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Remarques liminaires

Le présent texte répond a une tache qui m'était assignée, a savoir celle d'étre le
« grand témoin » d'un colloque sur I'écriture et son apprentissage, appréhendés du
point de vue de la didactique. Le texte porte les traces de cette conjoncture jusque
dans sa syntaxe : il est pour I'essentiel la transcription d'une intervention orale, éla-
borée en réaction immédiate aux interventions du colloque — conférences plénie-
res, posters, communications entendues dans certains ateliers — et aux résumés
des communications publiés dans un fascicule. L'occasion offerte par le colloque
m'a permis cependant de développer quelques hypothéses plus générales quant
au développement de la didactique dans le champ de I'analyse et de la compréhen-
sion de I'écriture, champ dans lequel la discipline a fourbi ses premiéres armes (1).
Ces hypothéses mériteraient de plus amples discussions, impossibles a mener
dans le temps et I'espace impartis ; et surtout, elles nécessitent une vérification par
un travail approfondi empirique sur les projets de recherche poursuivis et les publi-
cations réalisées par les membres de la communauté scientifique.

Etant donné le caractére conjoncturel et programmatique du présent texte, il
seradépourvu de références ades travaux actuels ourécents dansle champdela
didactique ou, sauf exception diment justifiée, a des travaux présentés au collo-
que. Toute mention d'un travail particulier serait arbitraire. Les citations, elles, se-
ront évidemment référencées.

Je procéderai en trois temps, reprenant les mots-clés essentiels du titre du
congres. Je montrerai dans une premiére partie que la didactique a su construire
une connaissance approfondie de /'écriture a I'école. La deuxiéme partie sera
consacrée ala question de I'apprentissage et plus particuliéerement a son rapport
al'enseignement. Pour ces deux domaines de recherche, je pense pouvoir faire le
constat d'un certain consensus construit, mais en méme temps de déficits impor-
tants de recherche. A partir de 13, je poserai, dans une troisieme partie, des ques-
tions quant al'évolution de la didactique dans sa maniére de traiter la question de
I'écriture et j'esquisserai quelques pistes de recherche.

(1) Unindice enestle faitque les recueils des deux premiers congrés de didactique du francais lan-
gue maternelle portent les titre évocateur « Apprendre / enseigner a produire des textes écrits »
et « Diversifier I'enseignement du frangais écrit ».
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Ecriture

On pourrait dire, en paraphrasant Vygotski : « L'écriture se refléte dans I'énon-
cé comme le soleil dans une petite goutte d'eau. » (1934/1985). Et voici un tel
énoncé : « L'histoire de ce crime est un groupe d'adultes qui font une féte chez un
ami et cette féte va mal se passer car deux psychopathes se déguisent, mettent
toujours le méme masque prennent un couteau avec eux et essayent de tuer tous
jeunes adultes jusqu'au jour ou les deux fous se font découvrir par I'héroine du
film, les deux fous se font tuer, c'est la que I'histoire se termine. » (2) Tout le
monde aura immédiatement reconnu cet extrait de texte comme appartenant a
I'institution scolaire, comme le produit d'une situation de production particuliere
d'une personne, un éléve, répondant a une consigne, donnée par un représentant
de l'institution scolaire. L'énoncé semble donc effectivement fonctionner comme
le reflet de cette activité complexe qu'est I'écriture et a I'analyse de laquelle la di-
dactique contribue depuis de nombreuses années du point de vue qui est le sien:
comme activité dans le cadre de I'enseignement-apprentissage.

Le colloque s'est efforcé de traquer I'écriture comme activité dans toute son
épaisseur, de construire, a partir des travaux déja existants ou en cours, une vi-
sion de ce phénomeéne aussiriche et aussi complexe que possible du pointde vue
du lieu dans lequel cette activité « écriture » se déploie, a savoir I'école. C'est en
tout cas ainsi — en suivant les ateliers, en écoutant les conférences et les tables
rondes, en parcourant les résumés des interventions — que j'ai pergu ce colloque.
Etc'est presque comme si une certaine vulgate de I'analyse de I'activité d'écriture
et des textes d'éléves apparaissait a travers les interventions. Cette vulgate, fruit
d'une construction collective de plus de deux décennies, peut se présenter a tra-
vers trois entrées qui correspondent aux trois poles du triangle didactique, a sa-
voir I'objet, les enseignants et les éléves. Je vais prendre ces trois entrées et es-
sayer de déterminer quelques points forts qui se dégagent des interventions.

