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En termes de pratiques scripturales, les écritglate (la dissertation et le commentaire
littéraire) sont les représentants par excellerieeedapproche raisonnée de la littérature
au lycée, caractérisée par la restitution encadtéermalisée des savoirs de référence
littéraires. Exercices canoniques de linstitutgoolaire, ils contribuent, dans I'esprit de
nombreux acteurs de l'enseignement du francaisa &ohstruction identitaire de la
discipline « francais » au lycée. En ce sens, Ide® innovations majeures des nouveaux
programmes (2000-2001) qui consiste a établir deveaux équilibres au sein des
pratiques scripturales par l'intermédiaire de ligce d'invention n’a pas toujours été

bien comprise.

En fait, I'écriture d’invention n’est pas, a proprent parler, une création des nouveaux
programmes. Si I'appellation est une nouveautégtags scolaires qu’elle désigne ont
éte, en revanche, pratiqués pour plusieurs d’enireau cours des décennies passées et
pendant la période plus lointaine de I'enseigneméat la rhétorique. Plutét que
d’ « innovation », il est sans doute préférable pdeler d’institutionnalisation et de
réhabilitation d’une pratique existante mais maatgrdans les classes de lycée. L’écriture
d’invention, dans sa définition et dans les forrteeduelles qu’elle investit a présent, a
ceci de particulier qu’elle sédimente, sous son ,nomensemble hétérogéne de gestes
d’écriture qui sont apparus a différents momentsl'istoire de la discipline et ne
partagent pas, de ce fait, les mémes finalités athas, ni les mémes soubassements
idéologiques (Petitjean, 2003).

En effet, aprés Violaine Houdart-Merot (1998) etdé Petitiean (2003), on peut

distinguer trois périodes qui ont été régulieremmeatquées par des conflits idéologiques
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dont les écrits scolaires portent la trace, tambisdéeurs positions de domination
respectives que dans les valeurs qu’on leur préte.

Il y a eu tout d’abord, au cours du dernier tieusxdX *™siécle, les années de fondation
de I'enseignement de la littérature contre celuladehétorique. Or on sait que ce dernier
se caractérisait par un enseignement en latinliait ah connaissance, I'admiration des
Anciens et la référence aux auteurs classiquesipasguels étaient particulierement
distingués les auteurs du Grand Siécle (M. Jey3)L94 travers la fréquentation des
textes qui étaient I'émanation de l'esprit des &llLettres et des valeurs qui font
'homme de culture, I'école remplissait sa missi@ducatrice d’édification des
consciences et de transmission des valeurs morailegnt de l'unité nationale. On
procedait a des exercices dimitation, depuis lengis éprouveés, responsables du
développement d’'un art d’écrire, dans le respecstgie adapté a la nature des discours
des grands auteurs. On accédait a cet art d’égrizee a l'application des principes
intangibles de la composition rhétoriqueventig dispositiq elocutiqg actio) garantissant
les exigences classiques de naturel, de clart€éguitlbre. Les discours reproduits
appartenaient aux « petits » comme aux « grandsmseg en fonction du niveau de
classe. La narration, le portrait, la lettre, Iscdurs oratoire formaient le socle discursif
des apprentissages. C’est par imprégnation deslesodae I'éleve concevait son écrit,
non dans une prétention a l'originalité mais dane teconnaissance respectueuse des
modeles consacrés. Les sujets d’écriture propomeke pnaitre formaient le matériau de
I'invention dont la teneur était invariablement lce moral, historique ou littéraire.
L’éléve se devait d’étre en empathie avec le sigeson discours, d’adopter une posture
de co-énonciateur en parlant comme s'il était uteur authentique du discours et de
développer une pensée ou des faits édifiants.

Ce modeéle normatif de reproduction-imitation a fo@ir étre contesté en raison de son
artificialité. La rupture a été officialisée avdatroduction de la composition francaise en
1880 qui a supplanté I'exercice de la composities discours en latinLa dissertation

sur des sujets historiques, littéraires ou mordegt @lors imposée, avec cependant des

L A. Petitjean rappelle toutefois que la rédactianiain n’est pas systématique. Dés les années, 1850
candidats au baccalauréat, par tirage au sortgp¢@omposer, soit en francais, soit en latin.
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soubresauts et des renversements de dominatiomtdiarapériode 1880-1925 Les
adversaires de la rhétorique se sont répandus danswltiples écrits prétant a la
dissertation les qualités (réflexion, faisabilidequi faisaient défaut aux amplifications
rhétoriques. Il deviendra progressivement évidérmeeonnu que la dissertation permet
d’allier clarté de I'exposé, esprit critique et @mtion de la langue.

Jusqu’aux années soixante les positions respeae®®crits scolaires n’évolueront pas
ou peu. La dissertation et I'analyse littérairecauiimposé « la culture du commentaire »
(Charles, 1985) depuis ce moment charniere de defmn de la discipline ou la
littérature scolarisée est devenue un objet que faraphrase et analyse. La présence
hégémonique de la glose ne doit cependant pasdabker la persistance, tout au long
du vingtiéme siécle, des écrits d'imitation. EneeffV. Houdart-Merot recense au cours
de la période 1925-1960, aux cOtés des eécrits dammemtaire, des discours
d’amplification, sous la forme de genres tels cu@arration, I'épistolaire et le portrait.
Les manuels de littérature ont continué a propdssr sujets d’imitation-amplification,
mais dans des proportions significativement réduitees années soixante marquent une
nouvelle étape dans I'histoire de la discipline. dysteme des humanités, fussent-elles
modernes, ne résistera ni aux problemes de la ficasigin scolaire ni aux changements
paradigmatiques des théories littéraires suscegtiblinfluencer I'enseignement de la
littérature. La dissertation, tant vantée contres lexercices de rhétorique, va
progressivement entrer dans «/l'ere du soupconesond contestés sa prétention a
développer I'esprit critique, son formalisme et alérée son infaisabilité par la majorité
des éléves. Sous l'impulsion des mouvements pédageg) tels que « Les Cahiers
pédagogiques », les pratiques scripturales deseans@ixante-dix tendront alors a se
diversifier en ouvrant un espace a des exercicégritlire autres que ceux du
commentaire et dont I'enjeu sera d’encourager Feggion et la créativité de I'éléve, tout
en favorisant la réflexion sur la littérature (@t,11975).

C’est ainsi qu'on verra se multiplier des activitésposant sur le principe de la

manipulation de textes (expansions, transformatigreuquel I'écriture d’invention des

Z La présentation statistique des sujets du baagalapar Martine Jey montre clairement la suprémati
progressivement consolidée de la pratique disseztdiey, 1998, pp. 108-110).

® Nous faisons figurer eAnnexe 1(p. 460) les sujets d'imitation-amplification centis dans le manuel de
littérature Castex et Surer (1966).
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nouveaux programmes ne manque pas de se référeulBtitue un niveau de langue, un
genre, un style a un autre ; on transforme les soderatifs, qu’il s’agisse de l'ordre, de
la durée ou de la fréquence. Ces inventaires dédijo@is d’écriture restent silencieux sur
les dispositifs didactiques que de telles activibégessitent mais présentent l'intérét
d’ouvrir la voie a une réflexion sur la place e$ f®nctions de la créativité dans un
enseignement littéraire, sans rejeter les exeraleeséflexion. Il reste que linstitution
restera sourde a ces innovations et maintiendpadldominance de la glose, notamment
par lintroduction du résumé de texte puis du teatgumentatif dont les contenus
porteront tour a tour sur les problémes sociaugthigues puis sur des objets littéraires.

Il faudra donc attendre I'année 2000 et la refoiodadies programmes de lycée pour que
les propositions de ces années-la trouvent uneefonstitutionnaliséke Avec I'écriture
d’'invention, est validée I'hypothése d'une sédiméioh des pratigues scolaires,
phénomene analysé par André Chervel (1998). Cedt léerérogene sert, en effet, la
réhabilitation d’'une démarche rhétorique d’imitatide modeles et de reproduction de
discours de genre. Les finalités toutefois sontesugt ont perdu leur intention édifiante et
morale. A travers lui, ce sont aussi les pratigegsessives, ouvertes a la créativité qui
sont rendues possibles, a cété d’exercices pluselgrinspirés des théories linguistiques
ou de la rhétorique des tropes qui sont proposés plus ou moins de bonheur par les

manuels.

Diversifier les pratiques d’écriture, aborder |&€éliaire par lefaire, renouer avec une
tradition rhétorique qui profiterait des acquis p#gs récents concernant lI'apprentissage
de I'écriture sont autant de motifs de légitimatdenl’écriture d’invention, relayés par le
discours officiel.

Bon nombre de critiques se sont pourtant élevéesecgette « innovation », accusée de
dénaturer et d’affaiblir 'enseignement des lettaeslycée (Jarrety, 2000, Joste, 2002).
L’analyse développée par Bertrand Daunay (2003)opgs des positions idéologiques

* Pendant les années quatre-vingts et quatre-virgita'y a pas de changement notable dans lartiéjoa
des écrits au lycée. La dissertation et le comnirentastent les deux piliers de la formation aritéce.
Notons toutefois que la disparitienregrettable- du résumé finit d'introduire un peu plus de forisie et
de technicisme dans l'approche du texte arguménpati le biais d’'une analyse formelle d'un texte
littéraire, assortie d’'une production écrite appaaint a un genre littéraire et dont la visée essiau
argumentative.
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qui sous-tendent le front de la critique montrenbé®mment un objet scolaire peut
concentrer et radicaliser un conflit de valeurs epgede I'objet proprement dit et fait de
lui le symptdome de positions idéologiques antagesisL’officialisation de [|'écriture
d’invention aurait pour conséquence d'effacer lanfiere entre le college et le lycée,
entre un enseignement consacré a la maitrise dentue et un autre réservé a la
connaissance de la littérature, de rompre ausshiémarchie des écrits scolaires.
L’imitation et la pratique ludique de I'écriture iglent étre contenues aux premiers
apprentissages et le commentaire a I'appropriai@onnée du savoir littéraire. Selon A.
Joste (2002), en admettant que I'écriture d’invamntait une légitimité, elle ne peut
s’exercer que dans des « exercices de langue s>diotadre littéraire, dont la langue est
d’'une autre essence. Elle ne saurait concurreesepratiques du commentaire et de la
dissertation, seuls véritables exercices capablasvidr les éléves a une connaissance
exigeante de la littérature et de participer acomapréhension des textes littéraires.

Que le texte littéraire puisse faire I'objet de algéhements, de manipulations, de
récritures, cela remet en cause une vision saéealies textes littéraires et revient a les
instrumentaliser, a les mettre au service du séukldppement du savoir écrire des
éleves. Il est piquant de constater combien lesodis militants réfractaires a la réforme
ont exagéré les menaces que cette derniere étakedaire peser sur la littérature et son
enseignement. Non seulement, la dissertation n&adisparu, mais en plus les textes
littéraires sont, dans des proportions encore iphp®rtantes qu’'auparavant, au centre de

la discipline au lycée.

Nous ne nous reconnaissons pas dans ces propoass#ds; portés par des jugements
hatifs et péremptoires, €loignés de notre concepmt® I'enseignement du francais. Pour
autant, I'écriture d’invention que les instructiarfficielles définissent et que les épreuves
du baccalauréat mettent en ceuvre n’'est pas exemeptegitiques, loin s’en faut. Nous
estimons que la mise en application de ce typeritl@e cours de ces dernieres années,
son traitement souvent contestable dans les marsglsonfiguration dans les épreuves
du baccalauréat ont en effet, par bien des aspattgljfié les dérives que le curriculum
officiel laissait présager.

Premierement, en faisant du texte littéraire l@éneice obligée de I'écriture d’invention,
on a rendu d’autant plus délicate sa conceptumlisan tant qu’'« objet didactique »

spécifique. Dés lors, il n'est pas assuré queiti@e d’invention soit percue comme un
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véritable outil heuristique, fondé sur une artitiola dialectique entre la lecture et
I'écriture, entre la compétence épitextuelle ecdempétence métatextuelle, capable de
contribuer activement a la construction de sawide savoir-faire.

Deuxiemement, la part prépondérante de I'argumientaians les finalités de I'exercice,
le formalisme dans la reproduction des discourgelere, I'artificialité des consignes
d’écriture décontextualisées qui conduisent a l@guer des techniques narratologiques
ou des procédés rhétoriques, déconnectés d’urexiil sur le sens des écrits produits,
ont indiscutablement affaibli la lisibilité et lagsification d’une pratique de I'écriture

d’'invention.

C’est ce que nous tenterons de démontrer dan®higre partie de notre these, en nous
référant aux discours des différents acteurs ddideipline. Nous nous proposons de
conduire, tout d'abord, une analyse du discourgcieff en nous appuyant sur trois
sources principales : legnstructions Officielles (1.O.), les Accompagnements des
ProgrammegA.P.) qui explicitent les choix de la réformdietent des recommandations
en vue de son application, enfin les commentaiesscdncepteurs des programmes et des
représentants de l'institution, développés dansdeses pédagogiques ou didactiques.
Nous poursuivons I'examen de cet écrit scolairdgarésentation statistique d’'une étude
réalisée sous la forme d’'un questionnaire auquetépondu plus de cent professeurs de
francais. La synthese de leurs réponses livre gpstheses intéressantes sur la fagon
dont I'écriture d’invention est appliquée dans tdssses de seconde et de premiére. I
nous est toutefois apparu gu'un panorama critigeecet objet scolaire demeurerait
incomplet, en I'absence d’'une lecture des sujatsseihtion, congus, chaque année, dans
le cadre des épreuves anticipées de francais dralbacéat. En effet, I'observation de
plus de cinquante sujets nous semble un bon imdicates évolutions qu’a connues un
écrit scolaire depuis sa conception et de la ssakibn d’une forme qui exerce finalement
une influence déterminante sur les pratiques desel&t sur la compréhension que les
professeurs et les éleves ont de I'écrit d'invemtio

L’examen approfondi de I'écriture d’invention délsbe sur le constat de déficiences que
I'on trouve a l'origine méme de la configuratiorfioklle de cet écrit et qui fonde, en
grande partie, la modélisation de I'écriture d’intten que nous développons dans la

seconde partie de notre these.
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Premierement, nous estimons que cet écrit, commnteatdre objet d’enseignement, fait
systeme et devient intelligible dans un context@ppientissage. La productivité d’un
écrit n’est pas uniqguement déterminée par ses igtéprintrinseques ; son positionnement
vis-a-vis des autres activités importe tout autasdn mode d’incorporation a un projet
d’enseignement englobant garantit ou non une egpion optimale de ses potentialités
de formation. L’élaboration didactique d’'un saveirissu de pratiques sociales de
référence comme la production de discours de gemmgplique une chaine de solidarités
entre les différentes activités disciplinaires. driture d’invention n’est certes pas un
objet isolé ; le texte officiel insiste sur la nésé du lien entre un texte-source et un écrit
d’'invention. Mais une telle affirmation ne remetspan question I'organisation générale
d’'une séquence d’'apprentissage et n'implique paewdar la responsabilité de chacune
des sous-matiéres et activités du francais dawsriatruction des savoirs et des savoir-
faire. Autrement dit, nous avancons I'hypothése dumtroduction de [I'écriture
d’invention au lycée aurait di conduire a une rééten des interactions lecture/écriture
et & une remise en question plus générale dessitifpal’apprentissage généralement
observés.

Deuxiémement, le constat d’'une stabilité dans Haigation des enseignements est la
conségquence d’'une conception inchangée des fomctier’écrit au lycée. Un paralléle
peut étre établi entre les finalités des écritsghiesse et celles des écrits d’invention.
L’écrit remplit d’abord une mission d’évaluationsdgavoirs acquis et bien plus rarement
un réle de construction et de développement duilséedre. En limitant I'exercice de
I'écriture d’invention a une fonction d’évaluatiommative, on escamote ses autres
potentialités, au premier rang desquelles la fonchieuristique du développement de la
compétence scripturale, ignorée par les précoorsabfficielles.

Des lors, comment concevoir une approche différdatéécriture d’invention qui puisse
répondre a la faiblesse de sa configuration digaeti conjuguée a une vision restreinte
des fonctions de I'écriture ? C’est, dans une langesure, le sens donné a notre
recherche. Sur la base d’expérimentations empisiguenées avec des classes de seconde
et de premiére, nous proposons une modélisatiola geatique d’écriture d’invention,
soutenue par une double référence théorique: d'pad, une approche socio-
constructiviste de la compétence scripturale, dgéapart, une conception des processus
d’écriture inspirée de la génétique textuelle. Swduement, nous pouvons d’ores et

déja avancer que I'écriture d’invention s’'inscrénd une programmation de séquence et
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repose sur la réécriture du texte d'éléve. Cetfgure avec la pratique dominante de
I'écrit unique, généralement positionné en fin giagntissage et évalué comme un objet
de synthese des acquisitions littéraires et laggagj a plusieurs implications. Celles-ci
peuvent étre réparties en fonction des différeidespqui entrent dans la composition
d’un systeme didactique.

Du point de vue de I'activité enseignante, comptautdu fait que I'écriture d’'invention
est envisagée comme la mise en ceuvre de savaie-dégomposables, faisant appel a un
ensemble de compétences de nature et de compleaiiées, on assiste a un
réaménagement des habitus professionnels. Le jpeindiun étalement temporel de
I'activité scripturale modifie la fréquence, la na et le réle des interventions
professorales. La centration sur les processugprBagissage appelle une série de gestes
et de procédures, sur linitiative de I'enseignantetenons pour linstant une
diversification des modalités d’interaction lecté@iture, la mise en place d’évaluations
diagnostique et formative, le recours a des intenag de tutelle qui sontles moyens
grace auxquels un adulte ou un « spécialiste »t\éenaide a quelqu’un qui est moins
adulte ou spécialiste que Ilwi(Bruner, 1983, p. 261), la mise en ceuvre de tghm de
remédiations, d’interactions entre pairs.

Du point de vue des acquisitions des savoirs eviséaire, la réécriture engage une
réflexion par lefaire, sur la valeur du signifiant, sur la combinais@s domposantes du
discours dans la construction de la significatiboute intervention sur la forme, pour peu
gu’elle ne se limite pas a une phase de correctiorpho-syntaxique, est susceptible de
réorienter la réception du texte et de ménageradwailes strates de sens. L’activité de
fictionalisation, a laguelle nous réservons uneglanportante dans nos recherches, se
développe a travers un processus de transformatiode transposition de la matiére
textuelle initiale. Par ailleurs, le développeméatla compétence langagiére constitue un
objectif central de I'écriture d’'invention. Coupléeune conscientisation progressive des
enjeux et des contraintes de la communicationoficielle, par le jeu de la réécriture
différée, cette compétence n’est pas nécessairem#enée a la notion d’amélioration.
Nous préférons a cette derniére la notion de vaniaplus adaptée pour rendre compte
des ressources de la réécriture dans un projetritdigc dynamique et évolutif
(Herschberg Pierrot, 2005).

Du point de vue des représentations et des posiereapprenant vis-a-vis de la pratique

scripturale, nous avancons I'hypothése que la itééempermet de construire une posture
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d’auteur, conscient des effets pragmatiques quditiEsents états d’écriture provoquent,
et de faire évoluer ses représentations concetaantrocessus de I'écriture. Introduire
une régularité de la réécriture nous semble, est,afh moyen pertinent pour interroger
certains dogmes, largement partagés par les éievigsée.

- un dogme conceptuel qui réduit I'écriture a ufeblle médiation, au service de
I'expression et de la représentation.

- un dogme cognitivo-scriptural qui entérine l'idgee la pensée précede I'écriture
et que l'écriture n'est qu'une opération de mise raots d'un déja-la, précongu
intellectuellement.

- un dogme esthétique qui reconnait les qualitéadtles d’une production écrite en
fonction de criteres normatifs qui fondent le bésarire.

- un dogme artistique qui interpréte la singularit@riginalité d’'un écrit comme
étant I'expression du don et de linspiration, ennle résultat d'un travail et des
influences intertextuellés

- un dogme téléologique qui valorise le produiteaghet moins le processus de

génération de I'écriture.

