformité. Mais, pour exister, démontrer leur utilité et finalement perdurer, elles ont besoin en même temps d’être retravaillées singulièrement et localement par les individus. C’est d’ailleurs la condition pour qu’elles puissent redevenir pleinement opérationnelles.

3 
Cette renormalisation implique, selon l’auteur, un certain «usage de soi» dans le cadre de l’activité, qui passe à la fois par un «usage de soi par les autres» et un «usage de soi par soi». Usage de soi par les autres, car on travaille ou on apprend toujours en partie selon le point de vue d’autres acteurs, à partir de leur regard, de leurs attentes, de leur propre intervention dans le cours de l’activité. Usage de soi par soi, car dans ces situations, on fait toujours preuve d’initiative face aux contraintes et aux limites que l’on rencontre, tout en les prenant en compte pour tenter d’agir avec efficacité.

4 
Les deux facettes incontournables de la renormalisation sont par ailleurs identifiées. Le travail singulier de la norme passe d’abord par son «actualisation» par l’individu, qui se pose dès lors comme acteur. Celui-ci la réaménage en situation, par exemple en tenant compte de ce que l’on attend de lui ici et maintenant. Il n’applique jamais mécaniquement la norme en question, mais au contraire la retravaille à chaque fois, au moins partiellement, chaque situation rencontrée étant unique. Par exemple, il tient compte tout à la fois de ce que font au même moment ses collègues de travail, de ce que lui demande l’emploi spécifique qu’il occupe en termes d’objectifs à atteindre ou de tâches à réaliser, de ce qu’exigent son métier et la culture professionnelle qui lui est propre, etc.

5 
La renormalisation induit ensuite une «personnalisation» de la norme. L’actualisation suppose en effet que l’individu arbitre entre plusieurs manières d’agir envisageables. Il réévalue ainsi à partir d’un certain point de vue la valeur de la norme à laquelle il est confronté et opte finalement pour une certaine manière d’agir parmi plusieurs possibilités qui s’offraient a priori à lui. Il le fait en particulier en fonction de sa sensibilité et de ce qui «vaut» pour lui. Il se pose dès lors comme auteur de sa propre vie ou destinée. Il transforme la norme antécédente en sa propre norme. Concrètement, en situation professionnelle ou de formation, cela signifie qu’il en vient à adopter un style particulier, à privilégier certaines valeurs ou priorités personnelles, etc.

6 
L’auteur insiste sur le fait que ces processus ne s’opèrent pas seulement sur le plan individuel, par la voie de l’affirmation et de la défense d’un point de vue particulier. Ils s’effectuent aussi sur le plan collectif, toute activité humaine étant forcément sociale, menée de concert ou en opposition avec autrui. Puisqu’il est question ici d’activités de travail et de formation exercées en entreprise ou dans les centres de formation, la recherche constante d’un agir efficace comporte de fait une large dimension collective. Afin de favoriser cette recherche, Louis Durrive propose d’ailleurs un nouveau modèle de management au sein des organisations, appelé «ergo-management». Celui-ci vise à introduire une rupture avec la conception classique du management dans laquelle tout est censé être réglé par du prescrit, et à promouvoir une conception beaucoup plus ergologique, c’est-à-dire davantage ouverte aux débats de normes et plus centrée sur la notion d’action collective.

7 
Toutes ces analyses sont développées au sein d’un ouvrage structuré en quatre parties très complémentaires. La première partie porte sur ce que signifie «faire l’expérience des normes». La deuxième partie aborde la question de l’«usage de soi». La troisième partie analyse les modalités pour «être compétent», c’est-à-dire pour produire un agir efficace. La quatrième et dernière partie propose des pistes pour favoriser les débats de normes personnelles et collectives, et aider les acteurs à approfondir leur point de vue «en problématisant» (ergo-management, conditions pour produire des savoirs à partir de l’activité…).
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8 
Le grand mérite de l’ouvrage de Louis Durrive est sans aucun doute d’approfondir le concept de renormalisation, au coeur de l’approche ergologique en lien avec la production des agirs efficaces. L’auteur sait de quoi il parle. C’est un chercheur porteur de cette approche depuis plus de 20 ans, mais aussi un ancien professionnel de l’éducation et de la formation spécialisé dans le domaine de la transition école-entreprise, et ayant été confronté à ce titre à des problématiques et à des interrogations très concrètes justifiant la convocation de pareille approche.