Premiere entrée : I'objet de I'enseignement. Du point de vue de I'objet, un con-
sensus puissant qui fonctionne presque comme une évidence s'est construit de-
puis une quinzaine d'années a partir de la prise de conscience de la diversité des
textes qui dans un premier temps a été appréhendé a travers les typologies et
classification de textes : c'est qu'il faut travailler les textes toujours en tant
qu'exemplaires de genres. Le théme du genre constituait en effet un theme forte-
ment récurrent dans de nombreuses contributions des ateliers. |l est devenu,
comme on dit, incontournable ; le genre est maintenant la catégorie a travers la-
quelle le texte est toujours interprété.

Immédiatement, quand on dit genre dans l'institution scolaire, on s'achoppe a
un probléme que de nombreuses contributions ont pointé. Prenons I'exemple cité
endébutde monintervention : I'extrait de texte fait bien partie d'un genre que cha-
cun, spontanément, aura immédiatement reconnu — prouvant par la méme qu'il
s'agit d'un genre. Ce genre scolaire est marqué — c'est une de ses spécificités —
par une appartenance simultanée a deux lieux sociaux (3). Le petit extrait porte
les traces d'une part de la situation de référence que tente de reproduire la consi-
gne : donner un conseil pour aller voir un film qui résulte en un compte rendu criti-
que de film, trés répandu dans les mass-média, notamment les journaux. Mais il
porte également les traces de la situation scolaire d'écriture, définie notamment
par le fait que I'éléve doit écrire pour montrer qu'il sait écrire et pour apprendre a
écrire, qu'il écrit la méme chose et en méme temps que de nombreux autres de
ses co-disciples, qu'il sait que son texte correspond a une fiction de situation a la-

(2) Ceténoncé estun parmi d'autres présentés dans la communication de Caroline Masseron.

(3) Ungenre étanttoujours un outil langagier pour agir dans une classe donnée de situations socia-
les, cette double appartenance a pour effet un genre particulier, marqué précisément par cette
double appartenance.
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quelle il peut plus ou moins s'identifier. Le genre scolaire correspondant a cette
double appartenance sociale du texte — genre que chacun a reconnu, rappelons-
le —estlerésultatde ce qu'unintervenant, dans son exposé introductif, a pu appe-
ler familierement « latranspo ». Le fait méme qu'on puisse appeler ainsile phéno-
méne montre combien le concept qui le décrit est devenu commun. La transposi-
tion didactique, a savoir le processus complexe qui fait que des objets sociale-
ment utiles, quifonctionnent dans la société en dehors du cadre scolaire, sont pris
en charge par le systéme didactique, transformés, et deviennent des objets d'en-
seignement. Certains ont pu dire durant le colloque que les genres scolaires sont
«entachés » de lamarque scolaire. Non, pas entachés! lls sont transformés pour
qu'ils deviennent des objets enseignables, pour que des éléves puissent se les
approprier, et, par cette appropriation, transformer leurs propres processus psy-
chiques, dans le cas de I'écriture, leurs processus de production langagiére.

Quand on analyse le genre scolaire a I'école, on est toujours d'emblée confron-
té a cette tension du genre de référence d'une part, du genre scolaire transposé
d'autre part, et une des forces de toute une série d'analyses présentées au collo-
que est précisément de montrer cette tension. On ne trouve plus trace — je crois
qu'on peut dire « plus » — de l'illusion de la possibilité de faire entrer le réel exté-
rieur tel quel dans I'école, de croire en la nécessité d'abattre les murs qui existe-
raient entre I'école et la société. Il s'agit de comprendre I'école comme un réel qui
a ses propres lois, ses propres fonctions, son propre fonctionnement. Cette en-
trée par le genre (scolaire) est devenu la maniére de théoriser I'objet de I'ensei-
gnementde I'écriture. Il y auraitici maintenant toute une série de considérations a
faire sur comment analyser ces objets. Je vais y revenir briévement plus tard.

Deuxieme entrée : les enseignants et leurs pratiques et manieres de faire. On
esticidans I'analyse des contextes créés pour permettre I'écriture et son appren-
tissage, de I'observation des dispositifs d'enseignement et de la compréhension
de leurraison d'étre. Tout comme le pble objet d'enseignement, et plus particulie-
rement le genre scolaire, le pdle enseignant est lui aussi traversé par un croise-
ment de facteurs internes et externes. En effet, I'enseignant est tout d'abord un
professionnel qui, dans son action et dans sa pratique est, comme I'ont dit cer-
tains dans leurs interventions en se référant a Bourdieu, dépositaire de I'histoire.
L'enseignant dans sa pratique fait toujours écho a des pratiques antérieures des
enseignants d'avant, qu'il connait notamment a travers son passé d'éléve quiluia
permis de vivre les pratiques des enseignants d'avant et ainsi de suite dans une
chaine ininterrompue. On ne peut pas analyser cette pratique— comme toute au-
tre d'ailleurs —autrement que comme le produit d'une sédimentation de pratiques,
pour utiliser lamétaphore a laquelle Vygotski fait souventréférence. Ceciest dou-
blement important : d'une part parce qu'une telle approche permet de compren-
dre, sans la juger, la nature nécessairement contradictoire de toute activité d'en-
seignement quand il s'agit par exemple de définir une situation de production de
textes ; et cela permetd'autre partd'étre plus patient, c'est-a-dire de ne pas entre-
voir la possibilité d'un changement radical dans le domaine de I'enseignement.
Quelqu'un, dans une intervention, parlait a ce propos du changement de direction
d'un trés grand bateau comme métaphore utile pour décrire les changements des
pratiques d'enseignement.