L’ensemble de ces réflexions, articulées autouadwmtion de réécriture, forment le
substrat théorique et didactique qui justifie utreypositionnement de I'écriture dans
I'enseignement de la littérature au lycée. « Lacniéére en séquence » (R.e.S.) est
I'expression que nous avons retenue pour dési¢gm@prbche pragmatique de I'écriture
d’'invention que nous défendons. La deuxieme pddiéa thése en énumere les principes
et décrit au préalable les sources théoriquesitbosiinspirent, en réservant une attention
particuliere a la génétique textuelle et aux cotioap de la réécriture. La troisieme partie
en présente les applications pratiques, a travare gérie d'expérimentations
effectivement réalisées dans des classes de seebddepremiére, entre les années 2001
et 2005. Les formes narratives et les genres fietian sont majoritairement représentes.

Sont abordés le récit et le portrait romanesquesgdit autobiographique et le récit dans

® Mais comme le fait remarquer C. Barré-de Miniawe wonception innéiste de I'écriture demeure tenace
dans I'esprit des apprenants ; ainsirnéléve interviewé a l'issue d’'une année d'ateliécriture peut tout

a la fois lister les apprentissages qu'il a réatisén matiére d'écriture de texte et parler en terme
d’inspiration ou de don lorsqu’on l'interroge sues résultats ou sur les éventuelles difficultésl| qu’
rencontrées» (2000, pp. 123-124).
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I'apologue. Il y a des raisons circonstanciellesetie homogénéité, des positionnements
clairs par rapport aux autres usages de I'écrinvdition, notamment dans les
apprentissages de I'argumentation, que nous rnerisapas comme tel dans notre these.
Mais cela s’explique aussi par la volonté de ressda cohérence du propos didactique
gue nous développons. En effet, si le récit, fiatiel ou non, et les différentes séquences
qui le composent sont aussi présents dans lescptetoanalysés, c’est parce que nous
avons souhaité aller aussi loin que possible dangflexion sur la diversification des
modalités de son écriture et sur les points de em@nce susceptibles de poser les bases
d’une didactique du récit au lycée.

Une analyse de productions d’éléves vient compléteposé des dispositifs. Elle est
utile, non seulement pour des raisons évidentegpddnension concrete d’'une activité
scolaire, mais aussi pour soutenir I'idée que éases d’éleves sont plus que I'exécution

d’une consigne et ont une valeur qui mérite d’é&raarquée.
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PREMIERE PARTIE

INTRODUCTION

L’entrée de l'écriture d’invention dans les prograes de lycée est exemplaire des
tensions auxquelles est soumis un nouvel objetsdignement ou la révision d'un
domaine disciplinaire. Cela tient a la singulariti§cursive des textes officiels dans
lesquels A. Petitjean reconnait, au-dela du camadcd@onciatif hétérogene, I'exercice
imposé du compromis :

« Les textes officiels sont, en France, écrits @sipurs voix et résultent de compromis
entre des intéréts conflictuels et des positiongmientes sur la discipline. Les réflexions
et les propositions s’élaborent dans des lieuxédiffits (Cabinet du Ministre, Inspection
Générale, Commissions...) et en fonction d’agentspioérique$hétérogénes (Corps de
I'Inspection, universitaires, professeurs des amspréparatoires aux grandes Ecoles,
membres d’association de spécialistes, enseigmantsrrain...). »(1998a, p. 10).

Les versions successives des programmes vont réeite recherche du compromis qui
tend & réduire la valeur novatrice portée initisdatpar I'introduction d’un nouvel objet

scolaire, méme si dans le domaine scolaire « nmvatin’est pas forcément une vertu
cardinale en soi. Nous verrons justement commeantit’d’'invention a vu se réduire, au
fil des états du discours officiel, le potentiel ceativité qui devait le distinguer des

autres écrits.

Rappelons par ailleurs que I'élaboration des nouxwgaogrammes de lycée s’est faite

dans un contexte polémique, suscitant des prisgsosiéion divergentes de la part des

® Le terme de « noosphére » est retenu par Yvesalaey (1985/1991) pour désigner I'ensemble des
agents associés, a un titre ou a un autre, a ¢éddibn du discours didactique présent dans legrparomes
officiels, les documents d’accompagnement, les mlsracolaires, les revues professionnelles spséedi
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différents acteurs du systeme éducatif, plus lasggrdes membres de la société civile
(intellectuels, écrivains). Ces débats ont mis emiére les enjeux non seulement
didactiques, mais aussi politiques et éthiquesali@tonfiguration de I'enseignement du
francaid. Dans le cas particulier de I'E.l., les argumeeidéfendant ou non le bien
fondé de son introduction ont montré gu'un renoleveént des pratiques d’écriture
mettait aussi en jeu des conceptions de la litiGzaét de ses modes de réception en
situation scolaire, les finalités de la disciplimancais au lycée et plus largement une

ébauche de son avenir.

Le chapitre 1 de la premiére partie examine I'Bous I'angle de ses référents théoriques,
de ses finalités et de son encadrement didactigiexposé s’emploie a décrire les
constituants de cet écrit scolaire tels qu’ils spriésentés par la lettre du programme ;
cependant, nous avons jugé préférable d’introdiares le cours de I'analyse un point de
vue critique quand cela s'imposait. La configuratite I'E.. telle qu'elle se dessine dans
les différents textes officiels est en effet déiaante et explique, a bien des égards, les
ambiguités et les interrogations qu’elle ne manpa® de susciter dans le cadre de ses

différentes applications.

Les chapitres 2, 3 et 4 abordent I'exercice pédiagegde I'E.l. dans les classes et son
statut d’écrit d’évaluation au baccalauréat. Nousntmons dans un premier temps, en
prenant appui sur des sources officielles et desusla scolaires antérieurs a la réforme
des programmes actuels de francais, que I'exemmiolnge et actualise des pratiques

d’écriture qui ont existé au lycée au cours deaidess décennies.

Le chapitre 3 aborde la question des pratiquesadied des enseignants a travers
'analyse quantitative et qualitative d'un questiaire diffusé essentiellement dans les
lycées de I’Académie Midi-Pyrénées. Les donnéessstpies sont réparties en quatre
rubriques : les sources des sujets d’E.l., ledifésade cet écrit, sa place dans la séquence
d’étude littéraire, enfin I'étayage pédagogiquébéla pour conduire sa réalisation.

’ Citons pour exemples les contributions d'écrivaite professeurs et d’animateurs d’atelier d’écgitu
réunies sur le siteww.remue.netanimé par Frangois Bon, le collectif de professeuSauver les lettres »
et son site internetyww.sauv.netl'article collectif « C’est la littérature qu’oassassine rue de Grenelle »
paru dans le journdle Mondedaté du samedi 4 mars 2000, la critique d’Alainkigétkraut dans son
ouvrageL’imparfait du présent Gallimard, mars 2002, pp.184-188, enfin le dérdre Agnés Joste et
Alain Viala dand_e Monde de I'éducatiom®312, mars 2003.
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Nous terminons I'examen des applications effectistesl'E.l. par la présentation des
sujets d’examen du baccalauréat depuis I'entréeig@reur des nouvelles modalités des
épreuves en 2002. Ce relevé exhaustif nous peardttpprécier 'impact significatif de
I'épreuve terminale sur les apprentissages, tapioiut de vue des formats textuels requis
par I'E.l. que des finalités de I'exercice. L’ocimas nous sera alors donnée de poser la
délicate question de I'évaluation de ce type detsupous nous appuierons pour cela sur

des copies d’examen qui illustrent de facon élotpits ambiguités de son évaluation.

En nous appuyant sur ces différents terrains d4tigation, nous examinons tour a tour la
facon dont la lettre du discours officiel détermiaenise en ceuvre de I'E.l., engendre des
phénomenes de ritualisation des pratiques qui anir gonséquence d’infléchir la

conception de cet objet d’enseignement. Apres cangées de redéploiement du
programme de francais au lycée, I'E.l. a recu adisiences non négligeables qui ont
tracé d'autres contours de sa définition ou du s@nvilégié des modalités et des
finalités d'écriture contre d’autres possibles. <€'ee que nous démontrerons dans le
chapitre de cloture de cette premiéere partie, sserablant dans une perspective critique

les différents aspects problématiques de la notion.



PREMIERE PARTIE- CHAPITRE I- L’ ECRITURE D INVENTION DANS LES TEXTES OFFICIELS 23

CHAPITREI :

L' ECRITURE D INVENTION DANS LES TEXTES OFFICIELS

1- L E CORPUS DE REFERENCE

Le corpus est constitué en premier lieu par legnammes diffusés dans le Bulletin
officiel de 'Education Nationale et ayant faitbijet de plusieurs versions :

- 1999: (BO HS n°6 du 12 aol(t 1999) parution du weau programme
applicable a compter de I'année scolaire 2000-200alable pour la classe de seconde.
(MEN, 1999).

- 2000 : (BO HS n°6du 31 aodt 2000) parution du « programme applicable
compter de I'année scolaire 2000-2001 » ; il anfeitexte précédent. (MEN, 2000).

- 2001 : (BO n°28 du 12 juillet 2001) parution du gmamme définitif, annulant les
précédents et présentant les contenus de progradenie@ classe de premiére. (MEN,
2001a).

- Nous nous référons aussi a la présentation de Kans le cadre des épreuves
écrites au baccalauréat (BO n°26 du 28 juin 200BN, 2001b).

Nous disposons par ailleurs d’'un document nomfoéompagnements des programmes
(A.P.) (MEN, 2001c) dont des versions similaire$ paru a I'occasion de la refonte des
programmes de collége, progressivement appliqugartr de 1996 (MEN, 2005). Ce
document, sans avoir la valeur prescriptive degnarames parus au Bulletin officiel,
constitue un apport utile dans une perspectiveodgpeéhension des motifs de I'insertion
de I'E.l. dans un programme d’enseignement générakemplit en outre une fonction

méthodologique par la description qui est faite oeslalités d’application de ce genre
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d'écrit scolairé. Signalons que ce document a été livré une preni@s en 2000 (21
septembre 2000), avec une mention signalant saut geolutif ; la seconde version est
parue en 2001.

Ajoutons pour compléter ces archives les proposnakeire officieuse tenus par les
concepteurs des programmes et relayés par les srepédagogiques consacrées a
I'enseignement des lettres et du franchi&¢ole des lettres, Le Francais aujourd’haiu
aux recherches en didactigugnjeux, Pratiqgues Nous avons jugé utile de nous référer a
ces discours en complément de la lecture des teffesels, dans la mesure ou ils
apportent des éclairages supplémentaires, notamawemiveau des raisons invoquées

pour légitimer I'introduction de I'E.l. au lycée.

2 - UNE DEFINITION PROBLEMATIQUE DE L 'ECRITURE

D’INVENTION

2.1. Invention, imagination, création

Ecriture d’invention: le mot «invention » désigne étymologiquemen diction de
trouver, découvrir », la « découverte », la « feEew’invention » ; il est « un emprunt
ancien au latin classiquaventio» (Rey, 1994, Tome 1, p. 1049). A I'appui de cette
premiére acception, nous pouvons convenir que tooeposition scripturale contient
une part d’invention, imputable au scripteur, apsat d’initiative personnelle dans
I'écriture. Il y a ainsi de l'invention dans la destation, ce que reconnait d’ailleurs A.
Viala :

« Pour moi, une dissertation bien faite est un nifggure exercice d’invention. Au bon
sens du terme. On a produit un texte, on a fabrmqueique chose de nouveau a partir de

® Dans une note d’avertissement liminaire, il eétjmé que €e document a pour buts :

- d'expliciter les textes de programmes a l'intentides professeurs, chaque fois que nécessaire, en
particulier pour les aspects les plus nouveauxmtegrammes 2000-2001 ;

- d’établir un consensus sur les contenus les mappropriés a I'acquisition des connaissances déa a
formation de la pensée des éléves, tout en respeletdiberté pédagogique des professeurs. En,diet
programme donne aux professeurs le choix des textdes ceuvres qu'ils font étudier a leurs élégas,
fonction du projet pédagogique de la classéMEN, 2001c, p. 5).
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différentes données. Je veux dire par la qu'il #&gen d’'un processus d’invention, c'est-
a-dire de mise en place déléments de facon naivelh ne fait pas surgir ex nihilo
guelque chose, mais on travaille I'ordre des choges I'on connait. ¥1999-2000, p.
24).
Ailleurs, le méme auteur procéde a un autre rap@ment entre I'E.l. et la dissertation,
en suggeérant que I'une et l'autre peuvent donmer 3 une confrontation d’'idées dans le
cadre d'une délibération« Les exercices correspondants peuvent étre letd#bg la
composition d'un dialogue a I'écrit, et la dissditan. Les nouveaux programmes

préconisent un développement de la délibératiq2091a, p. 49).

Prise au sens large, la notion d’écriture d’'invemterait recevable des l'instant ou il y a
production d’'un écrit nouveau a partir de matériaxistants ; or nous verrons que la
généralisation appelle des réserves si I'on adnuet spient reconnues a I'E.l. non
seulement une identité singuliere en tant qu’olg&pprentissage mais aussi des

procédures spécifigues de mises en ceuvre didastique

Toutefois et dans la logique de ce qui précedesavair I'indispensable association de
I'E.l. & quelque élément qui d’une certaine facan duscite (il s'agit le plus
communément d’'un texte mais I'image peut aussi herogtte fonction) — il est précisé
avec force que la notion « d’'invention » n’est paperposable a celle de « création », pas
plus qu’il ne convient de confondre « inventiont»«@magination ». Si cette derniere
intervient a un moment de I'activité rédactionneliest en tant qu’effet produit par un
travail sur la langue et un réinvestissement destules supposées favoriser son
développement. Les A.P. apportent la précisionasuer:

« L'invention n’est pas un exercice sauvage ded{jimation et ce n'est pas I'imagination
des éleves qu'il s'agit d’y évaluer : elle consjsbéen plutdt, & construire et nourrir
l'imagination par I'exploration des mots et destix Elle n’est pas davantage créativité
sauvage, mais apprentissage de ce que toute rétactimporte d’exigences.(MEN,
2001c, p. 91).

Les I.O. qui présentent les épreuves anticipédsadeais vont dans le méme sens d’'une
conception trés encadrée de I'E.l., puisqu’il é8traé qu’«en aucun cas, on ne demande
le jour de 'examen, I'écriture de textes de pumeagination, libre et sans contrainte.
(MEN, 2001b). Il s'agit a I'évidence de tenir a tdisce toute interprétation qui
assimilerait écriture d’invention et écriture créa. Or, cette distinction n'a pas
d’emblée été marquée. Qu’'on se reporte a la premignsion du programme de Seconde

ou I'on peut lire :
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« Pour donner une culture active, I'enseignementfrdmcais au lycée doit privilégier

[...] des activités de production écrite et oralejsémt une large place a I'écriture

d’invention et d’'imagination. $MEN, 1999).
Comme le montre l'analyse de Marie-France Bishop0$%2, le terme d’invention ne
réfere pas a son sens commun et ne doit pas préterquelconque rapprochement avec
I'écriture du texte libre dont Célestin Freinet idvassuré la promotion dés les années
1920. Contre un apprentissage contraint de I'éeritdéfavorable au développement
harmonieux des facultés spontanées de I'enfarfrénet défendait le point de vue selon
lequel « un texte libre doit étre vraiment libre. C'estliie qu'on écrit quand on a
guelque chose a dire, lorsqu’on éprouve le bes@rmimer, par la plume ou le dessin
ce qui bouillonne en nous.(kreinet, cité par Bishop, 2005, p. 145).

Certes, I'expression libre de I'éléve s’exerce danscadre communicationnel scolaire,
celui du journal de classe ou de la correspondagticpossede de ce fait des contraintes
institutionnelles. Néanmoins, l'invention dans tiéere sollicite ici la part singuliére de

I'éléve, affranchie de la nécessité de se confodmer modéle ou & une consigne externe.

En revanche, I'invocation de I'imagination ou deci@ativité est fortement modalisée
dans le cas de I'E.l.; cette défiance plusieurs f@itérée a I'encontre de cette
composante de I'écriture est une forme de répotaesiple a ceux qui se sont alarmés
d’'une entrée incontrolée de la liberté de créatlans le cours de francaiQuand H.
Mitterand (2005) estime que le lycée doit se comsag la formation critique et réflexive
et laisser les pratiques créatives a la sphéreé@rdu lycéen, il traduit assez bien une
conception clivée des apprentissages du francéie kEnréle dévolu aux classes de lycée
et celui, implicite, réservé au niveau du collége.lycée, une imprégnation par la lecture
des ceuvres patrimoniales, une sanctuarisationldeétature et I'exercice de la glose ; au
college, la pratique de la production textuelle slém diversité générique des discours
sociaux et littéraires, et cela dans le cadre dnseignement de la langue (Daunay,
2003). Les nouvelles 1.0., sans reproduire totaigroe clivage college/lycée, continuent
de dévaluer la place accordée a la créativité edely

° Depuis la fin des années quatre-vingts, les nstide créativité et dimaginaire ont été peu ou prou
écartées de la réflexion sur I'enseignement/apizsade de I'écriture, au bénéfice des approchéeseibes,
discursives, cognitivistes, socio-culturelleSf.(Y. Reuter, 1996a)
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2.2. L'invention, un art d’'écrire

Incapables de trancher dans ce débat, les respessids A.P. proposent une définition
de I'E.l. qui emprunte & la rhétorique classique assise conceptuelle de I'écriture et un

cadre de légitimation.

Moins innovante qu'il N’y parait de prime abord; I. s’inscrit donc dans la tradition des
exercices rhétoriques qui a marqué profondémensdignement au XIXsiécle et qui
s’est maintenue ensuite a I'école bien que la distsen I'ait officiellement supplantée.
Lettres, portraits, discours oratoires sont présedgulierement au cours du X3iécle ;
encore récemment, les sujets du baccalauréat ofdgigpgproposé la rédaction d’'une
argumentation sous la forme d’un dialogue, d’'uraliss. Par ce retour, on préconise une
double approche des textes, poétique et rhétoriguaéception comme en production,
que ce soit pour qualifier le recours aux procétksomposition des discours de genre,
aux stratégies énonciatives d’expression d’une iopjnou encore aux moyens de

produire des effets d’émotion.

Le texte officiel affirme aussi qu'il cherche a tatarrer 'hégémonie dela culture du
commentaire ppour reprendre I'expression de Michel Charles8819. 12), telle qu’elle
s’exerce a travers la dissertation et le commeni@mposé. Le discours officiel insiste
sur ce point, fait le constat de la menace de dispa d’'une « écriture ouverte a une
dimension d’autonomie,»et juge qu historiquement, il y va donc d’'un équilibre en
fonction des finalités générales du cours de frimga(MEN, 2001c, p. 90). Cette
préoccupation est manifestement partagée par helse des responsables des
programmes et & maintes reprises relayée danssiesuds périphériqués Nous voici
donc bien éloignés du jugement de Roland Barthesfficmait avec justesse en 1980 :
« Comme on le sait, il n’y a plus &heétoriquec'est-a-dire dirt enseignabléde Techng

de parler en vue de certains effete langage n’est plus concevable comme dispssitif
d’effets. » (Barthes, 2003, p. 355).

1 On pourra se reporter aux déclarations de MaroBaet, (1999-2000, p. 14), d’A. Viala, (1999-2000,
29 et 2001, p. 18), d’A. Petitjean, (1999-200059¢), de Katherine Weinland, (1999-2000, p. 112A. d
Petitjean et d’A. Viala, 2000a, p. 27).
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Peut-on dire que la référence a la rhétorique tsafipécifier 'E.l. ? Sans doute pas, Si
'on songe que les différentes étapes de produdtionmodele rhétoriqueinfentio,
dispositio, elocutip peuvent valoir pour tout type de discours. Laselitation
s’accommode fort bien derdventiq le commentaire suppose I'adoption d’uigpositio.
D’autres critéres de distinction sont donc nécessaiils sont a chercher du cété d'un

essai de catégorisation textuelle et générique.