9 
Dans cette perspective d’approfondissement, l’auteur retrace utilement la généalogie et la dynamique des normes. Celles-ci ont directement partie liée aux manières de faire, d’agir, de vivre ensemble. Elles remontent de fait aux origines de l’humanité et naissent fondamentalement du phénomène de «double anticipation» qui est propre à l’être humain. Celui-ci a la capacité de s’extraire du présent de l’action. Il pense à l’avance, organise, fait un programme, planifie et dit finalement a priori ce qui doit être (première anticipation). En même temps, il ne peut pas éluder le présent et se trouve confronté dans la réalité à des contraintes qui vont inévitablement déborder ce qu’il a déjà anticipé et l’amener à reprendre l’initiative (seconde anticipation). On peut se demander toutefois si cette dynamique des normes agit toujours au même rythme et sous la même forme, par simple transformation partielle des normes antécédentes sous l’effet de cette double anticipation. En particulier, qu’est-ce qui se passe quand certaines normes deviennent soudainement caduques lorsque, par exemple, l’environnement technologique, en situation de travail, connaît une réelle rupture, à l’image de ce qui semble se produire actuellement avec la révolution numérique? Il y aurait probablement lieu de continuer ainsi à sophistiquer le modèle d’analyse en mettant la focale sur les contextes de travail ou de formation, où la dynamique des normes doit être à la fois rapide et intense. 

10 
Louis Durrive en vient aussi à reconstruire habilement le concept de «compétence», alors que celui-ci semblait passé de mode après avoir été autant usité, sinon galvaudé. Il contribue notamment à en définir mieux les contenus et les contours. Il entend à juste titre maintenir la compétence comme un discours normatif, cette fois ne portant plus sur les supposées qualités indéniables et immuables de l’individu concerné, comme le font les modèles et les pratiques de gestion par les compétences les plus répandues, mais sur l’usage que cet individu fait de lui-même en situation. En reprenant les travaux d’Yves Schwartz, il adopte une approche de la compétence qui comprend plusieurs «ingrédients» et s’appuie sur l’idée que l’acte et la personne sont en permanence en devenir. Certains ingrédients décrivent l’acte (par ex.: l’ensemble des normes antécédentes, telles que les savoirs, les savoirs d’organisation, les savoirs de métier à mobiliser et à combiner), les autres, la personne (par ex.: son histoire, ses ressources; la dimension sociale du travail et les synergies nouées avec les autres). Cette conception de la compétence permet toutefois de la distinguer de la notion de qualification. Cette dernière apparaît très abstraite, généraliste, extérieure aux individus, anonyme, alors que la compétence joue directement sur la situation dans laquelle intervient et s’engage à titre personnel l’individu.

11 
Partant, la manière par laquelle l’auteur conçoit l’évaluation des compétences, à travers notamment l’usage des référentiels (de diplôme ou d’entreprise), apparaît tout à fait pertinente et convaincante. En effet, il y aurait lieu, d’après lui, d’évaluer les compétences selon plusieurs points de vue à croiser. Cela signifie qu’il faudrait pouvoir compter effectivement sur des référentiels, c’est-à-dire sur des «normes antécédentes» (une liste d’actes référencés et reconnus comme significatifs de la compétence professionnelle). Mais en même temps, il faudrait pouvoir aussi redonner toute sa place à l’acteur, au travers d’un débat de points de vue qui va permettre de considérer concrètement son usage de soi en situation: par exemple, voir comment il a profité des synergies collectives, suscité lui-même des synergies, ou su tenir compte des autres, notamment en s’effaçant là où il n’était pas lui-même compétent. De ce fait, les référentiels devraient toujours être utilisés dans le cadre d’un véritable débat, au cours duquel l’apprenant ou le salarié a réellement la possibilité de défendre son point de vue.