Cette détermination interne au systeme didactique est traversée par des in-
fluences externes fortes, comme I'ont montré plusieurs interventions au collo-
que : il y a des représentations sociales de I'écriture qui viennent surdéterminer
les pratiques professionnelles de I'enseignement. 1l s'agit des représentations
dominantes, a l'extérieur de I'école, dans la société en général, concernant
qu'est-ce que c'est I'écrit et qu'est-ce que doit étre I'écrit. Par conséquent, I'ana-
lyse d'un texte comme celui que j'ai lu en introduction doit étre également vue
comme le produit de l'intervention d'un professionnel qui définit a un certain mo-
ment une situation d'une certaine maniére, des attentes par rapport aux éléves,
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destypesd'intervention et des types de régulation, et de ce fait participe al'élabo-
ration de ce produit qu'est le texte ou I'énoncé, résultat et reflet de I'activité d'écri-
ture.

Troisieme entrée : I'éleve producteur de textes. Comme pour les autres en-
trées, les interventions ont développé a propos de I'éléve et de son activité d'écri-
ture des approches qui tiennent compte du fait qu'il y a croisement de facteurs in-
ternes et externes du systéme didactique. Le scripteur est d'abord éléve ; il est
membre d'une classe d'un certain degré et a une conscience trés aigué de qui il
est, de ou il parle, de qu'est-ce qu'on demande de lui, de qu'est-ce qu'on aimerait
bien qu'il fasse. Mais en méme temps ce scripteur est aussi « enfant », « adoles-
cent », personne issue d'une famille, d'une classe sociale, d'un quartier, d'une
culture, produit d'autres contextes qui interférent sans cesse dans sa production
de texte. Les analyses proposées par de nombreux intervenants montrent cette
double détermination, a savoir que I'éleve écrit en tant qu'éléve donc d'une cer-
taine maniére, adoptant une certaine « posture », mais en méme temps écrit tou-
jours aussi en tant que cette autre personne produit d'autres contextes sociaux.
Ceci lui permet et I'empéche — les deux a la fois tres souvent — d'écrire un texte,
d'adopter une certaine posture, d'énoncer d'une certaine maniere, de construire
les contenus selon un certain mode, une certaine logique.

Cette prise de conscience que tout texte est toujours le produit d'une double
détermination du point de vue du sujet écrivant a I'école, éléve et personne ayant
de multiples insertions, a été grandement facilité par un phénoméne trés large-
ment répandu en didactique du francgais et dont le colloque a rendu compte avec
précision. En effet, I'une des plus intéressantes et importantes observations de
ce colloque est peut-étre le fait que de nouveaux publics entrent dans le champs
de vision de la didactique. Si pendant longtemps la majorité des études concer-
naientI'écriture des éléves de 8 4 15 ans, elles abordent aujourd'hui aussi les tout
petits, les étudiants universitaires ou insérées dans des filieres professionnelles
diverses, les professionnels dans divers métiers, les éléves dans des filiéres
moins privilégiées, ceux des classes spécialisées, les adultes. Il y a une con-
science de plus en plus précise et documentée de la diversité des publics et de la
diversité des pratiques d'écriture, et en méme temps des pratiques d'enseigne-
ment et des formations des enseignants qui en découlent. Il s'agit la /sans aucun
doute d'une avancée importante de la didactique qu'il s'agit de poursuivre et de
renforcer.

On peut donc dire que ce colloque a mis en évidence un élargissement, un
épaississement et une complexification du concept d'écriture par rapport a des
colloques ou conférences qui auraient pu avoir lieu il y a quinze ans ou vingt ans
auxquels participait cette méme communauté de chercheurs en didactique. Pour
illustrer trés brievement mon propos par I'énoncé cité au départ de ce texte : ce
dernier serait aujourd'hui analysé comme un ensemble complexe de traces des
différents facteurs que je viens d'énumérer : exemplaire d'un genre scolaire avec
sa double inscription sociale, objet a la fois de communication et d'enseigne-
ment ; texte issu d'une situation de production définie par I'enseignant et I'ensei-
gnement et par les attentes et I'histoire qui y sont attachées ; produit d'un sujet lui
aussiinscritdans une réalité scolaire qu'il interpréte d'une certaine fagon, influen-
cé notamment par ses diverses appartenances sociales extrascolaires (4). « En-
semble complexe de traces » : on pourrait montrer I'effet de ces facteurs au ni-
veau des contenus choisis pour le texte, au niveau de la posture énonciative
adoptée par le scripteur, au niveau de la syntaxe complexe et subtile, a premiére
vue défaillante de I'énoncé, mais correspondant a un plan assez précis du texte.
Celui-ci apparaitrait alors effectivement comme la goutte d'eau qui reflete I'écri-