2.3. Le double statut textuel de I'écrit d’'invemtio

Les I1.O. ont la particularité de restreindre laspréation des notions enseignables a
'énoncé de leurs principes généraux. Elles s’ahsgént volontairement de tout
développement a caractere prescriptif qui les esrgétg alors dans I'exposition
d’orientations pédagogiques et didactiques, nésessant partiales, contingentes et
révisables. En outre, parce qu’elles ont une vailgfarmative et qu’elles s’adressent a
'ensemble des acteurs du systéme éducatif et pduculierement aux professeurs
responsables de leur mise en ceuvre, elles impassed rédacteurs une objectivité qui se
traduit notamment par un emploi d’énoncés généunatiss et une neutralisation des
modalités énonciativeés Nous avons affaire, selon les termes d’'A. Peiitj€1998a), a
«un curriculum formel qui configure virtuellemdat discipline par l'intermédiaire de
combinaisons plus ou moins solidarisées de firglidéobjectifs, de savoirs a enseigner,
d’activités et de démarches, de méthodes et desmbéealuation. xp. 10).

Dans le cas particulier de I'E.l., on constate lgsiagit d’'un exercice ou d’'une activité
dont le statut est pour le moins incertain. Qu’'anuge, I'écrit d’invention est pour une
part opposé a d'autres types d'écrits, selon uncfpé de catégorisation, d’emblée
problématique, et qui semble étre plutét d’ordmectmnnel. On distingue :

« - des écrits d’argumentation, en relation avectixtes et les ceuvres étudiés ;

- des écrits d’invention, en liaison avec les défds genres et registres étudiés ;

' Dans son analyse du discours des Instructionsciélfés, Marie-Anne Paveau observe qu'un des
principes de fonctionnement discursif de ce typndhcé réside dans le fait que Isuget communiquant
n'apparait pas comme sujet énonciateur, ses margmesciatives sont effacées car il s'agit d'un suje
collectif qui, (...) doit produire la parole dans udésincarnation qui assure son universalitéPaveau,
1999, p. 13).
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- des écrits fonctionnels, visant & fixer et restitdes connaissances(MEN, 2001a).

On oppose ici les écrits selon gu'ils exposentauiaion, qu’ils relevent de I'invention et
qgue l'on serait tenté d’assimiler a la fiction, qu'ils transcrivent des savoirs (prise de
notes, résumé documentaire etc.). Cette classificatst source de confusion : un écrit
d’'invention peut présenter une visée ouvertemegtiraentative, que l'on pense, par
exemple, au dialogue romanesque ou théatral mettaprésence deux theses opposées
ou a une lettre développant une opinion. Cettetéadité est d’ailleurs introduite dans les
[.O. de premiere :

« - écrits d’invention, en liaison notamment avex différents genres et registres étudiés ;
lecture et écriture sont associées dans les trav@ixéécriture qui contribuent a une
meilleure compréhension des textes; on fait apipa@raes liens entre invention et
argumentation. ¥MEN, 2001a).

Ailleurs, c’est le critere des relations textuellgsii est convoqué pour justifier
I'élargissement des formes discursives possible§Ede mais qui, du méme coup, ne
facilite pas la recherche d’'une catégorisation ajeée. Dans un premier temps de sa
conceptualisation, il semble bien que I'on ait tescent sur sa qualité hypertextuelle.

Les A.P. sont a ce propos explicites :

« Cette pratique se fait toujours a partir de textas. Elle contribue a une meilleure
compréhension des textes lus parce qu’en imitaaisformant et transposant les
modeles qu'ils y observent, les éléves se les appri et peuvent étre davantage
sensibles aux particularités de style, de genraetregistres. Elle participe ainsi de
'étude littéraire. Elle appelle donc la présencéume « bibliotheque » de textes a
reprendre ou a imiter, ou desquels s’inspirer pdosiplement. $MEN, 2001c, p. 92)

L’E.l. s'élabore sous le contréle d'un texte-souratassé comme littéraire, lequel
constitue le matériau qui fourniraniventiodu projet rédactionnel. Au cceur de l'activité
de I'E.l. résiderait alors le travail de mise entsnqui appartient plus précisément au
domaine de EBlocutio. Cette opération appelle linterrogation suivant B. Daunay
(2005) :

«Il'y a lieu de se demander si ce n'est pas delf&locutio qui dominera dans les
nouveaux exercices : cf. la tendance générale dertmation de I'éléve selon Genette
(1969, p. 26 sg.) qui montre que ce qui dominaitXdX® siécle est I'elocutio, non

l'inventio. Cela serait une conséquence logiqudaiuque le travail d'invention ne porte

gue sur une imitation ou transformation de textss b(p. 28).

L’'observation vaut pour la configuration de I'Egn classe de seconde, et encore

partiellement. En effet, a c6té des exercices @ert@re, est signalée la possibilité
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d’écrits en relation avec un genre littéraire éudans un corpus de textes d’auteurs ou
une ceuvre intégrale, pour la réalisation desqiéée dispose d’une autonomie accrue :

« La reprise d’un genre associé a un registre mpeutsister a écrire une saynéte comique,
ou a utiliser le registre épique ou le registredigue pour évoquer un événement, voire
aller jusqu’'a faire écrire une nouvelle fantastique'écriture d’'une nouvelle est
accessible aux éléves de seconde, en relation|#tade des genres narratifs.(MEN,
2001c, p. 92).

On voit que la relation hypertextuelle s’estompepanfit d'une relation architextuelle ;
I'E.l. doit ici respecter un certain nombre de éméts d’identification génériques, tout en
disposant d’'une liberté élargie dans la gestiomm@ériau idéel et verbal. Dans un cas
comme dans l'autre, que la production soit conteapar le texte dont elle s’inspire
directement ou qu’elle soit libérée du cadre dadasposition, on peut reconnaitre que
nous ne sommes pas dans la perspectiveud’ texte qui en glose, commente, discute un
autre » (MEN, 2001c, p. 89). Dans cette derniére hypothieas serions dans le cadre
d’'une production métatextuelle, dont il est ditplasieurs reprises, qu’elle représente
I'exact opposé de 'E.l..

On croyait tenir & un mode de classification ctierl’E.l., mais il n’en est rien. En effet,
la possible qualité argumentative de I'écrit d’intien déjoue cette catégorisation et
empéche de voir dans la notion d’hypertexte un naéfenitoire stable et satisfaisant.
C'est que I'E.l. se spécialise, particulieremencksse de premiére, dans I'apprentissage
de genres de discours (lettre, dialogue, discouasoioe, article) qui ont vocation a
restituer, discuter, commenter des savoirs littésagju’un corpus de textes aura, dans une
phase d’analyse, permis de construire. C’est gjm'gin évoquant les visées du théatre de
Moliére, au service du divertissement ou d’'une hegrA. Viala justifie la possibilité
d’un recours soit au dialogue qui verrait s’affemtleux théses, forme relevant de I'E.1.,
dans le cas ou I'éleve ferait le choix de mainteniréquilibre les deux lectures ; soit a la
dissertation dans I'hnypothése ou I'éléve se sahtramesure de trancher (2001b, p. 18).
La porosité des frontiéres entre dissertation ktest d’ailleurs soulignée par les A.P. :

« la dissertation et I'écriture d'invention ne sopas dans un rapport d’opposition ou
d’exclusion mais de liaison et de complémentatit dissertation littéraire, quand elle
porte sur un ensemble d’ceuvres, se rapproche datdiddées qui peut donner matiére a
un essai, voire a un dialogue. (...) Aussi convikutei faire percevoir aux éléves que
'une et I'autre formes d’écriture participent auéme travail de construction d’une facon
d’exprimer son point de vue, par une argumentatittn conviction dans un cas (la
dissertation), par une argumentation de persuasiorune mise en images dans l'autre »
(2001c, pp. 94-95).
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Dans l'esprit des concepteurs du programme, on pemdpalors que la notion tres
ouverte et souple de I'essai peut prendre la fodweela dissertation ou de [I'écrit
d’'invention. On verra, au cours de la présentatles sujets des E.A.F., combien cette
filiation de I'E.l. devenant la régle majoritairesipropositions d’écriture exclut tout écrit
hypertextuel, et dans une moindre mesure les genmespécifiguement argumentatifs.
Le concept d’E.I. résiste a I'établissement d’uééirdtion homogeéne, capable de rendre
compte de I'ensemble de ses réalités discursivds. dimension hypertextuelle relevée
par Y. Reuter, affirmant qu'il s’agit d’'une production d’écrits, sollicitée ap
I'enseignant, via des consignes explicites, tramsémt des textes littéraires et devant
manifester la compréhension qu’ont les éleves ddades. %2005a, p. 10), il convient
d’ajouter les deux autres modalités possibles nal’part, I'écriture sous contraintes de
textes typologiquement variés (narration, desaiptdialogue...) et situés dans un genre
littéraire ; d’autre part, des écrits critiques esgnt des savoirs sur une question d’ordre
littéraire et développant explicitement un pointwdee. Compte tenu de ces palinodies
définitionnelles successives, on rejoint B. Daurguand il parle« d’'une véritable
indécision sur le statut exact de la notion d’amét d’'invention. »2005, p. 29).

En fait, dans un souci de clarification, sans daiikil été préférable de marquer plus
nettement les identités distinctes de I'E.l., dostaines formes entretiennent finalement
plus de liens avec les écritures de la glose go’'aves pratique du texte littéraire. En
alignant I'E.l. sur le schéma général de I'écritdignitation et d’imagination, comme
nous Y invite une premiére désignation de I'E.h,pmse la singularité de cette nouvelle
pratigue engagée soit dans une activité de tramsfiion ou de reprise textuelle — la
parodie et la pastiche en sont des exemples conaragst dans un projet d’écriture de
discours de genres littéraires plus libres, impulgar des consignes précises de

réalisation.

Quant a l'exercice rhétoriqgue de I'E.l, il conviede lui reconnaitre un statut
d’argumentation, possédant cependant son origingliisqu’elle s’inspire de discours
sociaux de référence, contrairement aux pratiquesaises de la dissertation ou du

commentaire.
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3 - L' ECRITURE D’INVENTION : UN DEVELOPPEMENT DES
COMPETENCES LECTORALES ET SCRIPTURALES

L’E.l. est configurée par rapport aux autres éaitsfonction d’'un ensemble d’objectifs
de formation qui ne lui sont pas spécifiques maistda mise en ceuvre impose de
nouvelles priorités, de nouvelles combinaisonstdfih que pratique discursive au service
de la restitution des savoirs, elle associe desatipgs d’ordre scriptural et lectoral et
vise ainsi une performance accrue dans la mailask langue et la compréhension des

textes littéraires.

3.1. Un développement des capacités langagieres

Les A.P. insistent sur la relation qui lie étroiemI'E.l. et la maitrise de la langue. Cela
va dans le sens d'un renforcement de la place gesemtissages langagiers, plus
particulierement abordés dans la perspective dammaire des discours, déja présente
dans les programmes du college.

« L'un des buts de I'E.I. est de contribuer & uavail approfondi pour la maitrise de la
langue et de I'expression. Elle conduit a un tr&agiprofondi sur la langue parce qu’elle
suscite la recherche des moyens lexicaux et syptegiappropriés au projet du texte que
I'on produit, et qu’elle permet ainsi a chaque @éle repérer des limites et des lacunes
qui bornaient ses ressources(MEN, 2001c, p. 92).

On recommande I'enrichissement lexical, la précisémantique en fonction notamment

de l'effet que I'on cherche a produire, de méme kpe accorde une place de choix a

I'expression prise dans son ensemble, c'est-adéila correction syntaxique a la capacité
de produire un texte cohérent dont les intenti@merd percues de maniere satisfaisante.
C’est par ailleurs, selon A. Viala, une conditiooup que les éleves entrent en contact
avec les textes littéraires :

« Produire des textes, c'est une maniére d’ent@nsdun rapport actif & la langue, de

s’appuyer sur ce que I'on produit pour réfléchirca que I'on maitrise, mais aussi a ce
gue I'on maitrise mal, et améliorer son rapporgddngue. On ne fera rien, en matiére de
littérature, si les éléves n’ont pas une relatioladangue qui leur permette d’entrer dans
les textes. Ce qui est en jeu dans I'écriture dimtion, c’est une écriture de conquéte de
la langue. %(1999-2000, p. 27).

Outre 'objectif d’'améliorer le rapport de I'éléwaix textes qui peuvent lui étre proposés
en lecture, I'E.l. vise une maitrise perfectionnde la langue. Les auteurs des

programmes soulignent ainsi lI'importance de la waldiscursive des productions :
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I’énonciation, les modalités rhétoriques constitudes outils langagiers de premier plan,
gue I'on se situe dans le domaine de I'argumemtaiiodans celui de la persuasion par le
recours aux registres. |l s'agit de se dégageragtation trop esthético-formelle aux
textes littéraires et d'une adhésion discutableaandtion de littérarité qui inspira
fortement, selon A. Petitjean, l&sstructionsde 1987 (1999-2000, p. 60). L’E.l. porte la
marque d’un rééquilibrage que Jean Heébrard appdkitses vcoeux, dés 1996, en
soulignant une primauté discutable de I'écrit dencentaire, au détriment des autres
fonctions de I'écrit :

« En mettant I'écriture et la composition au seevide la lecture, on introduit une
redoutable dissymétrie dans I'usage du langage. # d'un c6té la langue des ceuvres
dont I'éleve peut simplement espérer qu’un joua igodltera et la comprendra mais dont
il sait qu'il n’en aura jamais l'usage. Et de I'agt les mots qu'il utilise pour dire ce que
ces ceuvres évoquent en lui, ou du moins, ce cu'etheirraient évoquer. La ou le
collégien d’Ancien Régime, le lycéen du %dkcle visaient I'éloquence, I'éléve duHe¢
contente de chercher a exprimer sa sensibilitécale le conduit a n’entretenir avec le
langage qu’une relation de type esthétiquél 996, p. 115).

Dans une analyse critique de I'E.l., Jean-Mauriosi& repére cette volonté d’échapper a
la dérive formaliste, de fonder des relations exj@s entre texte et contexte afin, dit-

il, « de tenter de sortir du rituel de naturalité qudus-tend l'enseignement de la

littérature (évacuation des modes de productiondiffesion et de réception ; absence de
problématisation du fait littéraire ; oubli de laugstion de l'idéologie et des valeurs). »

(2003, p. 179).

3.2. L’écriture d’invention: objet de réinvestisgEnt ou

d’élaboration des savoirs ?

L’E.l. doit permettre« aux éléves de s’approprier et de réinvestir dasnaissances, en
relation directe avec les perspectives d’étudeestdontenus des programmeg@MEN,
2001c, p. 89). L’E.l. est nécessairement intégesdine séquence ayant pour objet la
construction de savoirs littéraires et de compétemtiscursives rattachés aux notions de
genre et de registre ; elle s’appuie de facto ssrabnnaissances élaborées au cours des
lectures, gu’elle convoque ensuite sur le modeadgansposition des savoirs et savoir-

faire.
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Mais parallélement a une fonction d’évaluation desquisitions notionnelles et
procédurales, le discours officiel reconnait a ygee td’écrit, certes de facon perlée et
moins injonctive, une fonction exploratoire» — qualification présente huit fois dans les
A.P. — (bid., pp. 89-92 ; 94). Dans la logique de cette attiilm) le travail d’écriture
serait aussi apparenté a une exploration du langémerable aux essais, aux
manipulations et aux repentirs, sans que la pramu¢asse nécessairement I'objet d’une
notation. Une distinction est toutefois établierenés classes de seconde et de premiere,
cette derniere donnant liema moins d’explorations et davantage a des rétbsa

abouties selon un objectif précigibid., p. 94).

N’y a-t-il pas, dans ces deux positionnements Ed.) I'expression d’une tension dans la
maniere dont est appréhendée la valeur de I'énrgiteiation scolaire d’apprentissage ?
L’écrit est d’abord pressenti comme un temps dédaibn des lectures, comme une
réalisation qui présente des savoirs stabiliséxeEsens, I'E.l. assume une responsabilité
équivalente a celle orchestrée par les écrits ageglA contrario, est esquissée a travers la
notion, certes assez vague, d’ « exploration >é€id’'une mise en travail de I'écriture,
favorisant 'émergence d’'un processus de créatans da réécriture et le développement
d’un rapport critique de I'éléve vis-a-vis de sespues postures d’écrivant. Si la notion
de « découverte » peut étre rapprochée de celteeglploration », on peut voir dans cet
élargissement sémantique comme le propose AnnigdRewne conception de I'écriture
comme démarche heuristique ou texte et construckola pensée sont concomitants »
(2003, p. 34).

Seulement, force est de reconnaitre que le tefi@ebfentérine un déséquilibre au profit
de la premiére conception de I'écrit d'inventioéduit les marges de manceuvre de son
exploitation didactique, en raison notamment derlzon indépassable de la lecture du
texte littéraire qui peut apparaitre a maintes isepr comme la finalité cardinale de

I'écriture.

3.3. Une amélioration de la lecture grace a I'éceit

Pour produire un écrit d'invention, I'éléve s’appwiur des lectures :

« L'un des objectifs de la production des textesv@ntion par les éleves est de les
amener a mieux comprendre les textes qu’ils lis€ette pratique se fait toujours, en
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effet, a partir de textes lus. Elle contribue a umeilleure compréhension des textes lus
parce qu’en imitant, transformant et transposaistiieodéles qu’ils y observent, les éléves
se les approprient et peuvent étre davantage skessitux particularités de style, de genre
et de registres. Elle participe ainsi de I'étudidiaire. »(MEN, 2001c, p. 92).

Le lien lecture/écriture doit avoir pour effet lév@loppement des compétences de lecture
requises dans la préparation et I'élaboration gtojet d’écriture ; en effet, cela suppose
de la part de I'éleve une activité de lecture s@lecet pertinente dans le respect des
consignes d’écriture affichées. La lecture est dermomme un préalable indispensable et
c’est pourquoi il est recommandé doffrir a I'éléla possibilité d’enrichir sa propre
bibliotheque qui lui fournira les formes et les esdlittéraires utiles a son projet
d’écriture. L'E.I. participe de ce fait a la fornat du jugement ; selon A. Viala,

« des exercices qui aménent a réécrire, transpasansformer un texte exigent une
analyse de celui-ci qui impose de juger de sesrmEs. Telle est une des dimensions —
on le sait bien pour les langues anciennes par el@mdes exercices de traduction ; les
programmes ajoutent que des exercices dinventibnde réécriture peuvent y
contribuer »(2001a, p. 49).

On aura constaté que les deux citations réféerepteegément a une modalité parmi
d'autres de I'E.l., celle de la réécriture du teatauteur. La propension a valoriser cette
configuration de I'E.l. peut étre étendue a I'enblrdu discours officiel, alors méme
gu’elle est fortement concurrencée dans la rédétpratiques : la présentation des sujets
des E.A.F. dont on sait l'influence qu'ils exercesur I'enseignement du francais au
lycée, ainsi que I'étude des réponses au quesiienadresse aux professeurs tendront a
montrer un traitement différent de I'E.I., plus teatent centré sur son versant rhétorique

et argumentatif.

Indépendamment de cette remarque, il demeure aqgeid’E.l. doit servir la lecture ;

elle est envisagée comme une solution alternatiVendrée dans la lecture des textes
littéraires, puisqu’'un projet d’écriture est étemitent associé a un texte-source qu'il
convient de lire de fagon attentive en vue de sansposition. C'est aussi cette
compétence fine de lecture qui est visée dans.@sdoncernant I'épreuve écrite du

baccalauréat« L’écriture se fonde, comme les deux autres, sarlecture intelligente et

12 précisons que la commission chargée d'élaborertdetes des programmes est distincte de celle
responsable de la reconfiguration des épreuvesipéis de francais, ceci pouvant expliquer cela...
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sensible du corpus et exige du candidat qu’il sé ajoproprié la spécificité des textes

dont il dispose (langue, style, pensée..(MEN, 2001b).