12 
Par ailleurs, un lien subtil est établi entre savoirs et compétences, par la dialectique «désadhérence-adhérence». D’une part, les savoirs constitués (savoirs académiques, savoirs d’organisation…) sont hérités ou transmis de manière formelle. Ils renvoient à l’image de la désadhérence par rapport à la situation. D’autre part, les compétences ou les savoirs d’expérience sont ceux que l’on développe en situation pour faire face aux enjeux du présent et prendre des initiatives. Ils réfèrent quant à eux à l’image de l’adhérence. Cette analyse invite toutefois le lecteur à s’interroger sur le rôle de la formation professionnelle dans ce cadre. Est-ce, avant tout, de faire vivre aux personnes des situations de travail et de leur faire prendre conscience des savoirs d’expérience qu’elles en tirent, en décentrant ces savoirs d’expérience par rapport à ces situations? Ou bien plutôt transmettre des savoirs académiques, en apprenant aux personnes à les utiliser en situation professionnelle?

13 
Enfin, on peut souligner l’intérêt que représente l’ergo-management, qui conduit à regarder autrement le travail, non pas de façon monotone et statique en se limitant à ce qui est a priori à faire, mais de manière plus vivante, tel qu’il se fait réellement. On assiste du reste depuis quelques années à un développement des expériences visant à mettre en place ce mode de management au sein de divers milieux de travail. En outre, l’esprit de ce dernier irrigue de façon informelle la pratique quotidienne de nombreux managers, sensibles à l’activité de travail telle qu’elle se fait, en complément de sa conception et de son organisation préalables. Cependant, on est en droit de se demander quelle est aujourd’hui l’importance de la diffusion effective de l’ergo-management et quel est son caractère opérationnel. Pour tenter de dépasser le stade enviable mais encore insuffisant de simple utopie réaliste, ne convient-il pas, au-delà des expérimentations localisées ici et là et des actions de sensibilisation et de formation des cadres à ce style de management, que les organisations inventent et développent aujourd’hui des fonctionnements collectifs globaux allant en ce sens? Ces fonctionnements collectifs favoriseraient autant que possible la mise en débat permanente des différentes normes à l’oeuvre (travail prescrit, règles de métier, normes du collectif d’appartenance…) par tout un chacun dans son activité de travail. Pour nous, il en va d’ailleurs plus que jamais de la santé et du développement professionnel des travailleurs, mais aussi de l’efficacité et de la performance durables des organisations sur le plan économique.



Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Conçue sous l’impulsion du philosophe Yves Schwartz à partir des années 1980, cette
          approche, appelée aussi ergologie, n’est pas une nouvelle discipline dans le champ des
          sciences humaines, mais une démarche qui vise à mieux connaître les situations de travail
          et surtout à mieux intervenir sur celles-ci pour les transformer.
[2] Ce point de vue a la particularité de ne pas seulement procéder de notre lecture
          personnelle de l’ouvrage de Durrive. Il se nourrit aussi des discussions et des échanges
          tenus dans le cadre d’une séance du Séminaire Analyse du Travail du Centre d’études et de
          recherches sur les qualifications, qui a eu lieu le 13 octobre 2015 dans les locaux de ce
          dernier à Marseille. Cette séance s’était notamment appuyée sur une intervention de
          l’inspecteur général du ministère de l’éducation nationale, Jean-Michel Paguet, en qualité
          de discutant.
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Pendant le premier jet

Pendant I'écriturede la
deuxieme version

Pendant I'écriturede la
troisieme version

Explique
ce que
tu as fait
jusqua
présent

heuu/Jai/Jai écrit /
je fais la consigne / jai
&crit des phrases / je
décris mon doudou /
heuu / voila quoi /

Jai relu mon premier
jet / yai changé le titre
7 ca ne convenait pas

/ favais recopié la
consigne / aprés / jai
déplacé mon prénom
pour le mettre en bas
du texte / comme une
signature / jai aussi
ajouté des idées / je
navais pas pensé a
dire ce qu'il faisait
maintenant / jai ajouté
un paragraphe avec ca