(4) C'estprécisémentce type d'analyse quia étéopéré sur ce texte lors de sa présentation;il esten
cela typique pour d'autres analyses présentées dans d'autres communication.
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ture comme activité d'un éléve donné, répondant a une situation précise, inséré
dans une institution qui a pourfinalité essentielle I'enseignement/apprentissage.

Cette maniere d'appréhender I'écriture de I'éléve et le texte qui en est la trace
ouvre la possibilité d'une approche aussi peu normative que possible, de le com-
prendre précisément comme le produit de toute une série de facteurs quifontqu'a
un certain moment c'est ce texte-la qui est produit. Elle constitue un certain con-
sensus parmi la communauté des didacticiens. De nombreuses notions ont été
elaborées dans cette perspective ; de nombreux outils d'analyse de textes ont été
proposés et utilisés allant dans ce sens. Mais il y a un bémol important : les rela-
tions entre les différentes notions et outils sont encore trés peu explicites ; on est
encore trés loin d'une théorie didactique de I'écriture qui articule les ensembles
d'éléments et de facteurs mis en évidence dans les nombreuses recherches em-
piriques. Le plus difficile est encore devant nous.

Apprentissage

Le colloque était intitulé : « I'écriture et son apprentissage ». La question de
I'apprentissage a été essentiellement abordée a travers I'analyse du rapport en-
tre enseignement et apprentissage. Et a ce propos, il me semble qu'on peut dire
qu'un autre consensus encore se développe dans la communauté des didacti-
ciens du francgais et qu'on pourrait décrire comme suit.

Dans une thése soutenue il y a quelques années par Héléne Vourzay (1997) et
qui portait sur I'histoire de I'enseignement de la rédaction, trois rituels contrastés
ont été décrits qui résument en quelques formules breves les principales appro-
ches apparues au cours de 150 derniéres années (p. 489) :

—rituel ascétique d'une observation minutieuse des choses du monde ;
—rituel des échanges entre pairs, par ou advient le besoin de communiquer
quelque chose de soi, de son rapport au monde - vous aurez reconnu |'appro-
che de Freinet ;

—rituel de la motivation ala communication et de la distanciation outillée théo-
riquement par rapport a l'activité d'écriture.

J'ail'impression, a entendre etalire les contributions au présent colloque, mais
également en me référant aux trés nombreux travaux publiés en didactique du
francais, que c'est ce troisieme rituel qui fait aujourd'hui consensus. Explicitons-
le en quelques mots rapides. Il y a d'une part I'idée qu'il faut toujours un contexte
d'écriture clairement explicité ; ou autrement dit: on ne peut pas faire produire des
textes aux éléves sans préciser pourquoi, pour qui, comment écrire, sans définir
des problémes de communication précis (5). Etil y a d'autre part I'idée que Vour-
zay appelle la « distanciation outillée » et qui concerne I'instrumentation de I'éléve
qui lui permet de transformer son propre rapport a I'écriture. Pour le dire autre-
ment : la conception dominante n'est pas (plus ?) de dire qu'on apprend a écrire en
écrivant, comme le disait dans une formule saisissante Freinet et dont Vourzay
décrit I'approche par le deuxieme des rituels mentionnés ci-dessus (6), mais
qu'on apprend a écrire en s'appropriant les outils de I'écriture. Et I'appropriation
des outils de I'écriture, c'est précisément ce qui permet de transformer le rapport
a son propre processus psychique de production langagiére, pour le dire en ter-
mes vygotskiens.

Ce consensus implique en méme temps une prise de position contre certains

(5) Sijedisconsensus, il s'agitde la petite communauté des didacticiens et non pas du monde trés
complexe de I'école ; nous en sommes loin.