Cette capacité a saisir I'originalité et la singitéades textes soumis aux candidats peut
paraitre hors de portée de bon nombre de lycéensne le suggere Y. Reuter (2005a, p.
10). Limprégnation par I'éleve des modes d’écetudes auteurs suppose une
fréquentation assidue des textes littéraires, yrtdude a porter une attention toute
particuliere aux faits stylistiques, en méme temgpiine capacité a les reproduire. Ici
réside a notre avis une des limites de I'acquisities savoirs par I'imitation. Poser cette
restriction, c’est interroger la relation de I'édesgcripteur au texte littéraire en tant que
modele, au sens ou ce rapport induit fortemententain type de configuration didactique
dictée par deux présupposés interdépendants elrigr étant que I'éléve ne peut entrer
dans I'écriture qu’en référence a un capital denfeg que la lecture doit lui permettre
d’acqueérir et qu'il lui suffirait ensuite d’appligu; le second, conséquence directe du
premier, étant qu'une mise en ceuvre de I'E.l. plec@ratique scripturale dans une

relation de subordination vis-a-vis de la lecture.

3.4. Une liaison lecture/écriture renforcée

Si I'on se recommande de lI'ensemble des textesi®i§i et des discours de ses
concepteurs, on constate qu’un écrit d’'inventiorseeéalise que sous la tutelle d’un ou
de plusieurs textes. Ceux-ci sont repérés de fapaiusive dans le champ de la
littérature, ce qui conduit Y. Reuter a établirclenstat suivant : outre que la notion de
littérature ne recoit pas de définition explicitand les textes officielss elle est en
revanche systématiquement valorisée par rapportauxes catégories textuelles (c’est
par elle, selon les 1.O., que seraient acquis etetldpbpés, culture, godts, curiosité,
imagination, maitrise de la langue...J2005a, p. 14).

Il est précisé que I'E.k ne peut se faire a partir de rien, I'E.l. s’appubujours sur des
sources et/ou sur des modéles : elle est produdtfiomtexte, non sur un autre texte, mais
a partir d’'un ou de plusieurs textesMEN, 2001c, p. 90). Plus loin, dans une esquisse
de démarche méthodologique, sont décrites les £fagdiminaires de I'écriture« Les

textes sources ont été lus et au besoin analysé&®wil auparavant. Les éléments de
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modeles ou d’inspiration qui en sont retenus sdairement définis (faits de style, de

genre, de registre, sujets abordés, images reténuéibid., p. 93).

L’écriture procéde donc nécessairement d’'une lecamtérieure sans quoi il ne saurait y
avoir de transposition de procédés rhétoriguesntpient été préalablement reconnus,
analysés, discutés dans le temps de I'analyse dlestextes. Support de base pour une
écriture de transposition ou réservoir de critedes réalisation devant assurer la
production d'un texte nouveau dont I'éléeve serautBar, le texte littéraire, par ses
déterminations générique, rhétorique ou pragmatiquente et gouverne l'activité
scripturale. La référence directe a un texte-sogueel’éléve aménage dans le respect des
consignes écarte de fait ce qui pourrait étre peogome une dérive de création alors que
I'on se situe dans une logique de manipulationailmés et procédures textuelles, jugée
plus accessible « L'écriture d’invention ameéne d’'abord l'éleve aatsformer et
transposer, puis a imiter et reprendre, des texig®alablement étudiés. La
transformation et la transposition, qui supposentitiser directement les textes modeles,

sont souvent d'un acceés plus aisé pour les élexedebut du moins. @bid., p. 93).

L’E.l. s'apparente a un processus de familiarisatiwec une écriture littéraire, non pas
observée du seul point de vue analytique, maisakeillée, déconstruite et reconstruite
en fonction d’'un objectif de manipulation formellBlusieurs cadres de travail sont
Proposes :

« - Transposer, en faisant varier le cadre tempagal faisant varier le mode de narration
(-..), en modifiant le genre et/ou le registre (...).

- Transformer, en amplifiant, (développement d'@ligpse narrative, description d'un
personnage seulement nommé, insertion d’'un dialaguel'une description, etc...) en
réduisant (par résumé, ou par coupes en vue deum®dun effet différent) ou en
prolongeant. »

« - Imiter par reprise partielle, c’est-a-dire a g d’'un élément d’un texte étudié (...)
Imiter par reprise d’'un genre et/ou d'un registtea reprise d’un genre peut consister a
écrire une nouvelle, une poésie, un article dagui (...). »(ibid., p. 93).

Les A.P. suggerent par ailleurs une autre podssipitielle de ne conserver du texte de
référence qu'une modalité particuliéere de réaligatiée au genre, au type ou a une
structure textuels : I'E.k consiste par exemple & écrire une scéne thé&tegdosant sur
un quiproquo, a partir d'une scene de Moliere, @irécune description reposant sur une
série d’antithéses, sur une métonymie ou sur uriaphére filée, a reprendre la morale

d’une fable et a l'illustrer par un nouveau récit(ibid., p. 93).
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Les exemples cités traduisent I'extréme diversésg icitations a I'écriture ; une figure,
un procédé, une forme littéraires peuvent étrentet@es I'instant ou ils offrent une prise

suffisante pour étre reproduits.

Alors qu’A. Viala affiche la conviction de voir sistaurer de ce fait unedialectique
entre lire, écrire, et lire a nouveau(8001b, p. 18), nous sommes enclins pour notre part
a pondérer ce pari didactique. En subordonnantddygtion écrite a la lecture et a la
référence a des écrits experts, il semble bieragischémas habituels du fonctionnement
de I'écriture et de son enseignement demeurentitgds : I'éléve est pensé comme une
coquille vide que l'imposition de modeles et degéaés littéraires va venir combler,
dans le respect des étapes immuables et linéagrda thétorique classique. Est-ce la
meilleure fagon pour I'apprenant d’'investir un éat de faire évoluer son rapport a
I'écriture ? Assure-t-on une performance satisfdsades productions en privilégiant
ainsi une démarche applicationnelle, sans vériabte accueillir lintéressante
alternative qui consiste a promouvoir une consimacties connaissancesns et par

I’écriture ?
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En tout état de cause, I'écrit d’'invention se cgog au pluriel et fait appel a des
compétences diversifiees, de méme qu’il ne faitgmeel sur le méme mode aux savoirs
littéraires ; dans certains cas, celui de la régéeripar exemple, ceux-ci font I'objet d’'une
transformation, d’'une manipulation et sont la nratidu texte. Dans d’autres situations,

ils sont objets de discours, exposés et commeatés uh écrit d’opinion.

Les trois traitements possibles peuvent étre syisfigede la facon suivante :

Matériau de o o . .
, . Catégorisation des écrits d’invention
I'invention

Un texte d’auteur—> Production d’'un hypertexte sur le mode de la rééei

ou
Production d’'un texte de genre dans le respect de
contraintes rédactionnelles (théme, procédésditis,
criteres d’identification générique...)

Un corpus

littéraire ™\ _ ) _ _
Production d'un métatexte (article, lettre) expasanpoint

de vue sur des savoirs littéraires, une problématp

genre...

Les trois modalités d’exercice de I'écriture d’iméi®n

4 - LES DISCOURS DE LEGITIMATION

La définition de I'E.lL, les développements prénisson domaine d’application et

délimitant les cadres méthodologiques de son apipsage entrent dans un processus
naturel de légitimation d’un nouvel d’enseignemédrms documents officiels assument
cette responsabilité, mais dans le cas particdédiE.l., on remarquera que les pages qui
lui sont consacrées ont une orientation nettemegunaentative tendant a construire un

systeme de défense en faveur de cet écrit.

Ces prises de position institutionnelles ont, nsemble-t-il, une double origine. Il y a

d’'une part une motivation interne qui est une cqueéce directe de la reconfiguration de
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la discipline au moment de la réforme ; dans le p@&sent, il importait de motiver la
présence de I'E.l. aux cotés des pratiques de glgsels sont ses bénéfices directs dans
la formation de I'éleve en frangais, quels mangésantuels vient-elle combler ? Il 'y a
d’autre part une motivation externe et plus cirtansielle qui tient tout particulierement
a l'accueil réservé a ces nouveaux programmes guéaiigs acteurs du systeme éducatif
ou plus largement de la société civile, concernéssatitres divers par I'enseignement des

Lettres.

On rappellera sans nous y attarder que ce projegfdeme a provoqué nombre de débats
et de polémiques révélateurs des crispations dampenet des conflits de valeur qui
entourent si souvent la discipline « francais »s bpposants a la réforme se sont dressés
contre ce qu’ils ont vu comme une dilution de t&tature dans le champ des discours,
contre une disparition programmée de la dissertatpésentée comme un exercice
exemplaire, formateur du jugement critique, entrate des liens originels avec la

littérature™.

Dans ce concert aux accents dramatiques appeltntrésistance de la raison et des
humanités face au prétendu sabordage délibéré rieigaements littéraires au lycée,
I'E.l. a concentré bien des critiques. Symptomendléchissement général des exigences,
signe d’'un abandon de la pensée critique et ragite@u profit du tout subjectif et du
ludo-pragmatique, elle est apparue a certains codammanifestation d’'une dérive
pédagogiste et technicienne dont souffrirait I'écol

Méme si, et contrairement aux précédentes refamtiaties programmes de 1987 ou au
remaniement des E.A.F. de 1994, ces nouvelles usigins ont fait I'objet de
consultations et ont été discutées au sein denammauté enseignanteun discours de

clarification et de justification des nouveaux pragmes s’est donc imposé.

¥ Voir la tribune publiée darise Mondedu 4 mars 2000, intitulée « C’est la littératuréoguassassine rue
de Grenelle » et soutenue par 120 signataires chdenaniversitaire et littéraire, ainsi qu'au retwds
contributions issues d'une journée organisée adebdne, paru sous le titf@ropositions pour les
enseignements littéraireBaris,PUF, 2000 et coordonné par Michel Jarrety.

*On a une connaissance du dispositif institutiomtele ses acteurs en se reportant a la présentatien
fait A. Viala (2001b, pp. 18-19).
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4.1. Les nouveaux lycéens

Nous retiendrons tout d’abord des analyses dévékxppar les discours d’escorte de ces
programmes le rapprochement de deux phénomeénesrigants repérés au cours des
deux dernieres décennies. Il y a tout d’abord @arfeontournable rappelé des la préface
des A.P.: pour que I'enseignement du francais @d@pga contribution a la formation
personnelle et civique de chaque élevé,est nécessaire aujourd’hui de tenir compte de
I'évolution des lycéens : ils sont désormais ungonité des jeunes et non une petite
minorité comme il y a une génération, et leur a@ta changé comme le monde culturel

dans son ensemble a changéMEN, 2001c, p. 7).

Les études sociologiques ont largement décrit Enpmene de massification croissante
de la population lycéenne et la diversificationatidé de ses origines socio-culturelles
(Charlot, Bautier & Rochex, 1992, Baudelot, 1999¢la a entrainé des modifications
profondes, tant dans la physionomie du lycée sknaét aujourd’hui au pluriel que dans
les missions qui lui sont confiées, les représamtatqui lui sont attachées. Si le lycée
accueillait voici vingt ans des éleves qui avaiergjoritairement en partage un socle
culturel commun et répondaient aux objectifs deosasur le mode de la connivence,
aujourd’hui il n’en va plus de méme. Ont accéddyaée des adolescents appartenant a
des milieux sociaux coupés des normes et des sawnainlqués par le lycée et subissant
de plein fouet« les inégalités d’héritage culturel familial (qugont un des facteurs
majeurs des inégalités sociales face a I'éducatim@galités d’habitus et inégalités des
moyens d’aide aux acquisitions, en dehors de I'Ecel non inégalités des besoins et des
désirs d’'instruction (...) ¥Petitjean et Viala, 2000a, p. 18).

4.2. La recherche d’un équilibre entre languete&trature

Le deuxieme phénoméne observé concerne directefi@ardlution de la matrice
disciplinaire du francais. Pendant les deux deesi@écennies qui ont si profondément
modifié la nature sociologique du lycée, I'enseigeat des lettres a, semble-t-il, accordé
un intérét croissant a la lecture et a I'étudetdetes littéraires, dans leurs aspects formels
et esthétiques, rompant ainsi avec une traditiétorigue qui s’appuyait sur la littérature

pour consolider les apprentissages langagiersvel@gper les capacités d’expression des
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éleves. Par ailleurs, ces études littéraires orltéwentail de leurs approches et activités

se réduire du fait de I'influence massive des épsderminales du baccalauréat.

On assiste alors a une situation difficilement bd@aselon A. Viala, entre d’'une part un
enseignement exigeant des compétences langag&ses élevées pour entrer en contact
avec les textes littéraires et d’autre part desedlajui, pour beaucoup d’entre eux, ont
encore un rapport problématique a la langue nomal@sant tout particulierement de la
sphére de I'écrit. Le constat d’'une inadéquatidnegpratiques dominantes de la classe de
francais au lycée et les nouveaux publics lycéensiuit & penser que I'école maintient
les inégalités, voire les creuse entre ceux quicdient d’'un capital langagier et culturel

suffisant et ceux qui en sont démunis et auxquatsle ne s’adresse pas suffisamment.

Les rédacteurs des programmes insistent sur lsssiéEale corriger ces dérives. Tenir
compte de cette réalité suppose de poursuivre ¢ peocessus des acquisitions
langagieres valable pour tous et nécessite deirméaffla double composante du terme
englobant de Lettres, a savoir la langue et laréture. Il ne peut y avoir acces a la
littérature sans une connaissance, toujours garéélen construction, de la diversité des
discours, de leurs valeurs et de leurs effets, sargpprentissage plus systématique de la
langue. L’ambition d’'un «francgais pour tous » ekinc a la fois une nécessité
pédagogique et un devoir éthique. L’E.l. particie cette politique éducative dans la
mesure ou une de ses caractéristiques est biedvadodper une pratique effective de la
langue en situation de discours, en lien avec tule des textes littéraires. Sa
restauration peut étre comprise comme la volontéresdorcer un lien aujourd’hui
distendu entre langue et littérature. L’E.l. infent donc & un moment de I'histoire de la
discipline présenté comme critique. En présenceeakudifficulté croissante a motiver
les éleves pour la littérature »A. Viala estime« qu'il s’agit de vivifier une discipline,
une culture, un rapport a la langue et a la litteree » (1999-2000, p. 26). Selon lui,
I'E.l. peut répondre a cette ambition en faisant semte de« solliciter I'attention,
I'activité, I'investissement des éleves, non pasr @ faire des sophistes, non pas pour
leur faire croire gu’ils deviennent poétes, maisupa@u’ils s'approprient la langue »
(ibid, p. 27).
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4.3. La liaison collége/lycée

Un troisiéme constat & I'origine de la présencéElé dans les nouveaux programmes de
lycée met en avant la fracture qui sépare les gnsgients du francais au college de ceux
du lycée. L’établissement d'une continuité dans kggprentissages était devenu

indispensable depuis la refondation des programdeesollege amorcée en 1996 et

achevée en 1999, le manque d’harmonisation étantesb analysé comme une source
d’échec a I'entrée au lycée.

Dans le domaine de I'écrit, le discours officiel tniaccent sur deux dimensions de la
formation, propres a instaurer des passerellegs émtrollege et le lycée. Il y a d’'une part
la prise en considération de la valeur pragmatagitoute production langagiere, orale et
écrite, que Katherine Weinland retient comme un enogle «déscolariser I'écriture»
(1999-2000, p. 19). L'expression, si elle peut semgdre, traduit en fait la volonté de
rompre avec une pratique de la rédaction qui ctarsis a «€crire dans le vide et de
faire des éleves despkoducteurs de discours attentifs aux dimensions énonciatives
et pragmatiques, () la situation de communicat{an/a visée» (ibid. p. 19).

L’autre lien avec les pratiques scripturales duega réside dans ce que K. Weinland
nomme «pédagogie de l'intertextualité : «I'éleve auquel on demande d’étre rédacteur
est, par ailleurs, lecteur d’autres textes on retrouve ici les instructions du collége qui
précisent que I'éleve puise dans ces textes des contenus, des formes atrdtégies
d’écriture, il imite et transforme, les pratique'®criture s’inscrivent dans une culture du

texte que les éléves apprennent a assumer et, peu,a maitrisew (bid., p. 19).

Ce double cadrage de réalisation des écrits est pi@sent au college comme au lycée ;
est revendiquée la poursuite des apprentissages ldacadre d'un lent et complexe
processus de formation touchant a des objets sipt diversifies. Au lycée, il est
cependant recommandé deanner un tour plus réflexif a ces pratiques etefemettre

en synergie avec I'étude des genres, des registles, mouvements et des périodes,
prescrite par les programmes(Petitjean et Viala, 2000a, p. 15), un des dlfgede I'E.I.

étant de favoriser I'activation de savoirs en situade production.
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4.4. Une diversification des modes de réception tkedes

littéraires

Le dernier argument en faveur de I'E.l. plaide pbinstauration d’un rapport diversifié
au texte littéraire. A cOté des écrits métatextugle sont le commentaire et la
dissertation, les A.P. postulent ceci :

« Ces productions (commentaire et dissertation} s@tessaires mais elles ne peuvent
étre suffisantes a elles seules : il est bon gaedléves, a leur modeste échelle, aient a
produire des textes qui relévent de la littératudedées et/ou de représentation, a
explorer par eux-mémes le langage, les idées éfrages et pas seulement comme objets
de glose. Telle est 'humble ambition, humble pagoce I'on ne forme pas de futurs
écrivains, mais ambition cependant parce que ldaxiravec la langue, la culture et la
littérature y est direct. C'est ce que propose tfére dans les programmes de I'écriture
d’'invention. »MEN, 2001c, p. 9).

La fréquentation des ceuvres littéraires peut as®prouver sous la forme d'une
expérience sensible, sans qu'il soit question de fée chaque éléveun petit poete ou
un néo-romanciep. Tout en se gardant de l'illusion de la naissahcgénie créateur, le
discours officiel ambitionne de réduire I'opinioprésente chez nombre d'éléves et
d’enseignants, qui consiste a penser I'écriturdicteon littéraire comme un mode de
création, de représentation et de connaissanc@ajunature serait hors de portée des
éléves. En donnant a I'apprenant la possibilité@éorger un rapport plus sensible, plus
immédiat au texte littéraire, I'E.l. rappelle quepproche de la littérature ne passe pas
exclusivement par des postures de jugement anadéytbqractérisées par la distance et
I'objectivation. En somme, I'E.l. remplit, dans fdre du scriptural, la mission confiée a
la lecture cursive dans le champ des pratiquesedeire scolairé. De méme que
I'incitation a une lecture courante sollicite larfpaensible du lecteur et développe des
habitus de lecture, une familiarité avec les catked'expression littéraire, I'exercice de
I'E.l. encourage lintervention de la sensibilitégie d’accés aux textes littéraires qu'il
convient de cultiver. Une pratique d’écriture littiée est alors envisageable au méme titre
gu’'une pratique artistique¢ De méme qu’en arts, les lycéens ont une expériesic

modeste qu’elle soit, du dessin, de la peinturedeula musique, en sciences des

® « La lecture cursive est la forme libre, directe etiante de la lecture. Elle se développe dansdass

et en dehors de la classe afin de faire lire |&vé$ qui n’en ont pas toujours I'habitude et letgddlle est
avant tout une lecture personnelle qui vise a déymér 'autonomie des éléves. Elle n'améne pas a
analyser le détail du texte, mais a saisir le sgass son ensembie (MEN, 2001a).
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expeériences, en philosophie, de la réflexion ssiclencepts, il est bon qu’en littérature il
y ait une expérience de I'écriture, modeste, humidene, mais sensible(MEN, 2001c,
p. 89).