Jai lu les commentaires
des autres / jai ajouté
des informations dans.

le premier paragraphe
/je mavais pas assez
décrit / jai mieux décrit
e visage et les habits /
Jai pensé a mettre les
couleurs aussi // Aprés
J'ai modifié deux mots
qu’on m'avait entourés
/Jai aussi ajouté le nom
de mon doudou / je ne
Tavais pas mis / voila
jusquiici Cest ce que jai
fait
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‘Avant l'ntervention

Apres lntervention

Sébastian

Sebastian affirme qu'il faut toujours parler
en francais pour apprendre cette langue.
Selon lui, ~Cest pas bon [d'utiliser sa LM
en classe], jai que parler toujours en
francais si tu veux apprendre.-

Sebastian reconnait I'utilité d'écrire en LM
pour apprendre a écrire en frangais et est
ouvert a I'utilisation de sa LM en classe.

Par ailleurs, il prend conscience de la
fonction épistémique de Iécriture. Il
affirme en effet que Iécriture permet
d'apprendre des notions appartenant

a dautres domaines que le francais,

par exemple en écrivant sur un sujet
particulier, puis en relisant ce qu'il a

&crit. 11 dit aussi: «tu peux écrire comment
créer quelque chose, comme ca tu peux
T'apprendre et le faire-.

Ani dit ne pas aimer utiliser d‘autres
langues que le francais en classe
puisqu'elle veut apprendre le frangai

Ani comprend I'existence d'une relation
diinterdépendance entre le franais et

sa LM, ce qui rend Iégitime, a ses yeux,
(utilisation de cette langue en contexte
d'apprentissage.

Par ailleurs, Ani reconnait la fonction
épistémique de I'écriture; elle affirme
quécrire sert a retenir ce que 'on

a compris ainsi qu'a le valider pour
demander des explications a 'enseignant,
en cas de besoin.

Valentina dit apprécier 'utilisation de sa
LM en classe, sans toutefois percevoir
cette pratique comme utile pour son
apprentissage.

Valentina voit I'utilisation de sa LM en
classe comme facilitant I'écriture en
francas et dit se sentir <a l‘aise- dans le
cadre d'une telle pratique.

Stanley | Valentina

Stanley ne percoit pas lutiité d'utiliser sa LM en classe pour apprendre le francais

et naimerait pas le faire. Il di

beaucoup plus écrire en francais parce que j'écrivais en francais en Hai

apres l'intervention).

je ne voulais pas [écrire en LM], parce que j:aime

(entrevue,






EPUB/images/2032885n.jpg





EPUB/images/ncre040.png
nouveaux cahiers

CRA

de la recherche en éducation





EPUB/images/2032157n.jpg
En début d'année

En fin d'année

Nikki

Nikki dit & la fois aimer I'écriture en
francais en raison d'un intérét pour
I'écriture en général, malgré les difficultés
éprouvées, et se sentir triste lorsqu'elle
trouve difficile d'écrire, car elle réfléchit
alors a tout ce quelle écrit de <mauvais~.

Nikki associe des sentiments plus
positifs et porte un regard réflexif plus
développé sur I'écriture en francais. Elle
souligne avec fierté son amélioration en
&criture (-parce que je peux écrire, parce
qu‘avant, non-) et sa persévérance a cet
égard, se qualifiant de ~courageuse-. Sa
‘motivation lorsquelle crit varie selon
les taches et les sujets abordés, plus ou
‘moins inspirants (-quand je maime pas la
consigne, je suis pas motivée-).

Mariana

Nous relevons dans les propos de Mariana

son intérét pour I'écriture en frangais.

Elle dit se sentir bien lorsqu'elle écrit en francais, malgré les difficultés éprouvées.
Toutefois, elle mentionne également vivre un stress lié au regard d‘autrui sur ses écrits.