(6) Lapratique de Freinet est, nous le savons, bien plus complexe et compléte que le laisse enten-
dre cette formule qui est un raccourci utilisé pour des raisons probablement essentiellement
idéologique.
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présupposés, plus ou moins visibles, plus ou moins explicites, de la psychologie
cognitive — dont par ailleurs certaines notions ont été et sont reprises et transfor-
mées pour penser les processus de production de texte (7). Le systéme de pro-
duction langagiere —sij'ose utiliser une telle métaphore — par le fait qu'il y a instru-
mentation, est radicalement, structurellement transformé. L'hypothése de I'inté-
gration d'instruments dans le fonctionnement psychique exclut I'idée que le sys-
téme reste stable et connait seulement un accroissement, un perfectionnement,
une accélération, ce qui constitue le présupposé fondamental des approches
cognitives. Les recherches en didactique montrent que I'enjeu de I'apprentissage
de I'écriture — et donc de son enseignement — est la transformation du systéme
par la construction d'un nouveau systeme qui réorganise autrement les différen-
tes composantes qui interviennent dans la production d'un texte. Cette réorgani-
sation se fait précisément par l'appropriation d'outils, I'écriture devenant
d'ailleurs a un certain niveau du développement du systéme son propre outil.
Comme le montre une trés belle thése sur I'usage du brouillon par les éléves de
Alcorta (sous presse), I'une des choses les plus difficiles a apprendre pour un
éleve est précisément de voir que ce qu'il est en train de produire, des énoncés
écrits sous forme de notes ou de textes, est un outil de I'écriture. Cela signifie que
le processus se transforme fondamentalement, a la racine. On est ici devant un
probléme extrémement complexe de l'apprentissage qui a déja été formulé
comme programme par Vygotski en une merveilleuse formule qu'il faut apprécier
dans toute sa profondeur : « Le langage écrit est précisément I'algebre du lan-
gage. Et de méme que l'assimilation de Il'algébre n'est pas une répétition de
I'étude de I'arithmétique mais représente un plan nouveau et supérieur du déve-
loppement de la pensée mathématique abstraite, laquelle réorganise et éléve a
un niveau supérieur la pensée arithmétique qui s'est élaboré antérieurement, de
méme l'algébre dulangage —le langage écrit—permet al'enfantd'accéder au plan
abstrait le plus élevé du langage, réorganisant par la méme aussi le systéme psy-
chique antérieur du langage oral. » (1934/1985, p. 260s). J'insiste : « algébre »
comme une forme d'activité mathématique qui représente une autre forme d'acti-
vité mathématique ; « réorganisation fondamentale du systéme psychique anté-
rieur du langage oral » signifiant précisément une révolution profonde du sys-
téme. Cette thése est en opposition avec les théses en général fixistes de la psy-
chologie cognitive.

Durant le colloque, le probléme de I'apprentissage a été abordé notamment a
travers I'analyse du rapport entre enseignement et apprentissage. Paradoxale-
ment (8) pourtant pour un colloque de didactique, I'apprentissage n'était trés sou-
ventpas au coeur des interventions. De maniére plus générale, on peut méme dire
qu'il n'a pas constitué un des axes forts du colloque, tout comme il me semble
qu'on peut dire aujourd'hui, a une plus large échelle, qu'il est un peu abandonné
parladidactique du frangais. |l faudra se poserla question du pourquoi:j'y revien-
drai brievement plus tard. Essayons plutét de définir plus précisément les ques-
tions qui ont été partiellement abandonnées et auxquelles il me semble qu'il fau-
drait revenir.

— Une analyse du rapport entre enseignement et apprentissage. Je viens de le
dire : il existe des études postulant un certain rapport entre enseignement et ap-
prentissage, mais elles restent souvent programmatiques, peu explicites quant
aux mécanismes d'apprentissage et au rapport entre enseignement et apprentis-
sage. L'ébauche de théorie de I'écriture que j'ai décrite plus haut et dont nous dis-
posons maintenant, pourrait étre réinvestie pour poser autrement la question du
rapport entre enseignement et apprentissage. Et je pense que, au dela du con-

(7) Lesimplications de ces emprunts n'ont jamais été développées en détail : autre indice montrant
qu'une théorie didactique de I'écriture n'existe pas encore.

(8) Dans sonrésumé des contributions des différents ateliers du colloque, Elisabeth Bautier a fait
un constat tout a fait analogue.
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sensus évoqué, nous verrons apparaitre des divergences entre différentes ap-
proches. On les voyait déja poindre ci et la dans les quelques débats contradictoi-
res animant le colloque et qui tournaient autour de questions comme : Quel type
d'intervention privilégier ? Sur quoi peut-on intervenir ? Quels sont les leviers qui
permettent de transformer le rapport des éléves a leur écriture, leur maniéere
d'écrire ? : Les exigences auxquelles devraient répondre aujourd'hui les travaux
de recherche en didactique pour permettre un débat fructueux entre les différen-
tes positions défendues peuvent étre définis comme suit : une explicitation du
rapport entre I'enseignement, I'intervention, la justification de dispositifs d'ensei-
gnement par des hypothéses précises quant aux attentes sur les effets au niveau
de l'activité d'écriture de I'éleve et les traces visibles dans les textes d'une part ;
I'observation précise de la mise en ceuvre de ces dispositifs, si possible dans des
situations tout venant, et I'analyse approfondie des effets au niveau de l'activité
d'écriture et de son résultat d'autre part. L'un des aspects essentiels de ce travail
— le colloque a montré I'importance de ce facteur — devra étre I'analyse précise
des effets différentiels des dispositifs. Quels sont les éleves qui en profitent le
plus ? Les dispositifs sont-ils a méme de diminuer des différences existantes en-
tre éleves ? Permettent-ils de donner acces a I'écriture a ceux qui en sont le plus
éloignés ? Ces questions sont sans doute parmi les plus importantes ; et ce ne
sont pas les études PISA qui vont me démentir dont le résultat sans doute le plus
important est de montrer la grande disparité entre éleves, et ce dans tous les pays
francophones.