En accueillant cette donnée de I'expérience semsifilune pratique artisanale de
I'écriture, on prend aussi en considération I'exisie d’'un sujet-scripteur singulier qui
entretient un rapport a I'écriture, quelles queesbla nature et la qualité de cette relation.
L’exercice régulier d’'une pratique scripturale, ssie aux genres littéraires, est alors
susceptible de faire évoluer la représentationlgsieleves ont de la création littéraire.
C’est aussi dans cette perspective que les nouygagxammes de lycée ont ménagé une
place a I'observation du processus de génératioiexta littéraire, en intégrant dans les

enseignements des savoirs issus de la géenétiqueliex

EN GUISE DE CONCLUSION (PROVISOIRE)

En conclusion de cet examen des Instructions @ffes, il apparait qu'apres des
polémiques et des débats nourris, les diversegiptép de I'E.l. ont été fixées, avec la
volonté de consacrer une reconnaissance indispengamn exercice scolaire. Mais tant
d’attention a aussi son revers. En effet, un discoe cadrage réfere a des prescriptions
méthodologiques, des choix définitionnels, des yppesés théoriques, qu’il convient
d’interroger si I'on veut éviter qu’'un objet d’emgeement ne soit trop vite enfermé dans
des représentations et des schémas d’action, samslug soit donné le temps de
I'expérimentation didactique. Dans sa volonté deagir, de prévenir et de clarifier, le
discours officiel prend le risque d’amputer I'Edes potentialités d’invention didactique,

propres a limiter le formatage des pratiques epdee de leur valeur pédagogique.
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CHAPITREII :
LES PRATIQUES DECLAREES DE ECRITURE

D’ INVENTION

Quand on souhaite appréhender un objet scolairgull’E.l., on peut se référer aux
discours experts des didacticiens de la disciglinérancais et plus largement a ceux dont
les auteurs, en raison de leur autorité ou de leamnspétences, s’estiment habilités a
émettre un avis autorisé sur les questions dedignement de la littérature dans le
systeme éducatif francais. Il est aussi loisibles@@puyer sur les manuels qui, par les

propositions pédagogiques qui sont faites, conaaaree certaine approche de I'E.1..

La parole du professeur est en revanche plus taspwent moins prise en compte.
Aussi, aprés cinq années d’exercice de I'E.l. dasgycées, nous avons estimé important
de recueillir des données au plus prés de la éédditla classe, de sonder la maniére dont
les professeurs se sont approprié ce domaine c@ui®. L’entreprise n’est pas nouvelle.
Il'y a d'une part I'étude conduite par A. Petitje@D01) consacrée aux jugements des
enseignants sur l'intérét de I'E.l. dans les nouxeprogrammes, a partir d'une enquéte
proposée par la revueEcole des lettre{mars 2000), intitulée ¥00 points de vue de
lecteurs sur la réforme. D’autre part, une enquéte de Jeanne-Antide HRuyéalisée
dans le cadre d'un D.E.A. a l'université Lille 3usola direction d'Y. Reuter, permet
d’analyser les jugements des professeurs sur lectésie innovant de cet écrit; elle
cherche a savoir en quoi son introduction est gude de transformer I'enseignement
de l'écriture au lycée : modifications dans le champ des exercices d'éaijtudes
compétences et des savoirs, des regles d’écritied;évaluation, et des relations des

éléves a I'écriture> (Huynh, 2004a, p. 29). Ces enquétes font biearajijpe le sentiment
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ambivalent de I'enseignant vis-a-vis de cet écaitant il suscite de l'intérét et peut étre
percu comme une ouverture positive par rapport puatiques scripturales au lycée,
autant il alimente les interrogations voire une iaréfe a propos de sa valeur d'outil de
formation pour le lycéen dans le champ des actiVitiraires.

Notre angle d’approche est différent. Nous nousrsemintéresse a la facon dont était
mise en ceuvre I'E.l. dans les classes, a la traitgpo des textes de cadrage dans les
pratigues d’enseignement effectives. Ce qui nousoraduit a poser la question des

ressources pédagogiques utilisées, de la plac& dedans une séquence, mais aussi des

activités éventuelles d’étayage accompagnant ldyztamn de I'écrit.

Les questionnaires ont été diffusés essentiellerdant les lycées de I'Académie de
Midi-Pyrénées. Sur les quelque 250 envois, 116 noasté retournd® Leurs origines,
régionalement marquées, sont toutefois diversifiées niveau de I'implantation
géographique des lyceées : ils proviennent pour paré importante de I'agglomération
toulousaine et d’autre part des villes moyenne$ettsemble de I’Académie. Quelques
guestionnaires nous sont revenus de lycées bretofranciliens. Ces derniers sont les
seuls originaires d'un lycée classé en Z.E.P.. &mds du fait que leur nombre restreint
interdit toute généralisation, précisons des agmteque les contenus des réponses ne se

distinguent en rien de ceux observés dans lessagirestionnaires.

% |Is figurent enAnnexe Ap. 461sqgd. Pour une commodité de lecture, nous avons trirdans une
large mesure et quand cela s’imposait les répatsesondés (notamment pour les réponses a laauesti
ouverte ¢f. section 3.5.)
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1 - LES DONNEES SOCIGPROFESSIONNELLES: UNE
INDIFFERENCIATION DES PRATIQUES ."

L’explicitation de la démarche d’élaboration du stiennaire et des hypothéses qui ont
conduit a la sélection des données socio-professl@ms est menée en paralléle avec une
lecture partielle des résultats qui, reconnaisserderes et déja, écartent bon nombre

d’investigations initialement prévues.

L’enseignant (age, ancienneté, concours d’enseignem), I'établissement dans lequel il
exerce, les classes qu'il a en responsabilitépsaation en matiére d’E.|., représentent le

socle de données sur lesquelles s’appuient lesigueaires.

Ces variables devaient constituer pour nous un ipremoteur d’'investigation : peut-on
différencier des pratiques de I'E.l. en fonctionsdparcours professionnels des
enseignants interrogés ? Percoit-on ou non desoelpgs distinctes de I'E.l., une
variation dans sa mise en ceuvre selon I'anciergeaté le métier, selon que I'on a une
expérience de I'enseignement du francais au collég@ombre de classes de frangais en
charge exerce-t-il une influence sur les activitpar exemple, de réécriture et de

planification dans la durée de I'E.I. ?

L’analyse statistique, le croisement des variallépendantes et indépendantes n’ont
(malheureusement) pas livré de différences sigatifies nous autorisant a discriminer
des classes de population ayant une approche pfidagodistincte de I'E.l.. Cela

signifie que telle ou telle réponse a un item desgonnaire ne peut étre interprétée en

toute objectivité par rapport a I'expérience prefesnelle de I'enseignant.

Dans un deuxiéme temps, nous avons distingué le dygtablissement dans lesquels
exercent les professeurs (implantation géographidyeée général ou général et
technologique, présence de classes d’enseignemgrériesur) avec la aussi une
interrogation que I'on pouvait formuler ainsi : p&un dégager des pratiques singuliéres,

relativement au type de lycée et a des détermmatidordre socio-culturel ? Or la faible

" Le questionnaire, dans sa forme d’origine, figemeAnnexe Ap. 461sqq. Le traitement des données a
été rendu possible grace au logiciel SPSS.12.0Whndows, et surtout grace a Mélanie Girard, daotte
en sociologie a I'Université des Sciences socidée$oulouse.
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présence de questionnaires issus de professeuadltnat soit dans des lycées agricoles,
soit en zone d’éducation prioritaire, hypothequenablée cette investigation. Par ailleurs,
la distinction lycée général/llycée général et tebtbgique est apparue, apres
dépouillement, assez peu pertinente dans la mesurg arrive que des professeurs

étiquettent différemment un méme établissement.

La troisitme série de questions porte sur I'appeoplofessionnelle de I'E.l. et par
extension de I'écriture créative. Les professeutsile recu une formation a I'E.l. dans le
cadre de la formation continue académique, exidtart atelier d’écriture dans le lycée
ou un partenariat méme occasionnel avec un écrivdias deux domaines nous sont
apparus complémentaires : d'une part, une réfléxiftmmation institutionnelle
présentant I'E.l. dans sa configuration programmatiet son intégration dans la classe
de francais, d’autre part une valorisation desiquat d’atelier, menée en paralléle de la
classe et des enseignements traditionnels, masigéant d’'un intérét pour I'écriture et
ses acteurs dans la formation du lycéen.

La encore, nous signalons que le trés faible taeixéponses positives interdit toute
interprétation a partir de cette variable. 80,7 &6 @&nseignants interrogés affirment
n‘avoir pas recu de formation spécifique sur 'Ede qui d'ailleurs pourrait étre
corroboré par la consultation des plans académigieeda formation continue qui
proposent rarement des actions de formation sue agiestion. Ajoutons que les
questions de I'existence d’un atelier d’écrituresiienceinte du lycée et du partenariat
avec un écrivain recoivent respectivement 88,8 %7ed % de réponses négatives. La
politique en faveur des enseignements artistiquetyeee étant ce qu’elle est, on ne
s’étonnera pas de la faible présence des ateligcstdre, reflet d’'une pratique culturelle
encore peu développée a I'école, et peut-étre pesssoutenue par les enseignants qui ne
recoivent pas de formation de ce type dans leususumniversitaire et qui, a titre

individuel, ont rarement une expérience d’ateliécdture.

L’ensemble des données dont nous disposons samdieéfes enAnnexe2 (p. 461sq9
sous la forme de tableaux statistiques. Dans lairaesu elles n'ont pas d’effet notable
sur les réponses apportées a I'enseignement de FBus ne les commentons pas plus
avant et ferons pour I'heure trois observationsnawke conduire une présentation plus
compléte des autres données du questionnaire :
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- Premiérement, I'E.l. a rapidement trouvé une fodaeaéalisation reproductible et
commune, fondée sur des principes d’apprentissaggimement partagés par le
plus grand nombre de professeurs ;

- Deuxiémement, I'E.l. est définie dans ses modatigproduction et ses visées a

partir de sources identiques (manuels, sujets E.ddeuments officiels) ;

- Troisiémement, I'E.l. est peu (ou pas) influencée son environnement scolaire

(type d’éléves, d’'établissement...).

2 - SOURCES ET FINALITES DE L 'ECRITURE D’INVENTION

2.1. Les sources de I'écriture d’invention ; deffédences notables

entre la classe de Seconde et la classe de Premiere

Il faut entendre par source les sujets proposéslgsmmanuels scolaires, les sujets
émanant des sessions des E.A.F. ou ceux qui emliseatement inspirés, enfin les sujets

congus par les professeurs.

L’analyse des réponses met en évidence les usagasahts, en distinguant ceux de la
classe de seconde et ceux de la classe de premiciente de répondre aux questions
suivantes. L’E.l. est-elle intégrée, dans les sgges élaborées par le professeur, dans des
situations de lecture/écriture ou forme-t-elle aves textes littéraires un ensemble
pédagogique inspiré par le manuel ? Quelle inflaesxercent les E.A.F. dans le choix

des sujets dans le temps des apprentissages emnlsaxcen premiéere ?

La source de I'E.Il. est un facteur déterminant,vami circonscrire I'orientation donnée a
cet écrit. Il n'aura pas le méme statut ni la méadeur dans une séquence littéraire selon
gu’il prend la forme d’exercices ciblés en vue @eduisition de procédés langagiers,
ainsi qu’ils apparaissent dans des manuels de méthcselon qu’ils sont identifiés
comme des sujets d'épreuve, appelant le plus sbuvenmobilisation des savoirs dans
un cadre argumentatif ou selon qu’ils sont étroé@etncorrélés a la lecture de textes

littéraires dans une phase de construction de 1Isavoi
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La prégnance ou non des sujets type E.A.F. pepeesons-nous, de percevoir de facon
sous-jacente la destination de I'E.l. dans I'enseigent du francais. De maniére un peu
abrupte et sachant que cela appellera des nuanoes, avancerons deux options
possibles qui ont des implications importantes damsaniére de concevoir I'E.l. et son
apprentissage. L’E.l. est-elle d’abord congue conumeicrit d’épreuve et d’évaluation
terminale, sanctionnant un enseignement du framgatsien I'E.|. est-elle aussi un mode

d’entrée dans des pratiques littéraires, un espacpiestionnement et de construction ?

* En classe de seconde : une interaction lecture/étnie significative

Les résultats statistiques font apparaitre destianis notables dans la comptabilité des
données valides ou manquantes, selon les varialelda question« Quelles sont les
sources de vos sujets d’invention)? ¥rois cas de figure expliquent ces disparités.
Premierement, un groupe d’individus n’enseigne daes I'un ou l'autre des niveaux.
Deuxiemement, un groupe d’individus ne renseigreeysee ou plusieurs propositions.
serait tentant de traduire ces omissions en faidaypothese que le professeur ne fait
jamais intervenir cette source dans le choix d'wjetsd’E.l.; mais un traitement
statistique rigoureux des données interdit unee taiterprétation. Troisiemement, un
groupe d’individus coche une ou plusieurs proposgisans établir une échelle indiquant

gu’'une source est préférée a une autre. Ces domeéssnt alors pas retenues comme

valides.
Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé

Jamais 1 0,9 1,3 1,3
Le moins fréquent 1 0,9 1,3 2,7
Un peu moins

Valide fréquJJent 6 52 8.0 10,7
Plus fréquent 7 6,0 9,3 20,0
Le plus fréquent 60 51,7 80,0 100,0
Total 75 64,7 100,0
Non traitable 2 1,7

Manquante Systéme manquan 39 33,6
Total 41 35,3

Total 116 100,0

Elaboration personnelle des sujets comme sourcijigs d'écriture d’'invention
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Fréquence Pour cent Po\t;;tlzizr;tage Pocuurr%eur?téage
Jamais 13 11,2 27,7 27,7
Le moins fréquent 2 1,7 4,3 31,9
Valide #gq%‘z‘:nmo'”s 10 8,6 21,3 53,2
Plus fréquent 17 14,7 36,2 89,4
Le plus fréquent 5 4,3 10,6 100,0
Total 47 40,5 100,0
Manquante Systéme manquan 69 59,5
Total 116 100,0
Sujets des manuels de littérature comme sourcejdtssi'écriture d'invention
Fréquence Pour cent Po\t;;tlzizr;tage Pocuurr%eur?téage
Jamais 11 9,5 20,0 20,0
Le moins fréquent 1 9 1,8 21,8
Valide #gq%eetsnmoms 16 13,8 29,1 50,9
Plus fréquent 16 13,8 29,1 80,0
Le plus fréquent 11 9,5 20,0 100,0
Total 55 47,4 100,0
Manquante Systéme manquan 61 52,6
Total 116 100,0
Sujets des manuels de méthodologie comme soustgade d'écriture d’invention
Fréquence Pour cent Po\t;;tlzizr;tage Pocuurr%eur?téage
Jamais 13 11,2 23,6 23,6
Le moins fréquent 9 7,8 16,4 40,0
Valide #gq%eetsnmoms 12 10,3 218 618
Plus fréquent 19 16,4 34,5 96,4
Le plus fréquent 2 1,7 3,6 100,0
Total 55 47,4 100,0
Manquante Systéme manquan 61 52,6
Total 116 100,0

Sujets des E.A.F. comme source de sujets d'écdtimeention

En classe de seconde, l'origine des sujets d’E.téséle trés homogeéne : « I'élaboration
personnelle des sujets » est la pratique la pleéguénte (80%). Ce choix largement

majoritaire est encore renforcé par la faiblesse dponses cumulées des valeurs
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« jamais » et «le moins fréquent », établies &62,Corollairement, on constate un
recours limité aux manuels de littérature et dehadlogie (respectivement 10,6% et
20% dans le cas « le plus fréquent ») et aux sdggsE.A.F. (3,6% dans le cas « le plus
fréquent »).

Si I'on se fie & ces données, on peut tenir poquiacque I'E.l. est intégrée dans le cadre
plus large des séquences de lecture littérairaietcg type d’écrit est congu en relation
avec un enseignement de la littérature a I'intéroriquel I'enseignant conserve une part
d’initiative dans la sélection des supports et dejectifs. Le fait que I'E.l. ne soit pas
percue comme une activité décrochée des étudeseries littéraires peut aussi étre
interprété comme la prise en compte des recommandainstitutionnelles, faisant de

I'interaction lecture/écriture et du texte littémicomme texte source les conditions

impératives de la réalisation d’un écrit d’'inventio

« En classe de premiére : 'empreinte des E.A.F.

Fréquence Pour cent Pourc.entage Pourcent,age
valide cumulé
Jamais 5 4,3 6,6 6,6
Le moins fréquent 5 4,3 6,6 13,2
Valide #gq%ee‘;ltmo'”s 8 6,9 10,5 23,7
Plus fréquent 24 20,7 31,6 55,3
Le plus fréquent 34 29,3 44,7 100,0
Total 76 65,5 100,0
Manquante Systéme manquar] 40 34,5
Total 116 100,0
Elaboration personnelle des sujets comme sourcijggs d'écriture d'invention
Fréquence Pour cent Po\t;;tlzizr:age POCUJI%euTéage
Jamais 20 17,2 35,1 35,1
Le moins fréquent 5 4,3 8,8 43,9
Valide #gq%ee‘:nmo'”s 13 11,2 22,8 66,7
Plus fréquent 14 12,1 24,6 91,2
Le plus fréquent 5 4,3 8,8 100,0
Total 57 49,1 100,0
Manquante Systéme manquatry 59 50,9
Total 116 100,0

Sujets des manuels de littérature comme sourcejdesgl'écriture d'invention
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Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé
Jamais 17 14,7 30,4 30,4
Le moins fréquent 4 3,4 7,1 37,5
Valide #gq%i‘:nmo'”s 16 13,8 28,6 66,1
Plus fréquent 15 12,9 26,8 92,9
Le plus fréquent 4 3,4 7,1 100,0
Total 56 48,3 100,0
Manquante Systéme manquatry 60 51,7
Total 116 100,0
Sujets des manuels de méthodologie comme sourtgede d'écriture d'invention
Fréquence Pour cent Po\t;;tlzizr:age POCUJI%euTéage
Le moins fréquent 3 2,6 3,939
val #gq%i‘:nmo'”s 9 7.8 11,7] 15,6
alide
Plus fréquent 22 19,0 28,6| 44,2
Le plus fréquent 43 37,1 55,8| 100,0
Total 77 66,4 100,0
Manquante Systéme manquatry 39 33,6
Total 116 100,0

Sujets des E.A.F. comme source de sujets d'écdtimeention

Les options pour la classe d&®hpparaissent en revanche plus diversifiées. Gestes
reléve que le choix se porte d’abord sur les sijeAsF. (55,8%), ce taux passant tout de
méme a 84,4% si l'on retient aussi I'hypothése dolus fréquent », les valeurs de
« jamais » et de « le moins fréquent » n’étantnets que dans 3,9% des cas. Mais dans
le méme temps, les professeurs disent aussi étalesrsujets : 44,7% des réponses pour
«le plus frequent » et 76,3% en pourcentage curtwlé plus fréquent » et « plus
fréquent »). Par ailleurs, toujours a propos deteet, les manuels scolaires connaissent
sensiblement le méme sort qu’en seconde, le paagercumulé (« le plus fréquent » et
« plus frequent ») étant respectivement de 33,9% pes manuels de méthode et de

33,4% pour les anthologies littéraires.

La confrontation des valeurs extrémes appelle toisteine différenciation entre la classe
de et celle de ¥ Si I'écart est grand erf'fentre les valeurs « jamais » et « le plus
frequent » («jamais »: 35,1% et «le plus fréquen 8,8% pour les ouvrages de

littérature ; «jamais »: 30,4% et «le plus frégu» : 7,1% pour les ouvrages de
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méthodologie.), il apparait en revanche plus régoitr la 3%: « jamais » : 27,7% et « le
plus fréquent » : 10,6% pour les manuels de litiées; « jamais »: 20% et «le plus
fréquent » : 20% pour les ouvrages de méthodolaggeuilibre qui concerne la classe de
seconde peut s’expliquer par le fait que I'E.l. siste parfois en exercices ponctuels de
transposition a partir de contraintes ciblées, oléons traitées dans ces manuels (points
de vue, registres ...), et guelle prend place das Heures de module, au cours
desquelles sont proposés des exercices de renfentata notions introduites dans les

lectures analytiques.

La comparaison des pratiques entre les classes"fee2de £° permet de faire
I'hypothése d’un positionnement différent de I'Edans les enseignements. En classe de
2" 'E.|. est plus nettement articulée & I'étude tiedes examinés en lecture analytique,
la sélection des textes (ceuvre intégrale ou groeperde textes) commandant d’'une
certaine facon une consigne d’écriture ad hoc. ésranche, en classe d&°1I'E.|. est
principalement envisagée au sein d’'un corpus de bgx, en paralléle ou non avec les
autres types de sujets que sont le commentaiéedlite et la dissertation. L'E.l. se justifie
alors moins en référence aux textes abordés darledtires qu’en référence a un objet

d’étude littéraire.