Les sentiments de Mariana envers
I'écriture en francais varient grandement
selon les taches et les sujets d'écriture.
Méme lorsquune tache d'écriture ne
savére pas stimulante, par exemple parce
quelle a déja été réalisée maintes fois

ou parce que le sujet abordé n'est pas.
inspirant (je n‘aime pas raconter des
salades et inventer), elle dit persévérer,
<mais pas avec beaucoup d'émotions
positives-, <parce que Cest obligatoire-.
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Code de I'éleves NI RO AU SA

Moyenne au
dernier bulletin 10/20 16720 13720 14720
en_francais
Moyenne au
dernier bulletin 8/20 16/20 135/20 135/20
en Savoir-écrire
- difficultés a - s'investit - doit relire - s'investit
se lancer dans | avec plaisi plusieurs dans les taches
les taches dans les taches | fois pour proposées
proposées proposées comprendre ~des queelle est
- tendance a - est trés motivé | - subvocalise bloquée, elle a
dire jenesais | joq oopects toujours tendance a se
past grammaticaux |- est bloquée | décourager
- - lecture hachée | (et de face aux taches |- éprouve une
Atti . conjugaison) d'écriture car | grande anxiété
face aux p:: ((: :I:,;E“:dm semblent elle netrouve | et du stress a
apprentissages Gans I'ensemble compliqués pas les mots, Tlidée quelle
en francais pour lui mais a de la pourrait ne pas

motivation a mener la tache
réaliser la tache | a bien

- utilise - a besoin de
spontanément | soutien au

le dictionnaire | départ pour
comprendre les
taches
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Questions posées
pendant la
production

+ Ques-tu en train de faire?

« Je vois que tu viens de modifier ce mot, cette phrase, pourquoi,
dans quel but?

« Je vois que tu viens de supprimer un mot / une partie de phrase, ...
Décrismoi comment tu s fait pour arriver & cette idée.

« Je vois que tu viens d'ajouter un mot / une idée / une partie de
phrase, ... Décris-moi comment tu as fait pour arriver a cette
conclusion quil fallait ajouter quelque chose a cet endroit.

« Je vois que tu viens de remplacer un mot par un autre. Décris-moi
comment tu es arrivé a la conclusion qu'il valait mieux remplacer
ce mot / cette phrase.

« Je vois que tu viens de déplacer un mot, une phrase, un morceau
de texte. Décris-moi comment tu es arrivé a lidée de déplacer cela.






EPUB/images/2032154n.jpg
Eleves Groupe | Sexe |Age |  Pays LM | Niveaua| Scolarisation
(/M) d'origine Técrit en classe
daccuell
Sebastian | Expérimental |M |15 |Salvador | Espagnol | Faible | 2 année
Ani Expérimental [F |16 |inde Punjabi | Faible | 2- année
Valentina | Expérimental |F |15 Espagnol | Moyen | 2¢ année
Stanley | Expérimental |M |15 |Haiti Créole | Fort 2°année
Christian | Controle M |16 |Philippines |llocano |Faible |3°année
Tagalog
Adrian___| Controle M__ |16 |Angleterre Faible | 3¢ année
NikKi Controle F |17 |Philippines |llocano |Moyen |2°année
Tagalog
Mariana | Controle F |16 |Rép. Espagnol | Fort 3<année

dominicaine
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Eleve

Pendant le premier jet

Pendant la cinquiéme réécriture

NI

Je ne sais pas

Jécris un texte sur le doudou pour apres
finir bien / pour que tout le monde dise
que le texte est bien // J'ai fait ca pour que
ca ait du sens / je corrige avec les idées
des autres

RO Jécris // parce que vous me Je suis en train d'écrire la cinquieme
Tavez demandé / et pour aussi | version / jai modifié cette phrase parce
apprendre a faire un bon texte / | que je trouvais que dans mon texte elle
comme vous avez dit/ un chef  |nallait pas trés bien // ce n'est pas assez
d'ceuvre précis // ajoute des informations pour

enrichir mon texte // avec toutes les
choses que jai apprises / en suivant les
commentaires des autres

AU Cest pour / expliquer et définir // | je décris mon doudou / il y avait cing
et savoir Cest qui mon doudou | adjectifs quon devait metire® et je trouvais

que ce mot-fa remplaait cet adjectif

/ donc je I'ai remplacé // parce que je
trouvais que ca donnait un peu du sens
/1 Je trouve que Cest mieux comme ca
pour que mon texte soit meilleur / je suis
contente