— L'autre question importante et peu abordée concerne le développement.
J'utilise cette notion dans le sens de la construction, dans le long terme, d'un sys-
téme de production langagiére, plus particuliérement, pour ce qui nous intéresse,
du systeme psychique « écriture », si je puis m'exprimer ainsi malgré le fait que
nous savons qu'il est trés loin d'étre homogéne (je ne peux pas développer ce
point). Nous disposons d'un assez grand nombre de travaux sur le développe-
ment de I'écriture, mais ces études analysaient le développement indépendam-
ment de I'intervention éducative, en faisant abstraction de I'enseignement. Les
chercheurs, suivanten celala tradition ancienne de la psychologie de I'enfant, fai-
saient produire des textes ou des énoncés de différents types a des éléves de x, y
etz ans (la plupart des recherches portaient sur des éléves qui avaient entre 7 et
14-15 ans), et observaient comment se développe telle et telle capacité d'écriture
(d'écrire un texte d'un certain type ; ou de maitriser une structure langagiere parti-
culiére ; ou de produire un énoncé dans un texte préfabriqué, etc.). Ceci a fourni
des données certes intéressantes qui ont permis de se faire une image relative-
ment précise de ce qui se passe pour des sujets socialement non situés, abstrac-
tion faite du mode d'intervention de I'école pour développer les capacités d'écri-
ture. Ce qui estal'ordre du jour maintenant, c'est de comprendre comment se dé-
veloppent ces capacités DANS l'institution, en tenant compte de I'enseignement
que suivent les éléves. Ceci implique une récolte de données de type longitudi-
nale. Autrement dit, il faut suivre des cohortes d'éléves durant une partie de leur
scolarité en tenant compte des modalités d'intervention sur I'écriture et d'autres
facteurs qui influencent le développement de cette capacité d'une part, et de
I'évolution de la capacité d'écriture, manifestée notamment dans les textes, d'au-
tre part. C'est extrémement coliteux en temps et en argent. Il faut des équipes de
recherche rodées qui maitrisent la prise de données dans le long terme, qui tra-
vaillent avec des hypothéses relativement précises, qui peuvent analyser de
grandes masses de données. Peut-étre sommes-nous théoriguement et métho-
dologiquement pas encore outillés pour cela, mais il s'agit de poser des jalons al-
lant dans cette direction. Ces recherches sont nécessaires ; elles sont d'ailleurs
attendues comme le montre les rapports sur les sciences de I'éducation en
France, en Suisse, en Allemagne et dans d'autres pays. La didactique devrarele-
ver ce défi aussi.
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La discipline didactique

La question du rapport « enseignement-apprentissage / développement »
constitue sans doute le coeur de la didactique, et il est évidemment important que
les chercheurs didacticiens s'y consacrent avec une attention toute particuliére.
Soyons ici un peu provocateurs. La question qui se pose d'une certaine maniére
apres ce colloque est de savoir pourquoi les didacticiens du frangais se meuvent
actuellement si souvent et de maniere si persistante en marge de leur discipline,
ne travaillant qu'assez rarement cette question centrale ? Pourquoi vont-ils si vo-
lontiers regarder I'écriture dans d'autres disciplines et non pas dans la leur ?
Pourquoi se demandent-ils comment les autres disciplines enseignent I'écriture
et non pas la leur ? Pourquoi s'intéressent-ils a la question de savoir ce que les
éleves écrivent en dehors de I'école et non pas dedans ? Si je prends ici ces the-
mes trés intéressants traités au cours de ce colloque, ce n'est pas pour dire qu'il
ne faut pas travailler ces questions. Au contraire, je I'ai dit plus haut : pour avoir
une théorie de I'écriture, il faut les aborder. Mais tout se passe un peu comme si
ces marges étaientdevenues dominantes parrapport au centre. Etla questionim-
portante se pose de savoir pourquoiil en estainsi. L'une des raisons qui explique-
rait en partie le phénomeéne pourrait étre le fait qu'il y aune pression allantdans ce
sens du systéme social sur le systéme scolaire. Des demandes sociales puissan-
tes — ceci a été d'ailleurs dit dans le texte d'ouverture de ce colloque —font que la
Iégitimité méme de la discipline scolaire francgais, et plus généralement des disci-
plines scolaires, est aujourd'hui questionnée. Ces débats sont connus et il est in-
utile ici d'en faire une image plus précise. La tendance observée en didactique et
dont ce colloque est un reflet serait ainsi le reflet d'un débat extrémement impor-
tant actuellement au coeur de I'école. Question a réfléechir qui a une importance
cruciale pour le développement de la discipline didactique du francgais et le pro-
gramme de recherche que se donne lacommunauté des didacticiens du frangais.