Par ailleurs, en classe d&®lla préparation aux épreuves du baccalauréatpfixe une
bonne part le format des sujets d’invention, quitient empruntés aux annales, aux
manuels ou aménagés par les professeurs quand iideamment satisfaire aux épreuves
communes d’entrainement a ['écrit du baccalauréasesn en place dans les

établissements.

2.2. Les finalités de [I'écriture d’invention: undominante

argumentative

Le deuxieme temps du questionnaire propose unarbid@sation des objectifs alloués a
I'E.l.. Elle est délicate, sujette & discussionsaique nous l'ont précisé plusieurs des
sondés ; les objectifs varient en fonction du tyjee I'E.l. envisagée, ne sont pas
dissociables, ou encore doivent recevoir une égémntion selon d'autres professeurs.

Les réponses sont donc a traiter avec précautiear; analyse devrait permettre de
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dégager des tendances plutét que des positionngmetltisifs. Les cing items cherchent
a couvrir les finalités assignées a I'E.Il. pardtitution, explicitement désignées dans les
A.P. ou déduites des descriptions de I'E.l.. Eritamt les professeurs a classer par échelle
d’'importance les finalités qu'ils attribuent & IIE nous avons cherché a cerner le statut de
cet écrit dans les enseignements littéraires e@tarmiiner autant que possible ses
attributions par rapport aux écrits métatextueds.dleurs, nous avions eémis I'’hypothese
au moment de I'élaboration du questionnaire quie aetriable constituerait une référence
intéressante pour examiner ensuite les pratiquekrdés et établir le cas échéant des
catégorisations en fonction des priorités de IEQr, il ressort de l'analyse que le
croisement des variables ne permet pas de distimpseprofils de pratiques en fonction
des finalités de cet apprentissage scriptural. ddesI’'homogénéité des réponses, on peut
affirmer des a présent que le traitement didactigu@édagogique est indifférent aux

finalités qu’on peut lui reconnaitre.

La premiére proposition (@est pour qu’ils développent leur créativisg situe I'E.1. dans
une démarche de production artistique fondée saréation verbale et les ressources de
I'imagination. Cela ne signifie pas pour autant tjoe se place dans le champ du texte
libre, mais dans une composition aménagée qui serinale lectures, de références
littéraires et culturelles dans une logique detditextualité. Ce pdle de la création, mis
en tension dans le discours officiel entre la I&gi€ de son expression et la nécessité de
son encadrement, constitue un critere fort deraistin de I'écrit d’'invention des écrits
métatextuels. A ce titre, il nous a semblé intémassle savoir la place que cette notion

occupe dans la représentation que s’en font ldegseurs.

Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé
Le moins 14 12,1 15,7 15,7
important
Moins important 15 12,9 16,9 32,6
. Assez important 19 16,4 21,3 53,9
Valide
Important 16 13,8 18,0 71,9
Le plus 25 21,6 28,1 100,0
important
Total 89 76,7 100,0
Manquante Systeme 27 23,3
manquant
Total 116 100,0

Finalité d'un écrit d'invention : développementlderéativité
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Les deux propositions suivantes,c{est pour gu’ils exposent des savoirs littéraitiés

aux objets d'étude) et («c’est pour gu’ils appliguent des notions linguistés et/ou
rhétoriques rencontrées dans les lectussreformulent deux finalités de I'E.l. présentes
dans le discours officiel : d’'une part, une fonotie restitution de connaissances liées a
des problématiques littéraires regroupées dansolgsts d'étude, d’autre part, une
fonction de réinvestissement de procédures d'éeribbbservées dans les lectures (reprise

des criteres de genre, des types de discourspdéds#s littéraires).

Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé

Valide Jamais 1 9 11 11
Le moins 14 12,1 16,1 17,2
important
Moins important 15 12,9 17,2 34,5
Assez important 18 15,5 20,7 55,2
Important 20 17,2 23,0 78,2
Le plus 19 16,4 21,8 100,0
important
Total 87 75,0 100,0

Manquante Systeme 29 25,0
manquant

Total 116 100,0

Finalité d'un écrit d'invention : exposition de s&$ littéraires liés aux objets d'étude

Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé

Valide Jamais 1 9 11 11
Le moins 7 6,0 7,5 8,6
important
Moins important 20 17,2 21,5 30,1
Assez important 26 22,4 28,0 58,1
Important 21 18,1 22,6 80,6
Le plus 18 15,5 19,4 100,0
important
Total 93 80,2 100,0

Manquante Systeme 23 19,8
mangquant

Total 116 100,0

Finalité d'un écrit d'invention :
application des notions linguistiques et/ou rh&jogs rencontrées dans les lectures

La quatrieme proposition @est pour qu'ils enrichissent et/ou modifient leur

compréhension du texte littérais@ doit étre comprise comme une finalité ultime ou
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englobante qui situe la pratique de I'E.l. dans peespective heuristique de meilleure
compréhension des textes littéraires, d’'une peimepiar son exercice effectif de ses
caracteres (exemple des modalités de la reprégantde I'expression des valeurs, des
visées discursives et de la question de la réaeptiG’est reconnaitre a I'écriture
hypertextuelle un pouvoir de compréhension desodisclittéraires, qu’elle partagerait

avec les pratiques de commentaire.

Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé

Valide Jamais 1 9 11 11
Le moins 13 11,2 13,8 14,9
important
Moins important 17 14,7 18,1 33,0
assez 20 17,2 213 54,3
Important 27 23,3 28,7 83,0
Le plus 16 13,8 17,0 100,0
important
Total 94 81,0 100,0

Manquante Systeme 22 19,0
manquant

Total 116 100,0

Finalité d'un écrit d'invention : enrichissementoet modification de la compréhension du texterkré

La derniére proposition (@est pour qu’ils construisent une argumentatigntraduit une
orientation significative de I'apprentissage de.l'Elans les classes, justifiées par la
fréquence des sujets a visée ouvertement arguriventiets E.A.F. (rédaction d’'un article,

d’une lettre, d’'un dialogue exposant des opinions)

Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent'age
valide cumulé

Valide Jamais 1 9 11 11
Le moins 10 8,6 10,6 11,7
important
Moins important 7 6,0 7.4 19,1
Assez important 15 12,9 16,0 35,1
Important 27 23,3 28,7 63,8
Le plus 34 29,3 36,2 100,0
important
Total 94 81,0 100,0

Manquante Systeme 22 19,0
manquant

Total 116 100,0

Finalité d'un écrit d'invention : construction d'emrgumentation
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L’apprentissage du discours argumentatif ou pluécipément des textes a visée
argumentative se démarque des autres finalités; amescore de 36,2%. Mais c’est
surtout la comparaison avec les autres finalitésnagau de la valeur «la moins

importante » qui traduit nettement la priorité arguntative de I'E.1..

En pourcentages cumulés («jamais », «le moinsoitapt », « moins important »),
seulement 19,1% des réponses placent I'argumemtagio position de moindre
importance, quand la notion de « créativité » e88j6% des réponses, « I'exposition de
savoirs littéraires liés aux objets d’étude » 34,5%application de notions linguistiques
et/ou rhétoriques rencontrées dans les lecturds29@ et enfin « I'enrichissement et/ou

la modification de la compréhension du texte ldir » 33%.

Dans I'esprit des professeurs, I'orientation argotatve de I'E.l. est plus nettement
posée comme une propriété constitutive de I'Euln ;consensus se dégage sur ce point
alors que la lecture des réponses faites aux afimadges fait apparaitre une ventilation

plus importante.

Pour ce qui a trait a la notion de créativité, bseyve une répartition assez équilibrée. Si
46,1% jugent cette finalité importante ou tres im@ate, 53,9% ne la placent pas au
centre des enjeux de I'E.l.. Pour une majorité defesseurs, I'E.l. est d’abord un

exercice rhétorique, de restitution de savoirs dengaitement argumentatif.

Signalons enfin la possibilité d’'une réponse oweldns I'’hypothése d’'une proposition
alternative ou d’une éventuelle reformulation daujf. Quelques questionnaires insistent
sur la difficulté d’'un classement ou la nécessédaire une distinction entre les objectifs
en fonction des niveaux de classe : la Secondeése mieux a I'exercice de la créativité,
la Premiere doit satisfaire aux exigences de padjpar au baccalauréat : (Q1, Q36, Q42,
Q51, Q5, Q92, Q104, Q108).

D’autres réponses distinguent des objectifs qubupent pour partie ceux inscrits dans
nos propositions ou qui sont retenus par les teffesels : «se rendre compte qu’ils ne
peuvent pas inventer ex nihilo et que pour inveritdiaut exploiter des connaissances
précises XQ96), «<manipulation et enrichissement de la langu@?27), «construire une
lecture critique personnelle ¢Q28). Par ailleurs, I'E.l. est associée a la notie plaisir

et a vocation a instaurer un rapport positif aisgigline : «prennent du plaisir a écrire et
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soient confrontés a des difficultés rencontréeslgaiauteurs eux-mémes ; se réconcilient
avec la matiére (cours de francgais) ou avec leurglze maternelle XQ25), «plaisir
d’inventer, importance du destinataire(Q55), «en début d’année, pour les rassurer sur
leurs compétences, ensuite pour aiguiser leur espfanalyse et enlever au
mot « invention » ce qu’il a de pernicieux et d'agob» (Q75), «avoir le plaisir de
produire un vrai textee (Q89). Enfin, quelques commentaires évoquentfidatés qui

ne relévent pas spécifiqguement de I'exercice ou rguisont pas en soi des objectifs
d’apprentissage : &apprennent a répondre a des consigf@s2), «lisent correctement et
appliguent les consignes du sujef@26), «préparent I'épreuve du bae (Q30) (Q107),

« pour qu’ils fuient la difficulté du plan ¢Q063).

3 - LE POSITIONNEMENT DE L 'ECRITURE D’INVENTION
DANS LES ENSEIGNEMENTS © EN FIN DE SEQUENCE

Les questions 4 et 5 s’'intéressent aux dispositiégpprentissage dans la classe de
francais. Les deux premiéres questionsA (quel moment intervient I'E.l. dans une
séquence consacrée a un objet d’étude, une ceuegrale, un groupement de textes,?
«Les E.l. sont-elles précédées de I'étude de tekéegeurs? ») sont complémentaires ;
elles visent a préciser le moment de la séquenemelk.|. est introduite et & informer du
mode d’interaction lecture/écriture. A travers cdermations, peut étre posée la question
de la configuration didactique faisant appel sch&mament a un mode transmissif des
savoirs au cours duquel I'éléve est placé en posde recevoir et de recycler des notions
Ou a une conception plus constructiviste de I'asitjoh des connaissances, animée par
une dévolution plus marquée de la responsabilitéétikeve dans I'apprentissage et une

coopération plus active de sa part.

Il aura manqué a notre questionnaire d’étre plésiprdans I'’énoncé des consignes : il est
des cas ou les cases sont cochées et non numeeéps entraine l'invalidation de la
réponse dans un traitement statistique. Par asll@umaintes reprises, les cases destinées
a informer de I'existence ou non de la mise eneldane E.I. en début de séquence ne
sont pas renseignées. Ces manques diminuent ceperatiement pour les propositions

« en cours de séquence » et « en fin de séquence ».
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* En Seconde.
Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcen'Eage
valide cumulé
Valide Jamais 26 22,4 44,1 44,1
Le moins fréquent 18 15,5 30,5 74,6
un peu moins 9 7.8 15,3 89,8
fréquent
Le plus fréquent 6 5,2 10,2 100,0
Total 59 50,9 100,0
Manquante Manquante 32 27,6
Systeme o5 216
mangquant
Total 57 49,1
Total 116 100,0
Début de séquence comme moment d'interventiogatiure d'invention
Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcen'Eage
valide cumulé
Jamais 1 9 1,3 1,3
Le moins fréquent 4 3,4 5,2 6,5
Valide o peu moins 39 33,6 50,6 57,1
réguent
Le plus fréquent 33 28,4 42,9 100,0
Total 77 66,4 100,0
Manquante 13 11,2
Manquante Systeme 26 22,4
manquant
Total 39 33,6
Total 116 100,0
Cours de séquence comme moment d'interventiogatdure d'invention
Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé
Valide Le moins fréquent 8 6,9 9,9 9,9
un peu moins 23 19,8 28,4 38,3
fréquent
Le plus fréquent 50 43,1 61,7 100,0
Total 81 69,8 100,0
Manquante Manquante 9 7,8
Systeme 26 224
mangquant
Total 35 30,2
Total 116 100,0

Fin de séquence comme moment d'intervention déu¥cd'invention
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« En Premiére.

Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcen'Eage
valide cumulé
Valide Jamais 26 22,4 46,4 46,4
Le moins fréquent 18 15,5 32,1 78,6
un peu moins 7 6,0 12,5 01,1
fréquent
Le plus fréquent 5 4,3 8,9 100,0
Total 56 48,3 100,0
Manquante Manquante 40 34,5
Systeme 20 172
manquant
Total 60 51,7
Total 116 100,0
Début de séquence comme moment d'interventiogaiure d'invention
Pourcentage| Pourcentage
Fréquence Pour cent valide cumulé
Valide Jamais 2 1,7 2,6 2,6
Le moins fréquent 5 4,3 6,4 9,0
un peu  moins 31 26,7 39,7 48,7
fréquent
Le plus fréquent 40 34,5 51,3 100,0
Total 78 67,2 100,0
Manquante Manquante 19 16,4
Systeme 19 16.4
manquant
Total 38 32,8
Total 116 100,0
Cours de séquence comme moment d'interventiogatdure d'invention
Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcen'Eage
valide cumulé
Valide Le moins fréquent 4 3,4 4,7 4,7
Un peu moins 33 28,4 38,4 43,0
fréquent
Le plus fréquent 49 42,2 57,0 100,0
Total 86 74,1 100,0
Manquante Manquante 11 9,5
Systeme 19 16.4
manquant
Total 30 25,9
Total 116 100,0

Fin de séquence comme moment d'intervention déu¥cd'invention
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Sans forcer linterprétation, on remarque que keEp@sitions ne recoivent pas la méme
attention ; dans les deux niveaux de classe, I'thgse d’une E.l. en début de séquence
est faible. En effet, la valeur « jamais » estimeéedans des proportions élevées (44,1%
en 2% 46,4% en 99 quand I'éventualité du «jamais » n'apparait pas« fin de
séquence » et demeure trés faible pour la valeur cours de séquence » (1,3% 81§ 2
2,6% en 1. Ces résultats sont corroborés par ceux quingdiséint la fin de séquence
comme moment privilégié de la mise en place évéletaéune E.I. : 61,7% en seconde,
57% en premiére. On reléve ici un positionnemelativement homogéne de I'E.l. dans
les deux niveaux de classe, en accord avec lestatiiens définies dans les commentaires
officiels de I'E.l., mais aussi conforme & une lsttion conventionnelle des activités
dans les classes de lycée. Du point de vue dermaitt pédagogique, I'exercice de I'E.1.
est calqué sur celui du commentaire littéraire eefaddissertation : cela doit aussi avoir
des implications profondes sur le réle dévolu prigique d’écriture et la relation qu’elle
entretient avec les autres apprentissages apparteank sphere élargie de la lecture
littéraire. Que I'écriture clbéture régulieremens lenseignements dispensés en classe de
francais est, nous semble-t-il, un bon indicatawrsthtut de I'écrit, auquel est assignée

une responsabilité de contréle des connaissances.

3.1. Les dispositifs d’aide a I'écriture : un maglélominant de la

transposition

Ces choix impliquent aussi des variations dan®faextualisation pédagogique de I'E.1..
C’est pourquoi les derniéres question&(xdehors des textes d’auteurs servant de textes-
sources, apportez-vous des aides a I'écriture @Mettez-vous en place des pratiques de
réécriture des textes des éléeves «Les éléves sont-ils parfois amenés a commenter par
écrit leurs démarches et/ou leurs choix d’écrit@re) se penchent sur I'environnement
méthodologique et réflexif de I'E.l. Le fait d’ounrle questionnement a des taches
connexes relevant soit de l'intervention de I'exg@rseignant, soit de 'engagement du
scripteur dans un processus plus complexe intégdast phases de retour sur la
production écrite et phases de verbalisation deséplures et stratégies scripturales
adoptées est sous-tendu par une interrogationatentsommes-nous en mesure, a travers
un sondage des pratiques enseignantes de caractdfid. en tant qu’objet scolaire

d’enseignement ? Autrement dit, I'exercice de I'iEelcoit-il une attention spécifique qui
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se traduirait par une planification de son appssatje, par I'activation de démarches
facilitantes en terme de décomposition des tachésléser, d’opérations de remédiation
de l'erreur ou par la mise en place de temps rié$larcitant I'éléve a formaliser sa

pratique et a objectiver son propre rapport aiféa ?

Nous avons souhaité clore le sondage par une qoestissi ouverte que possible afin de
recueillir le cas échéant des observations quejlestions précédentes n’auraient pas
permis de faire émerger. Nous demeurons cependamg b domaine de l'activité

pédagogique en centrant le questionnement surda em ceuvre de I'E.l., convaincu que
les modalités pratiques d’'un enseignement quel gaoit constituent des observables sur

lesquels on peut prendre appui dans I'optique dbéaisation.

Mais une question peut recevoir un traitement @matti. Nous verrons ainsi au moment
de l'analyse de ces discours comment les professsirsont approprié cet espace de
parole en déplacant de maniere récurrente I'axéedles réflexions dans le champ de
I'évaluation. Ce champ, nous l'avions volontairemgrassé sous silence dans le
questionnaire, estimant que cette question sensiifgeait un traitement spécifique et
gu’elle n’entrait pas directement dans la probléguet d’ensemble de notre investigation.
Qu’elle surgisse de facon aussi massive est bisighe que I'E.l. telle qu’elle est congue
et défendue par le discours officiel pose un cert@mbre de problemes liés a la
difficulté de son évaluation. Nous essaierons dimeontrer que le point de fixation de
I'évaluation peut étre interprété comme le symptahae conceptualisation et d’une

opérationnalisation problématiques de I'E.1..

Nous avons regroupé sous cette rubriqgue des quosstelatives a I'environnement
didactique de I'E.l., & l'accompagnement de sa reiseeuvre. En amont de I'écriture,
procede-t-on systématiquement a des études li#8raur des textes qui servent aussi de
point d’appui a I'E.l. ? Les analyses textuellesstiduent-elles des étapes suffisantes ou
dans un cas contraire, de quelle nature sont lgis @t procédures complémentaires qui
ont vocation a aider I'éléve a produire un écrib@ntion ? En aval, les productions font-
elles I'objet d’'une réécriture, et dans cette éwalitie, en quoi consiste ce travail de retour

sur le texte ? Enfin, nous avons cherché a savibiarsivait que I'éleve soit invité a
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produire un discours analytique sur son travagistea-dire a décrire sa maniére de gérer

les différentes étapes de I'écriture ou encorepdi@ber ses choix rédactionnels.

Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé

Valide Jamais 1 9 1,0 1,0
Parfois 6 52 6,2 7,2
Souvent 24 20,7 24,7 32,0
Toujours 65 56,0 67,0 99,0
Manquante 1 9 1,0 100,0
Total 97 83,6 100,0

Manquante Systeme 19 16,4
manquant

Total 116 100,0

En seconde, les écritures d'invention sont-ellés@dées de I'étude de textes d'auteurs ?

Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé

Valide Jamais 1 9 1,0 1,0
Parfois 4 3,4 3,8 4,8
Souvent 25 21,6 23,8 28,6
Toujours 73 62,9 69,5 98,1
Manquante 2 1,7 19 100,0
Total 105 90,5 100,0

Manquante Systeme 11 9,5
manquant

Total 116 100,0

En premiere, les écritures d'invention sont-elleicgdées de I'étude de textes d'auteurs ?