SA Je réalise la consigne Je suis occupé d'écrire la cinquieme

réécriture // comme on a appris plusieurs
choses depuis le début / et bien je me
sers de ces choses-la pour écrire // parce
qu'on a fait une activité sur les adjectifs
et on devait choisir cing mots qu'on
devait ajouter // C'est pour ca que je les ai
ajoutés // parce que je lisais la phrase et
je le trouvais bien Ia oil je I'ai mis
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En début d'année En fin d'année

Christian

Au sein du discours de Christian coexistent I'dée d'un monolinguisme nécessaire en
contexte scolaire et le désir d'écrire dans sa LM en classe. Ce désir, lié a un plus grand
sentiment de compétence en écriture dans sa LM (<je connais tous les mots [en LM]-,
entrevue, fin d'année), s'accentue en fin d'année.

Adrian

Adrian affirme une vision monolingue de 'apprentissage de I'écriture, reliée a la
dévalorisation de sa LM. Il ne considére pas utile d'avoir recours  sa LM pour
apprendre a écrire en francais et explique méme avoir laissé- sa LM pour utiliser
davantage le francais afin de 'apprendre.

Nikki

Une vision monolingue de I'apprentissage de Icriture, liée a la nécessité d'écrire
en frangais a I'école pour apprendre (+parce que je sais déja écrire dans les autres
langues, entrevue, fin d'année), marque le discours de NikKi, et ce, malgré un
intérét pour Iécriture en LM, notamment en raison d'un plus grand sentiment de
compétence.

Mariana

Mariana conserve une vision monolingue de I'apprentissage de I'écriture et ne percoit
pas ses connaissances en LM comme des atouts en contexte scolaire. Pour motiver les
éléves, elle leur dirait: «€cris ce que tu veux, mais en francais.- (entrevue, fin d'année).
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‘Avant l'ntervention

Apres lntervention

Sébastian

Sebastian déclare avoir trois stratégies.
d'écriture: faire appel a ses amis,
consulter I'enseignante et chercher dans
des «documents-.

Sebastian mentionne trois nouvelles
stratégies d'écriture cognitivement plus
exigeantes: consulter le <mur de mots»,
penser dans sa LM pour trouver des idées
et faire un plan avant d'écrire pour sy
référer lors de la rédaction.

Ani nomme trois stratégies utiles a son
apprentissage de I'écriture en franais:
consulter le dictionnaire, consuiter
I'enseignante et, plus généralement,
pour mieux comprendre certains mots,
consulter un ami pouvant lui fournir des
explications en LM.

Ani nomme de nouvelles stratégies
d'écriture qui sont plus exigeantes
cognitivement. Par exemple, elle dit
consigner dans un cahier, en francais

et en LM, les mots de vocabulaire a
retenir. Elle mentionne aussi consulter

le dictionnaire bilingue pour exprimer
des mots en frangais, puis utiliser un
ionnaire en frangais, au besoin, pour
mieux comprendre les mots en question.

Valentina

Valentina identifie trois stratégies
décriture: consulter le dictionnaire,
poser des questions en francais et en
espagnol (sa LM) & un pair et consulter
I'enseignante.

Valentina mentionne de nouvelles
stratégies d'écriture qui sont plus
exigeantes cognitivement. Par exemple,
en plus des stratégies mentionnées avant
Tintervention, elle dit consulter le <mur de
mots- et comparer sa LM avec le francais
afin de surmonter certaines difficultés
engendrant un stress.