Si le colloque a ainsi posé la question des frontieres externes de la didactique
dufrangais a travers la question des marges, il a également abordé celle des fron-
tieres internes. D'une certaine maniére, on a pu déceler le postulat — déja ancien
dans le principe, mais qui se concrétise a travers une foule de nouvelles recher-
ches —de relativiser les frontiéres a l'intérieur de la discipline. Ce qui était le plus
visible a ce propos dans le colloque était la discussion de la frontiere entre oral et
écrit — tout un atelier était consacré a cette question. Les travaux présentés ont
donné du corps aune thése que I'un des participants a un certain moment a formu-
Ié ainsi : a I'école, il n'y a pas d'oral sans écrit, ni d'écrit sans oral. Et en effet, a
I'école, on ne peut pas parler sans avoir toujours une référence a de I'écrit, et c'est
précisément ce qui pose probleme a de nombreux éléeves. Inversement, I'on ne
peut pas écrire sans en parler, ce qui montre, comme il a été dit a plusieurs repri-
ses, notamment en introduction du colloque, que I'écriture n'est pas un acte soli-
taire, mais collectif, contrairement a ce qu'on pourrait croire. L'acte de la rédac-
tion qui paraft étre individuel par excellence apparait, a I'analyse, comme n'étant
qu'un moment du processus de I'écriture qui est toujours située par la parole, mé-
diatisée par les discours oraux.

D'autres frontiéres s'estompent également, comme le montrait le colloque, de-
puis plus longtemps déja il est vrai: celle entre lecture et écriture par exemple ; ou
celle entre littérature et langue — pour utiliser cette vieille distinction qui structure
toujours fortement la discipline. Il est temps maintenant de se demander si les
ponts qui se créent entre ces différentes sous-disciplines suffiront ; s'il faut aller
plus loin, jusqu'a combler les fossés entre elles ; ou si au contraire il n'est pas né-
cessaire, tout en créant des ponts, de travailler chacune des sous-disciplines
dans sa spécificité.

Pour répondre a ces questions, pour mener ce débat, essentiel pour la didacti-
que du francgais, il est nécessaire d'aborder a bras-le-corps cette autre question
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posée en introduction (9) : peut-on concevoir une modélisation didactique de
I'écriture seule ou doit-on s'atteler a la construction d'un modéle qui a certes des
théories sectorielles, dont I'écriture, mais qui ne peuvent pas étre pensées et dé-
veloppées sans tenir compte des autres secteurs. Je crois, la également, qu'on a
pu percevoir une percée dans ce colloque. A l'intérieur de la didactique du fran-
cais il y a une plus grande perméabilité et articulation entre les différents sec-
teurs. Il faut cependant a ce propos regretter qu'il y a eu trés peu d'orthographe et
pour ainsi dire pas du tout de grammaire, comme si cette derniére surtout était
restée un tabou dans cette collectivité des didacticiens du frangais. Et pourtant,
grammaire vient de grammein, et cela veut dire écrire...

Ilme semble qu'il y a un autre domaine qui émerge actuellement en didactique
du frangais (10), méme s'il était encore peu présentdans le colloque et les débats.
Il est en lien trés étroit avec I'exigence pour la didactique de mieux connaitre le
rapport entre enseignement et apprentissage. Il s'agit de tout mettre en ceuvre
pour construire une meilleure connaissance de ce qui est enseigné, non pas tant
connaitre ce qui est enseigné dans les dispositifs de recherche-action, méme si
dans ce domaine aussi, les connaissances sont encore insuffisantes, la docu-
mentation souvent lacunaire ; mais ce qui est enseigné dans les classes tout ve-
nant, en dehors de tout dispositif d'intervention de la recherche.