La lecture statistique des variables contenues dette derniere partie du questionnaire

révéle des approches souvent convergentes, doobnVient aussi de souligner la

cohérence des lors qu'on les confronte aux résutt@cédents concernant le moment ou
I'E.l. est introduite. Nous avons conscience quedalles données ne traduisent pas les
réalités pédagogiques de la classe et sont inaagpedblrestituer la diversité des approches
que le professeur ajuste en fonction des objegdsés, des textes proposés, des
consignes d’écriture, des publics d’éleves. Oncgledera néanmoins a reconnaitre dans

les réponses faites un modele d’action dominanbsaladé par une conception des

apprentissages de I'écriture dont il sera possitdeoncer quelques principes.
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La premiere question (kes écritures d’invention sont-elles précédéeséatade de textes

d’auteurs ? » interroge pour partie et sous une formulation fédinte, les
positionnements respectifs de I'E.l. et du texttéraire dans I'organisation d’un projet de
séquence. Nous avons vu précédemment que I'enarane démarche d’écriture était
plus rarement retenue. Les pourcentages recuaillss question de savoir si I'E.l. est
précédée de I'étude des textes d'auteurs recougemntonstat ; les études littéraires
précédent I'E.l. dans 67% des cas en seconde jeutsu») et en pourcentage cumulé
91,7% (« souvent » et « toujours ») ; pour la @ads premiére, les scores sont de 69,5%
(« toujours ») et a 93,3% («souvent » et «togoyr La lecture est un préalable a
I'écriture, laquelle s’inspire des modeles littéeai proposant une orientation générique,

un théme, des procédés d’écriture. Un consensdégage sur la nécessité de construire

des savoirs en lecture, transposeés ensuite danzratigue d’écriture.

3.2. Les aides a I'écriture

Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé

Valide Jamais 2 1,7 2,1 2,1
Parfois 26 22,4 26,8 28,9
Souvent 34 29,3 35,1 63,9
Toujours 32 27,6 33,0 96,9
Manquante 3 2,6 3,1 100,0
Total 97 83,6 100,0

Manquante Systeme 19 16,4
manquant

Total 116 100,0

En seconde, en dehors des textes d'auteur sereamiktes sources, apportez-vous des aides a lléerit

Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé

Valide Jamais 8 6,9 7.7 7.7
Parfois 48 41,4 46,2 53,8
Souvent 28 241 26,9 80,8
Toujours 15 12,9 14,4 95,2
Manquante 5 4,3 4.8 100,0
Total 104 89,7 100,0

Manquante Systeme 12 10,3
manquant

Total 116 100,0

En premiéere, en dehors des textes d'auteurs sedeatextes sources, apportez-vous des aides #uiécP
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Hormis les textes-sources, I'E.l. fait-elle I'objefun accompagnement pédagogique

susceptible de faciliter la réalisation de la piithn ?

L’'aide, quelle que soit la forme qu’elle prend, estinifestement plus largement
dispensée en seconde gu’en premiére. La valeurjeuts » concerne 33% des réponses
pour la classe de'% alors qu'elle en recoit 14,4% pour la classe e lles résultats sont
inversement proportionnels quand on observe lesuvaladditionnées de «jamais » et
« parfois », créditées de 28,9% eli*2t de 53,8% en®t La classe de premiére est
ordinairement présentée comme le temps ou les £lsgpt préparés a I'épreuve du
baccalauréat, ce qui détermine pour une large learthoix des corpus constitués,
empruntés aux épreuves ou construits sur le meoelgtenal de I'évaluation, alors que les
apprentissages et les initiations sont plutot @ni€harge dans le cadre des enseignements
de la classe de seconde.

Nous avons également voulu savoir a quel momeatvenait I'aide proposée et quelle

était sa nature. L’ensemble des remarques (95é&Emses sur les 116 questionnaires)
fait apparaitre que le temps de I'étayage pédagegiijoté par le professeur se situe tres
massivement en amont de I'exercice proprementalladédaction. Nous distinguons ici

deux domaines d'intervention : le premier conceemexigences de I'E.l. en tant que

sujet d'écriture défini par des consignes ; le sdce’intéresse au genre de discours
attendu, aux codes qui le constituent, & la maliba de procédures qui lui sont

spécifiques.

Dans la premiére hypothése de la préparation é@daction de I'E.l., on reléve une série
de commentaires ayant trait a la méthodologie dectare de I'énoncé. Il est question de
« cours de méthode pour l'analyse des données gkt >s{Q10), d’'« un guidage
concernant le décodage de la consign@i5), d'« un apprentissage sur I'analyse des
contraintes du sujet d’invention §Q19), d’'une «rencontre avec différents sujets et
libellés en vue de cerner les implicites technigué@d45).Sont explicitées les contraintes
liées a ce type de sujet, les attentes en mat@mabilisation de savoirs, les modalités
d’expression des idées qui prennent en comptedatgin d’énonciation du discours.

Dans la seconde hypothese, l'aide prend souveioiriae d’'une présentation voire d’'un
rappel des propriétés générales du genre de dsouptiqué dans I'E.l. « définition ou
redéfinition de certains « codes », cadres littegai(la lettre, le blame ou I'éloge,
I'article de presse etc)yQ68), « révision sur les éléments caractéristiques paneple
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d’'un texte polémique $Q55), « récapitulation des outils linguistiques et rhégoes a

disposition »(Q88), « comment présenter I'écriture d’un dialogue :nploi des verbes
de parole, inversion du sujet, ponctuation, chaes donnecteurs ¢Q81), « la notion de
genre, registre, la question de I'’énonciatio(is104).

On note par ailleurs une répartition habituelle éapes de la production des textes, selon
que l'on se tourne vers la constitution du matéraagumentatif ou plus rarement
imaginatif, vers la planification de I'écrit en @ed avec les contraintes de genres, enfin,

vers la mise en mots du discours.

C'est ainsi que la préparation au devoir vise parfa collecter le matériau de
'argumentation : des arguments sont sélectiondés, exemples sont empruntés aux
textes-sources. De nombreuses remarques font enétat d'une réflexion sur les
contraintes formelles du discours : une planifmatde la production est envisagée, des
ébauches de plan sont élaborées avec la partarpaddis €léves. La notion de plan est liée
a la mise en place d’'une stratégie argumentativefete le plus souvent a des écrits
d’invention de type lettre, article, discours, piasement a des écrits d’imaginationunc
canevas avant d’écrire une nouvelle ; comporte sehéarratif, bréve description des

personnages, registre principal, contextél66).

En dehors d’une aide apparentée a des conseildest @ppels méthodologiques, il arrive
gue des textes sont examinés afin de dégager leposantes rhétoriques du discours :
«lecture des textes présentant des caractéristighésoriques proches de celles qui
seront exigées (Q54), ou que d’autres sont proposés a la leauarguise de document
complémentaire ; des supports iconographiques issapit aussi cette fonction :des
documents non littéraires : tableaux, images ph@phiques, croquis (les secondes ont
dd rédiger un plaidoyer fictif pour obtenir I'acdtément d’'un mutin sur un bateau
négrier et ont disposé d’'un plan d’occupation detyge de navirey (Q106) et Q53,
Q52, Q92. L’aide vise notamment a nourrir la réfbex a alimenter le contenu, a exposer

par I'exemple des modeles textuels auxquels legglpourront se référer par I'imitation.

Par ailleurs, le travail préparatoire fait parfaigpel a des exercices ponctuels visant a
familiariser I'éleve avec une contrainte textugd@ticuliere contenue dans la consigne
d’écriture. L’activité est, dans ce cas de figuseuvent programmeée dans I'heure de

module en seconde :des exercices ciblés trouvés dans les manuels tedotogie»
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(Q94), «un travail en module, précisions techniques (eg&rification du décompte des

alexandrins pour création d’'un « poeme romantigu&40) et Q5, Q17, Q84.

Plus rarement, I'heure d’aide individualisée, pkrscore que I'heure de module, est
mentionnée dans les situations occasionnelles elaitiécriture, en cours de production
ou en vue de sa préparation. L’activité est alergrée sur la résolution de problemes liés
a la textualisation et concerne le travail du dtoni On se situe ici dans une démarche de
perfectionnement textuel, attentive a la qualité léxpression et a la dimension
stylistique de la production : travail par phrases corrigées Tljet puis 2™ jet) avec
éléments d’autocorrection, de remédiations propgs&iéments syntaxiques, stylistiques,

lexique.» (Q56) et Q1, Q3, Q22, Q24, Q28, Q70, Q77.

On signalera enfin, au chapitre des aides, laegaté faite par quelques questionnaires a
I'élaboration d’une grille d’évaluation, recensdes critéres de réussite de I'E.l. et
susceptible de guider I'éleve dans la planificatbria réalisation de la tache tableau
dans lequel sont listés les criteres d’évaluatiotes objectifs a atteindre pour répondre
au sujet» (Q60) et Q13, Q88, Q103, Q112.

3.3. Des pratiques de reecriture locales et oconsites

La question précédente a porté sur les objetstdlietet I'étayage pédagogique destinés a
faciliter 'entrée dans I'écriture. La question \samte constitue un prolongement : elle
s’intéresse a autre versant des apprentissagésatlié, lorganisé autour de la notion de
réécriture. Cela implique une conception de I'écetcomme un processus, incluant des

étapes de révision voire d’amélioration des pradast

Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé

Valide Jamais 25 21,6 25,8 25,8
Parfois 50 43,1 51,5 77,3
Souvent 19 16,4 19,6 96,9
Manquante 3 2,6 3,1 100,0
Total 97 83,6 100,0

Manquante Systeme 19 16,4
manquant

Total 116 100,0

En seconde, mettez-vous en place des pratiquestdature des textes des éléves ?
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Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé

Valide Jamais 44 37,9 41,9 41,9
Parfois 47 40,5 44.8 86,7
Souvent 8 6,9 7,6 94,3
Manquante 6 5,2 5,7 100,0
Total 105 90,5 100,0

Manquante Systeme 11 9,5
manquant

Total 116 100,0

En premiere, mettez-vous en place des pratiquedéateiture des textes des éleves ?

La lecture des réponses fait état du caractéresmeuzel voire exceptionnel de la pratique
de réécriture. En Seconde, la valeur «jamais »retshue dans 25,8% des cas; en
Premiere, le pourcentage est de 41,9%. Le cumulvdiesirs « jamais » et « parfois »
donne un résultat de 77,5% pour la seconde, e¥@pour la premiere. Cette orientation
est confirmée par les pourcentages réservés aldarva souvent » établis a 19,6% et
seulement 7,6% pour la classe de premiére. Le iqnasire n’invitait pas a apporter un
complément dinformation dans le cas d'une pratiquen retenue. Nous pouvons
toutefois avancer quelques explications a cettaftietion de la réécriture dans les
apprentissages de I'écrit au lycée. La réécriteleve d’'une logique de I'apprentissage du
savoir-écrire qui n'est pas retenue comme priogtadu lycée. Les pratiques du
commentaire littéraire et de la dissertation sormting envisagées sous l'angle des
procédures concréetes d’écriture que sous l'angtesadwoirs littéraires qu’un écrit doit
restituer dans un cadre rhétorique stable, défimifois pour toutes. A ceci s'ajoute le fait
que les 1.O. ne font pas figurer la réécriture camme condition d’exercice de I'E.l. et
ne proposent pas de pistes pour son introductientaelle. Enfin, le facteur « temps » est
régulierement invoqué pour renvoyer la réécritutma proposition certes intéressante et
formatrice mais dont la mise en ceuvre s’avéredildfivoire impossible, compte tenu des

horaires de la classe de francais.

Autre point qui mérite d’étre éclairci : le questiaire ne définissait pas la notion de
réécriture et posait le terme dans une compréhermsitinaire de retour sur un écrit. 64
des 116 questionnaires introduisent toutefois désigions quant a la nature et la visée de
la réécriture quand elle est convoquée. Le démmnéht des informations nous conduit a

différencier trois catégories de réécriture.
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Il'y a d'une part ce qui releve des activités @msposition telles qu’elles ont été décrites
par linstitution. Un texte-source fait I'objet diure-traitement a partir d’'une consigne
précise : transposition générique, modification dhgistre, changement du cadre
énonciatif ou référentiel et A propos d’une séquence sur le portrait dansolean du
XIX®, introduire un personnage fictif dans un épisod€55), « Travail sur les préfaces
du récit picaresque. Transposition des époques, XXXII° en situation contemporaine.
Personnage roman du XiXn roman « nouveau roman » a partir de textes dtewds

comme Robbe-Grillet sur le personnag@%6).

Ces propositions, pour intéressantes qu’elles soreentrent pas explicitement dans la
problématique que nous avions arrétée et qui egwatla réécriture par I'éleve de sa
propre production, quelles que soient I'amplitudeles modalités de réalisation de cette

réécriture.

D’autres questionnaires font état de transpositiergielles dont le texte-source est celui
de l'éleve. Les propositions d’écriture reprennestles précédemment énumeérées :
« changement d’énonciation, changement de poinvwie» (Q10) et également Q14,
Q23, Q35, Q112« réécrire son texte en changeant le registrevamant les visées, jeux
sur l'ethos, «a la maniere » d'un autre auteur ddéu» (Q29), «réécriture sur
changement de genre, exemple : du roman a la |eteeegistre XQ19), « a partir d’'un

travail de réflexion sur les difficultés rencontségecherche/action) ¢Q928).

Enfin, une derniére catégorie de réponses (36/iEdle de la réécriture en terme
d’amélioration des écrits. Une aide ponctuelle dofgsseur est apportée pour engager
I'éleve dans la révision de la production, un pemétat est évalué, certaines de ses
parties présentent des dysfonctionnements, undatioci au perfectionnement de la
rédaction est orientée par un rappel ou une reflation des contraintes contenues dans
la consigne initiale. Il ressort des contributiodécrivant ce type de réécriture que
I'activité s’appliqgue essentiellement a mettre d@quation le texte avec trois exigences

qui ont en partage « la mise en regle » de la mtomiu

La premiére des exigences vise a mettre le textéugren conformité avec la consigne
d’écriture, qu'une premiére textualisation n'aunaés pleinement réalisée : non respect

des codes génériques, rhétoriques ou discursifgairs littéraires non mobilisés dans la
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constitution du matériau de I'E.l.. La seconde eritge concerne plus directement la
révision de la production sous I'angle de la notargyagiére, la réduction des erreurs au

plan morpho-syntaxique, orthographique etc :

« je ne sais pas si on peut parler de pratiqueséderiture mais remaniements du texte,

le plus souvent pour élaguer ou au contraire donpkrs de consistance a certains
passages Q1)

« |l s’agit de reprises ciblées et liées davantagbexpression qu'au contenu(Q7);

« amélioration, correction du texte initialement opuit individuellement ou

collectivement $Q23)

« photocopie d'une copie déleve sur transparembesure, en commun, des eécarts
vérifiables par rapport a I'objectif fixé : propdsins validées et recopiées par toute la
classe. XQ31)

« dans le cadre d'une correction: mises en palallecomparaison de productions
d’éleves puis travail de reformulation ou de rediéfon d'une progression,

collectivement $Q45)

« des remédiations ciblées, en classe ou a la maisdividuellement ou en groupes. »
(Q52); « Il s’agit d’apporter une consigne pour la rééare plus dirigée d’'un passage

(travail sur le style en particulier). $Q53)

« par exemple, dans le cadre d'un projet d'écritdmgue (nouvelle), travail de

réécriture de certains extraits, avec deux objectiforrection/enrichissement du texte. »
(Q60)

« correction des fautes d’orthographe et de syntgr@mmaire. Réécriture d’'un passage,

enlever les incohérenceq®66)

« enrichissement de I'argumentation et/ou recherdaeformulations plus expressives ;

correction de I'expression ; travail sur les niveade langue. $Q68)
« Etude comparative, travail de la langue, styljag, suppression, ajouty®71)
« relecture par un autre éléve et reprise du textdindme ¥Q76)

« En aide individualisée, reprise collective d'@xtie avec pour objectif de I'améliorer ou

reprise individuelle de son texte avec une consigmeue et variable selon I'éleve. »

(Q88)
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« dans le cadre de la correction, réécriture qui parte que sur une partie du texte. »
(Q94)

« devoir a refaire, reprendre en cas de mauvaisetea» (Q99); « en fonction des
éléves, soit réélaboration d’'un plan, soit rééamtul’un paragraphe $Q100)

« 1- travail sur le sujet . compréhension de la signe, des enjeux. 2-réécriture d'un

paragraphe. 3- ajout de contraintes non respecté€¢®.105)

« lors du corrigé : lecture par les éléeves d’un diewu d’'une partie de devoir d’'un éléve,

suivie d’'une correction et d’'une critique par eudmes. ¥Q110)

« séance consacrée a une copie dont les réussiteseurs sont caractéristiques afin de

les reformuler ou de les exploiter en guise de@ction. »(Q115)

La réécriture est assimilée a un exercice de cioredes écrits, les dysfonctionnements

avérés entrainant des révisions ponctuelles eelmaca

3.4. Les activités de verbalisation des procéddiexiture

La derniére question du questionnaire aborde uacagpus marginal de I'apprentissage
de I'E.l., mais qui n’est pas sans impact sur lidsiion des procédures méta-langagiéres
et sur le développement de la compétence scriptukal invoquant la possibilité d’un
ecrit auto-réflexif qui témoigne des choix et detentions dans I'activité d’écriture, nous
posons I'hypothese qu’une démarche de conscietisdes opérations scripturales peut

favoriser une maitrise de I'écrit et une meillecoenpréhension des enjeux de I'E.1..

Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé

Valide Jamais 57 49,1 58,8 58,8
Parfois 26 22,4 26,8 85,6
Souvent 13 11,2 13,4 99,0
Manquante 1 9 1,0 100,0
Total 97 83,6 100,0

Manquante Systeme 19 16,4
manquant

Total 116 100,0

En seconde, les éléves sont-ils parfois amenéminenter
par écrit leurs démarches et/ou leurs choix d'écat?
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Fréquence Pour cent Pourc_entage Pourcent,age
valide cumulé

Valide Jamais 68 58,6 64,8 64,8
Parfois 29 25,0 27,6 92,4
Souvent 8 6,9 7,6 100,0
Total 105 90,5 100,0

Manquante Systeme 11 9,5
manquant

Total 116 100,0

En premiere, les éléves sont-ils parfois amenémantenter
par écrit leurs démarches et/ou leurs choix d'écat?

Au vu des résultats, les professeurs de francaiyaae ne font quasiment pas figurer
cette approche réflexive de I'écrit dans leurs iquess : « Jamais » 58,8% et en

pourcentage cumulé 85,6% pour la classe"tfe 84,8% et 92,4% pour la classe §& 1

Les rares fois ou cette activité est évoquée, amargue qu'elle demeure trés

occasionnelle et n’entre pas dans un projet gldbdlE.|.

« ils ajoutent quelles difficultés ils ont rencares »(Q27); « utilisation d’une « fiche-
navette » pour commenter leur travail et me pos= guestions $Q67); « par écrit et

non oralement. Résultats décevan{§¥9); « Par écrit, non ; a 'oral, oui, une fois les
devoirs corrigés, j'en choisis quelques-uns, etitive (rarement) qu’on les étudie

comme des textes littéraires(Q@64).

Les questionnaires Q66, Q71, Q92, Q116 font étatalpratique orale occasionnelle.

3.5. La question ouverte

La derniére question invite au recensement deguliiés rencontrées dans la mise en
ceuvre de I'E.l.. Pour des motifs de cohérence mtepque la question de I'évaluation
n'entre pas directement dans le champ de notreereleh, nous avons fait le choix de
réserver cette question sensible. Nous pensonstes qu’un examen de I'évaluation est
difficilement séparable de la maniére dont est adnoh apprentissage de I'E.l. ; aussi
nous sommes-nous attachés a interroger d’aborddédgles d’'action pédagogique.

Or une bonne part des commentaires multiplie lesargques et critiques du point de vue

de I'évaluation. Cela ne doit pas surprendre. Léathon des écrits métatextuels, pratique
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dominante au lycée, a fixé des usages et défihbmigue date les criteres de réussite de
ces productions. Il apparait clairement a la lectdes questionnaires que le cadre
évaluatif habituel, percu comme stable et relatiehtonsensuel est jugé inadapté pour

apprécier la qualité d’'un écrit d’invention.