Stanley

Stanley ne nomme qu'une seule stratégie d'écriture : consulter le dictionnaire.
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‘Avant l'intervention

Aprés Intervention

Sebastian déclare ne pas éprouver de
stress lorsquil écrit en franais et aimer

Sebastian note son amélioration en
€criture. Par ailleurs, il ne mentionne pas

§ | apprendre a écrire en raison du défi que | vivre de stress lors de I'écriture dans le
% | cela représente. Néanmoins, il affirme cadre de I'intervention, lorsquil écrit sur
2 | également se sentir «vraiment mal- <moi, ma famille et mes amis~ Il se dit
& | lorsquil éprouve des difficultés en écriture | toutefois stressé lors de situations ot il
et dit préférer Foral, plus facile, a 'écrit, | se sent moins compétent, comme lors de
plus difficile. dictées.
Ani dit se sentir a la fois bien, craintive, | Ani fait mention de sentiments plus
stressée et fiere lorsqu'elle écrit en positifs et mieux explicités envers
francais. Elle semble concevoir angl T'écriture en frangais. Elle associe
‘2 | comme étant en opposition au francais: | Intervention a son amélioration en
< | -yaime pas beaucoup &crire le francais, | francais, a la fois a 'oral et a I'écrit. Elle
Cest pour ca que jaime écrire anglais.- | dit maintenant avoir plus d'-imagination-
pour écrire, écrire mieux et se sentir fiere
a cet égard.
Valentina congoit que son apprentissage | Les sentiments positifs de Valentina
| de I'écriture en franais se passe bien envers I'écriture en frangais sont plus
£ | et se dit heureuse et fire d'apprendre | affirmés et gagnent en précision. Elle
£ | a écrire dans cette langue. Elle ajoute: révele lexistence, avant l'ntervention,
S | -Yaime beaucoup écrire des textes, d'un stress relatif & I'écriture en francais,
raconter des histoires.» ce stress s‘étant transformé en fierté
aprés lintervention.
Stanley exprime des sentiments positifs liés a I'écriture en francais. Toutefois, a travers
son discours, nous percevons son insécurité scripturale liée au fait de <faire des
3 | fautes-. Cette insécurité est moins marquée apres lntervention.
H Stanley affirme apprécier Iécriture dans le
& cadre de I'intervention, qui lui permet de

se rappeler certains souvenirs. Il dit: «ca
me fait du bien de raconter mes histoires-.
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Questions posées
apres la production

* Penses-tu que ton texte soit terminé? Pourquoi?

- Es+tu satisfait de ta production par rapport a tes objectifs?
Pourquoi?

- Quest-ce qui était nouveau pour toi dans ce qui était demandé?

- Quiastu modifié lors de ton écrit par rapport a la version
précédente? Peux-tu expliquer pourquoi tu as fait ces choix?

* Tu es maintenant a la ... de ton texte. Qu'est-ce qui est différent
entre les versions? Comment as-tu effectué ces changements?

+ Comment pourrais-tu aider quelqu'un qui devrait effectuer la méme
activité que toi?
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Questions posées
en fin de tache / de
processus

+ Comment t'y es-tu pris pour réaliser la tache proposée? Par quelles
étapes es-tu passé?

« Quest-ce que tu as appris pendant ce moment?

« Si, demain, tu refais la méme activité, quelles stratégies vas-tu
adopter? Pourquoi?
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En début d'année

En fin d'année

Christian

Les stratégies d'écriture que Christian déclare, telles que consulter le dictionnaire, sont

peu nombreuses et peu élaborées.

Adrian

Adrian nomme trois stratégies d'écriture:
ser le traducteur électronique de
Google, consulter le dictionnaire et, pour
trouver des idées, réfléchir et demander
de I'aide a 'enseignant.

Les stratégies d'écriture évoquées
par Adrian sont plus nombreuses. Il
mentionne notamment écrire ses idées
en anglais ou dans sa LM pour ensite
les traduire en francais, mais percoit cette
stratégie comme plus ou moins Iégitime.

Nikki

Les propos de Nikki témoignent de son sérieux et de sa grande persévérance, mais

aussi du peu de stratégies d'écriture dont el

stratégie consiste a consulter le dictionnaire.

le dispose. Sa principale et quasi unique

Nikki mentionne recouri, rarement, a ses
compétences en anglais pour saider a
&crire, une stratégie percue comme plus
ou moins Iégitime.