Nous disposons certes de certains discours d'enseignants sur ce qui s'ensei-
gne. De trés belles études — beaucoup trop rares encore — ont été faites dont cer-
taines ont été présentées au colloque. Ces études sontimportantes et précieuses
en ce qu'elles montrent comment les enseignants percgoivent leurs propres ma-
niéres de faire, commentils la théorisent. Et I'on peut supposer que ce qu'ils per-
coivent et théorisent n'est pas sans lien avec ce qu'ils font, bien qu'il soit loin
d'étre mécanique. Mais elles ne répondent pas a des questions comme les sui-
vantes : Quels sont les objets construits dans les interactions en classe de fran-
cais dans le domaine de I'écriture ? Comment se construit I'objet « écriture » dans
les interaction entre éleves et enseignants ? Comment les résistances des éléves
sont-elles prises en compte ou nondans I'intervention de I'enseignant ? Comment
les représentations de I'enseignant de I'objet qu'il enseigne se répercutent-elles
sur la maniére de traiter et construire I'objet ? Quels sont plus généralement les
dispositifs pour faire produire et transformer les capacités des éléves, par exem-
ple pour produire des textes ? L'ignorance sur ces questions est grande. Nous ne
savons pas — et c'est un comble que la didactique doive I'avouer — ce qui s'ensei-
gne dans les classes de frangais en écriture.

Cechampderecherche estal'évidence important etil estinutile de développer
ce point. Unimmense champ pour des recherches est encore totalement en friche
et doit étre labouré. Ceci colte de I'argent : faire des observations dans une ving-
taine de classes sur, prenons, comment on enseigne le conte ou I'explication de
régles de jeu, peut colter des centaines de milliers d'euros rien que pour la simple
prise de données incluantla transcription. Les physiciens du CERN a Genéve ont
un joujou de quelques milliards appelé LEP (...) pour observer les particules élé-
mentaires de plus en plus minuscules. Nous demandons notre LEP a nous qui
produit nos données : des dispositifs complexes pour vérifier certaines hypotheé-
ses concernant la construction d'objets d'enseignement en classe.

Une telle entreprise collective de recherche doit étre menée en lien trés étroit
avec la profession enseignante — et j'insiste la-dessus. |l s'agit d'une certaine ma-
nieére de construire une meilleure connaissance de ce qu'est cette profession et
des pratiques réelles en ceuvre dans son exercice. Chaque enseignant a évidem-

(9) C'estYvesReuterquiasoulevé cette questionimportante en discutantde maniére plus générale
la question de la modélisation en didactique.

(10) Encore une fois, on peut noter une certain contemporanéité de I'évolution des problématiques
dans différentes didactiques et, a l'intérieur de la didactique du francgais, entre sous-disciplines
et entre équipes : une tendance commune a s'intéresser a ce qui se passe dans les classes.
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ment une représentation intuitive de sa pratique et de celle de ses collégues ;
mais ce n'est pas une connaissance publique, collective, théorisée, accessible a
tous et discutable. Toute profession a intérét a connaitre ce qu'elle fait pour avoir
un meilleur contrdle sur elle-méme et pour pouvoir éventuellement transformer
les pratiques de maniére plus efficace. Et la didactique peut et doit construire
cette connaissance en lien avec la profession. Tout comme le fait la médecine, ou
tout comme cela a été fait pour les pilotes d'avion. Mais ici, évidemment, les effets
d'une mauvaise connaissance sont si désastreux que le travail a trés vite été fait.
Tandis qu'al'école on peutlaisserallerles choses;iln'y apersonne qui meurt...

Remarques conclusives

La didactique du frangais a avancé sur la question de I'écriture : le colloque en
est une preuve évidente. Des consensus se sont construits sur la base de con-
naissances de haut niveau, collectivement élaborées et maitrisées, notamment
en ce qui concerne la conception de I'écriture et des textes et en ce qui concerne
les modalités d'intervention pour améliorer les capacités des éléves. Les défis a
relever maintenant sontinfiniment plus difficiles ; en méme temps on peut penser
que le développement de la recherche en lien étroit avec la formation des ensei-
gnants et le contexte d'un développement nécessaire des sciences de I'éducation
al'intérieur et a la marge desquelles se situent la didactique du frangais, permet-
tront de relever ces défis. Nous en avons défini essentiellement trois dans la pré-
sente bréve synthése :

—un retour a un travail approfondi pour définir et élucider plus en profondeur
le rapport entre enseignement et apprentissage / développement dans le do-
maine de |'écriture ; ceci peut se faire notamment par des observations etana-
lyse plus longitudinales, contrélant le rapport entre enseignement et appren-
tissage ;

— une modélisation didactique de I'écriture qui la situe dans le contexte plus
large de I'enseignement du francais ;

— une meilleure connaissance de l'enseignement réel dans le systéme sco-
laire de I'écriture de textes.

Ilvade soiquele développementde ce travail ne peut étre que collectif, une en-
treprise de la communauté des chercheurs en didactique du francais.
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