Mariana

Les stratégies d'écriture de Mariana sont assez «classiques-.

consulter le dictionnaire.

le affirme par exemple

Mariana identifie une nouvelle stratégie
de correction de textes qu'elle a
développée elle-méme. Cela révéle son
autonomie grandissante.
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« format »
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Relecture des
pairs
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Questions posées
avant la production

« Explique ce que tu as compris de la tache proposée’.

« Quel est ton objectif personnel par rapport a cette tache? A quoi
veux-tu arriver?

« Par quelles étapes penses-tu passer?
« Quas-tu déja appris qui pourrait te servir dans cette tache?
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En début d'année

En fin d'année

Christian semble se sentir obligé de tenir
un discours positif envers le frangais. Il

Les sentiments de Christian envers
I'écriture en général et en francais

£ | siaffirme content et motivé d'apprendre le | deviennent pius négatifs. Son deésintérét
2 | frangais et, paradoxalement, il dit ne pas | pour I'écriture en francais est plus
2 | aimer écrire en frangais. marqué. Il affirme d‘embiée se sentir
5] riste- lorsqu'il écrit en francais et <ne
pas aimer Iécriture, parce que «Cest trés
plate®-.
En raison de ses difficultés, Adrian La nervosité d'Adrian en lien avec
se dit nerveux lorsquil écrit en Feécriture persiste au-dela de ses premiers
& | francais, notamment au début de son | apprentissages et paraft s'accentuer.
£ | apprentissage. Son discours témoigne d'un sentiment
2 dexclusion vécu vis-a-vis du francals, la

non-maitrise de cette langue engendrant,
selon lui, des jugements négatifs d'autrui.
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Catégories derreurs
Erteurs & dominante
callgraphique

Reconnaissance et
coupure de mots

Erteurs a dominante
extragraphique

Erreurs & dominante
phonogrammique

Erreurs a dominante
morphogrammique

Erreurs & dominante
logogrammique

Erteurs  dominante
idéogrammique:

Erteurs a dominanle
non fonctionnele

Remarques

‘Ajout ou absence de jambages ou de trais dans a
formation des caractéres.

Peut se retrouver dans toutes les catégories suivantes.

Omission ou adjonction de phonémes; confusion de
phonémes.

Concerne les régles fondamentales de transciipton etde
positon. Les erteurs peuvent alérer ou non a valeur
phonique.

Morphogrammes grammaticau: Confusion de nature, de
catégorie, de genre, de nombre, de forme verble.

Omission ou adjonction erronée d'accords étroit.

Omission ou adjonction erronée d'accords larges.

Mophograrmes lexicaus: Marques du radical.

Marques préfixes/suffxes.

Logogrammes lexicaus.

Logogrammes grammaticaus.

Majuscules.
Ponctuation.
Apostrophe.

Trait d union.

Lettres étymologiques.
Consonnes simples ou doubles non fonctionneles

‘Accent circonflexe non distincli.

mid (nic)

evier (Tévier); Vous serez a visé. (Vous serez avisé)

‘arbe (arbre); crocrodile (crocodile)

suchoter (chuchoter); moner (mener)

Alération de la valeur phonique : merite (meérite); brler
(brillr); recu (regu). Non alération : nétre (naite);
pingoin (pingouin); guorile (gorille)

chevaus (chevaux)
Vous serez a vise. (Vous serez avisé.)
les rue (les rues)

ceux que les enfants ontvu (vus).

gran (grand); canart (canard).

anterremant (enterrement).

i pis du vain (vin).
T ce sont it (se),

rétat (1Etat)

Paul et, Marie (Paul et Marie)
état (1Etat)

‘mot-composé (mot compose)

‘sculteur (sculpteur); rume (rhume).
boursouffler (boursouler).

‘anerie (anerie); aout (aot).
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+ Explique ce que tu as fait jusqu'a présent. Par quelles étapes es-tu

assé?
Questions P
posées pour + Es-tu satisfait de ton travail? Pourquoi?

Talloconfrontation | . As-tu écrit des choses et puis changé, barré, déplacé? Pourquoi?
« Lorsque tu as rencontré une difficulté, qu'as-tu fait?
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