Le dépouillement des réponses met en évidencerobéEmatique que nous décrivons en

terme de discordance ou d’écart. A tous les nivedriXenseignement/apprentissage et
qguels que soient les acteurs et objets considéréspnstate une série de discordances
entre les objectifs visés par I'E.l., sa réalisatpar I'éléve, les représentations que s’en

font enseignés et enseignants, les modéles casgpari l'institution a travers I'E.A.F..

» De I'écart entre apprentissage effectif et profil d sujet d’examen.

Dans la perspective de I'E.A.F., les professeusssiant a plusieurs reprises sur la
difficulté & construire un apprentissage raisonhénéthodique de I'E.l., prenant en
compte I'extréme diversité des formats présentsnament de I'examen. Il s’ensuit un
sentiment diffus de ne pas répondre comme il cowlvagt aux impératifs de formation

gu’implique I'évaluation terminale :

« Dans la perspective de I'E.A.F., difficulté dtmiper les attentes des correcteurs. Par
expérience, les attentes stylistiques paraissembedé@rées, tout comme la demande
d’originalité. » (Q10)

« Un choix trés vaste de sujets : impossible dpane¥ les candidats a tous les types de
sujets. »(Q51)

« L’E.l mériterait & mes yeux une pratique réguwiénais je n'arrive jamais a mettre en
place cette derniere et me contente de travaux tpeis; en alternance avec d’autres

types de productions écrites (argumentation, contame). » (Q59)

« Autre difficulté majeure : la grande diversitésdmujets possibles et la frustration qui en
résulte de ne pas pouvoir les préparer a toute &sgdité. Le but est donc de leur

apprendre a lire les libellés a défaut de les prépaéritablement. ¥Q68)

« |l existe 10000 sortes d’écriture d’inventionlet €léves sont toujours déconcertés en

premiére par les sujets.(Q108)
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« La variété de I'épreuve constitue une difficudt& I'E.| peut présenter de multiples

visages. %Q23)

« De I'écart entre diversité potentielle de I'E.l. etcadre rhétorique récurrent.

Si certaines remarques soulignent la difficultén&eprendre un examen aussi complet
que possible des formes de I'E.l., d'autres, enamelie notent la forte empreinte
rhétorique qui cloisonne les écrits dans une aaiert argumentative, fixe des rituels de
présentation et contraint la lecture des produstismus I'angle du respect ou non des
procédés.

« Me sentir « obligée » a fonctionner par rapportd@s « normes » et a sanctionner les
« ecarts ». ¥Q58)

« Lettres, dialogue, article... le cadre formel, faraent est toujours le méme(Q64)

« Souvent, je trouve ces sujets plaqués : il faagolument trouver une forme, dont le
choix est limité (lettres, articles de presse...) rpdaire, en fait, une dissertation
déguisée. $Q67)

» De I'écart entre écriture d’invention et écrits deglose.

L’écart problématique ne porte pas ici sur la ratdes écrits, mais sur le degré
d’exigence qu'on leur préte. Plusieurs commentaii@® valoir que les types de
production, particulierement au moment de I'examas, recoivent pas la méme

appréciation et qu’ils sont placés sur une écheli@able de difficulté :

« Disproportion des exigences entre les différesunjets de 'EAF (critéres de notations
variables surtout dans les séries technologiquesde I'EAF »(Q3)

« Disproportion entre les trois types de suje{Q20)

« Formuler des critéres pour un degré d’exigencal égcelui des autres types de sujets

(commentaire ; dissertation)58)
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» De l'écart entre perception de I'objet a réaliser pr I'éléve et investissement

SUppose.

L’E.l. ne requiert pas seulement de I'éléve des méences rédactionnelles ; selon
plusieurs observations faites par les sondés,ctiétrecessite aussi certaines dispositions
cognitives que les éléves mobilisent peu. En preiiga, les professeurs font le constat
d'une faible propension des éleves a examiner maéitbement les implications
rédactionnelles sous-tendues par la consigne tiéeria planifier les taches d'écriture,
enfin a entrer dans une logique de révision etatéeptionnement des écrits. En second
lieu, les éléves ont, semble-t-il, des difficultése représenter les contours de I'exercice

et a tenir équilibrées les parts de l'inventionspanelle et de I'entreprise rhétorique :
« Faire comprendre a I'éleve qu’un travail s’'améo» (Q56)

« Leur faire comprendre qu’elle nécessite le méraeatl que les autres sujets, c'est-a-

dire recherche d’idées, plan et non discussiorelipar exemple. ¢Q0100)

« Savoir déterminer les contraintes d’'un exercieenon pas se lancer téte baissée dans
la rédaction d’un texte). La plupart du temps, é&sves ont du mal a cerner les exigences
d’'un sujet (la plupart du temps, ils les déterminptutét intuitivement, et non apres

analyse du sujet). ¢Q21)

« Faire comprendre que la créativité et les qualitBexpression sont trés importantes...

mais que ce n’est en rien un exercice d'inventiofQ26)

« Le fait que, souvent, cet exercice n'est paspeay I'éleve comme « périlleux » s'il
travaille sans filet : avoir une « vague idée de jui.suffit. Il faut donc le convaincre

gu’un travail en amont est absolument nécessairgQ31)

« Les éléves ont du mal a ne pas assimiler cetiegea un exercice de pure expression
personnelle et percoivent difficilement toutes desonsignes implicites » qu'on attend
d’eux qu’ils suivent. $Q35)

« La trop grande apparente facilité qui conduit anmmiser I'effort en I'absence de

perception de la qualité du travail exigé(®@44)

« Eléve : admettre que l'activité d’invention exige travail d’élaboration (brouillon)
important et que la fréquence des temps de lectdresrses et de relecture sont
indispensables. ¢Q55)
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« Faire comprendre que les textes d’invention d#optique du BAC comportent

forcément une dimension argumentativéQ50)

« Lutter contre 'idée que ce sujet est le pluslégoarmi les trois proposés au bac, ce qui
fait que ce sont les éléves les moins a l'aise lguthoisissent alors qu’il demande
généralement des qualités d’écriture plus imporantjue le commentaire ou la
dissertation. Q51)

» De I'écart entre productions réalisées et attentedu correcteur.

Les insuffisances constatées relévent souvent défiicit de la maitrise de la langue et
particulierement d’une faiblesse des ressourcdsdkes. A cela s'ajoute le constat d’un
manque de culture prise au sens large, qui, mammfent, réduit la qualité des
productions. Il est par ailleurs souligné une tenglifficilement résolue par I'éleve entre
application de procédures et expression des idpemd la notation, elle, est souvent
dominée par des caractéeres formels. On retiendssi &itraitement délicat de la visée
argumentative de bon nombre d’écrits d’inventiom dj@éleve gere avec difficulté dans

des genres de discours aussi variés que la scenagiveaou la scene dialoguée.

« Il s’agit souvent de prendre en compte la combBorade plusieurs formes de discours.
Le théme abordé, dans I'esprit du candidat, prendvent le pas sur les exigences
formelles. »(Q18)

« Coté éleve, c’est la remise en cause de son etdapgage qui lui est difficile, ainsi que
le sens a donner a des situations fictives (organigrgumentation a l'intérieur d’'un
texte narratif). »Q27)

« Difficulté a développer : les textes produitstsswuvent trés courts. (Q37)

« Difficile acces a une langue et a une syntaxereobes de la part des éleves.
Vocabulaire pauvre, souvent inadapté. Aucune (@sque) conscience des registres de
langue. »(Q43)

« L’adoption des tons et des registres de manieéeige, déclinée, technique quand ils

sont indistincts, pulsionnellement utilisés patdide. »(Q45)

« La correction doit-elle privilégier les questiods contenu ou le souci de la forme ? En

principe, les deux devraient aller de pair, mais faits montrent que ce n’est pas le cas
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pour beaucoup d’éleves, qui ont du mal a faire face méme temps a toutes les

exigences. $Q53)

« Ce n'est pas la « mise en ceuvre » qui présemstaiffecultés, c’est de doter les éléves
des outils d’analyse, de la maitrise de I'expressat de la culture nécessaires pour

réussir dans ce type d’exercice(Q62)
« Lexique et culture personnelle peu étendyQ63)

« Le pire est le dialogue argumentatif, qui donmes dopies indigestes et plates, parce
gue les éleves rédigent leur dialogue sur le maeléadconversation de tous les jours.
Quel est l'intérét ? ¥Q67)

* De I'écart entre formulation des consignes d'écritte et criteres implicites de

réalisation.

La correspondance entre I'énoncé des consignesodieigiion (qui délimite le genre, la

situation communicationnelle, le projet du discoaetsson contenu) et les criteres de
réalisation ne semble pas aller de soi. Autremintide consigne n’explicite pas toujours
facilement, de la facon la plus précise possilde,dontraintes de réalisation d’'un écrit
d’invention. Et lorsqu’elle le voudrait, elle neyreait jamais atteindre I'exhaustivité dans
un domaine ou la réalisation est par nature conepdéxmultiforme ; quelque chose est

toujours dit dans un au-dela de la consigne, agsistux critéres objectifs de réussite :
« Articuler les contraintes d’écriture et la créaté des éléves. (§10)

« Le piége constitué par I'énoncé souvent simpbpmhrence de ces sujets, surtout
comparés aux autres (cf dissertation) ; les élguamsent souvent sans prendre le temps

d’analyser avec précision les consignes implicite€38)

« La difficulté de poser des consignes claireméifinges et qui permettent de réinvestir

des procédés d’écriture intéressantgQ47)

« Difficultés de noter les copies: méme avec d#éres, la créativité est difficile a
évaluer. MQ51)

« Un éléve peut répondre aux attentes et avoir tyle gres banal. On pourrait noter
prioritairement I'argumentation mais celle-ci esbuvent pauvre du fait méme de sa

« mise en scene » narrative ou théatraléQ»3)
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« Il (I'écrit d’invention) est également tres diife a évaluer et je m’y casse souvent les
dents surtout au bac : comment évaluer, par exengkrieux d’'un éléve, sa capacité a

réemployer des notions-clés 7Q106)

* De l'écart entre recherche d’objectivation de la consigne d’écriture et part

subjective de I'évaluation.

La subjectivité de la correction, véritable serpgmtmer de I'évaluation, semble affecter

I'E.l. plus que tout autre écrit d’examen et séargument fort aux adversaires de I'E.1. :

« La pratique d’examen me semble trés contestabke stade, du fait de la diversité des
représentations qu’en ont les éleves et les enaptgreux-mémes ! D’ou une subijectivité
indéniable de I'évaluation des copies... Ma derniéxpérience de jury de bac restera

pour moi mémorable a ce sujet (@13)

« Comment juger de la qualité narrative d’'un texXtees contraintes sont des critéres
certes d’appréciation de certaines compétenceaulsigjues, mais la création vraie va
bien au dela. On retombe donc dans l'appréciatiobjactive... mais pourquoi pas ?

(Apres tant d’années de formalisme, de fiches nesméc.) XQ41)

« Pour le bac, en tant qu'exercice « canoniqud smanque trop souvent I'explicitation
des consignes précises d’écriture et/ou des cstaf@valuation. L’exercice retombe
alors dans les insuffisances d’un impressionnisompual les apprentissages du francais

sont souvent cantonnés(42)

« Types de sujets (discours etc) interprétés de igrandifférente par chaque
enseignant» (Q46)

« L’écueil de cette pratique d’écriture est I'évalion : les réunions d’harmonisation
pour les écrits du bac soulignent qu'il est extrémat difficile de fixer des criteres

d’évaluation un tant soit peu objectifs(®60)
« La subjectivité (golt personnel du prof compteatdage). Q66)

« Surtout au niveau de la notation quand controlsmmuns ou bac car peu

d’harmonisation entre collegues et donc criteresvamt bien différents. (€84)
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CONCLUSION

Les résultats d’'une enquéte comme celle-ci mérgetazertainement d’étre complétés et
enrichis par dautres modes de recueil de donn&sms doute des entretiens
apporteraient-ils des éclairages nouveaux et @aignt-ils nos premiéres hypothesks.
défaut de réponses plus complétes dans I'immédais retiendrons de I'analyse du
guestionnaire quelques réflexions propres a dd&imies contours d'une conduite
pédagogique dominante :
- Une mise en ceuvre de I'E.l. fortement conditionpée des principes généraux
initialement posés par les documents de référencerdortés par le format des

épreuves du baccalauréat ;

- Une logigue de la production écrite fondée surpeacipes d’imprégnation et
d’imitation ;
- Un positionnement de I'E.l. qui, & image de ce ga passe pour les écrits de

glose, fait la part belle a une approche de I'éoeitayant pour objet le contrdle

d’une intégration adéquate et normée des savoirs ;

- Une situation de I'E.l. en fin de séquence d’enseigent, ce qui limite la
possibilité d’'un travail décomposé de I'écritureentté sur des activités de

réécriture, de remédiation ou de verbalisation ;

- Une visée argumentative prégnante dont la gesterere difficile pour I'éleve

dans des formes discursives relevant du chamgaiitts,

- Une évaluation dont le caractére problématiquepdigie aussi par le peu de

temps laissé aux apprentissages pédagogiquembotédade I'écrit au lycée.

Une fois définies les grandes orientations de |'Hek professeurs se sont retrouvés dans
une situation délicate de mise en application imatéd sans véritable temps de
formation, comme si I'énoncé des qualités suppodéekE.|. tenait lieu et place d’'une
réflexion sur les conditions d’exercice de I'E.&n$ un enseignement de la littérature.
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On a pu penser gqu'il suffisait d’accorder a ce tyjpgerit la méme place et le méme réle
que ceux alloués au commentaire et a la dissantafio a défini I'E.l. en empruntant aux
écrits de glose leurs modalités d’application. &uisant ainsi le champ des possibles de
I'E.l., en la confirmant dans une fonction de fegibn et de controle de procédés formels

sous l'autorité des genres, on a aussi évacueestign des enjeux de I'écriture au lycée.



PREMIERE PARTIE- CHAPITRE Il - L' ECRITURE D INVENTION AU BACCALAUREAT 83

CHAPITREIII :

L' ECRITURE D INVENTION AU BACCALAUREAT

1—ELEMENTS POUR UNE DESCRIPTION DE L'E.| AUX E .A.F

La présence de I'E.l. au baccalauréat traduit lanté de réserver a ce type d’écrit une
attention et une valeur équivalentes a celles déesr aux écrits de glose. Pourtant, la
présentation critique des textes officiels a dégnimé que I'affirmation de singularité de

I'E.l. vis-a-vis des autres écrits, sa prétention ganérer de nouveaux modes

d’investissement de I'écrit devaient étre relates.

Comment alors situer les sujets des E.A.F. (Epeédicipées de Francais) par rapport
a la conceptualisation initiale de I'E.l. 2 Commeant-ils effectivement positionnés par
rapport aux autres sujets, et notamment de larti$és® dont nous avons déja vu qu’elle
partageait avec I'E.l. des éléments convergent®8t €e que nous voudrions montrer &
travers une lecture des sujets proposés dansdsi®se du baccalauréat de 2002 a 2905

Nous avons sélectionné un nombre limité de donmagfisantes pensons-nous, pour

rendre compte des orientations dominantes de Dépre

Dans un premier temps, nous distinguerons les rdiffé6 genres ou types textuels
mobilisés et repérerons leur fréquence d’emploiis Fwous montrerons dans quelle
proportion sont répartis les sujets entre prodactimétatextuelle et production

hypertextuelle.

'8 a totalité des sujets accompagnés des référetcesrpus littéraire est placée gnnexe 3p. 703sqg.
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Dans un deuxieme temps, nous examinerons les cassgelon qu’elles inscrivent ou
non dans les criteres de réalisation, la restitutie savoirs littéraires et dans la négative
nous recenserons les themes qui font I'objet d’angumentation ou d'un discours
rhétorique. Nous croiserons ensuite ces résultats eeux de la premiére analyse, afin de
déterminer quantitativement et qualitativement kifférentes variantes de [I'écrit

d’invention.

Au cours de I'étude, nous évoquerons aussi legcdifés liées a I'évaluation de I'E.I.
dans le cadre de I'examen. Nous nous référerorsspgoicisément a deux sujets de nature

différente, hypertextuelle pour I'un, métatextugitaur I'autre.

2 - L’ECRITURE D’INVENTION A L 'EXAMEN SELON LE
TEXTE OFFICIEL

Comme le veut la régle, les épreuves de francaibaggalauréat n’interrogent que les
savoirs enseignés dans la classe d’examen. Les slgd’E.l. référent donc aux objets
d’étude de premiére, arrétés par les programmeDde : "la poésie”, "le théatre : texte
et représentation”, "convaincre, persuader et éeditr les formes et les fonctions de
I'essai, du dialogue et de I'apologue”, "le biodraue", auxquels s’ajoutent pour la série
littéraire "I'épistolaire” et "les réécritures". @d’objet d’étude consacré a un mouvement
littéraire et culturel situé entre le X¥ét le XVIII® siécle n’est pas retenu, pour des

raisons évidentes de dispersion du choix opéréeparofesseurs.

Les finalités de I'E.l. & I'examen ne différent pds celles de la dissertation ou du
commentaire. Il s’agit de tester I'aptitude du candidat a lire et a compreadmn texte, a

en saisir les enjeux, a percevoir les caractéraguiers de son écriture (MEN, 2001b).

La relation obligée du texte a produire avec lelesitextes du corpus est a plusieurs
reprises rappelée, l'interdit de la réalisationmdfaxte «de pure imagination, libre et sans
contrainte» (ibid.) est formel. En revanche, différents modes d'alditon avec le corpus
sont envisagés : la compréhension des textes-soast@valuée a travers une capacité du
candidat a 4es reproduire, (&) les prolonger, (a) s’en démargu(a) les critiquern
(ibid.). Ces verbes engagent nécessairement des rdektieelles bien distinctes : on

reconnait en premier lieu les procédures d’'imitagb d’amplification, et en second lieu,
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celles de distanciation critique et de commentdieeclivage observé dans la définition
générale de I'E.l. sous-tend aussi les modalitésréddisation a I'examen. L’étude
statistique nous permettra d’observer la ventitatles sujets entre ces deux poles.

Afin sans doute de lever toute ambiguité sur launeatdes écrits susceptibles d’étre
sollicités, le texte officiel énumeére les formesmégks : article, lettre, monologue
délibératif, dialogue, discours devant une asseml@ésai, récit a visée argumentative
sous forme de fable, d’apologue, enfin amplificatiéservée a la série littéraire. Si I'on
se fonde sur une catégorisation, certes instabt@gdciable mais néanmoins largement
adoptée dans un enseignement de la littératurgcée,lon constate que I'inventaire méle
indifferemment classification générique et typotpg, regroupe genres littéraires et non
littéraires, ainsi que des formes mixtes commeelérd et le dialogue. Un élément
cependant unifie I'ensemble : si certaines formesus pensons notamment a I'article et
a I'essai — ont certes vocation a développer ucodis métatextuel, il apparait clairement
que l'ensemble des écrits d’invention possiblesvprtl se réclamer d'une visée

argumentative, directe ou indirecte.

A partir de ce constat, on mesure assez bien tardis qui sépare I'esprit originel de
I'E.l. de son opérationnalisation dans le cadrenddMamen qui, soulignons-le, sanctionne
en toute logique des savoirs et des savoir-faispatisés ou acquis dans les temps
d’enseignement-apprentissage. L’exercice phare ae discipline « frangais» au
baccalauréat demeure, a quelques exceptions prasnée par I'argumentation, et ce

quelle que soit la forme textuelle investie.

3 - ANALYSE STATISTIQUE DES SUJETS

Comme cela était prévisible, le recensement detssdis E.A.F. confirme I'orientation
décrite préecédemment. Ce n’est pas la son seukiniépermet également de connaitre
d’'une part la répartition des sujets en fonctios déférents types et genres discursifs
enumereés par les 1.O., et d’autre part d’avoir corenaissance plus précise des themes et

des idées, littéraires ou non, convoqués.

Les 58 sujets recensés sont ceux des sériesititdta, scientifique et économique (S,
ES), technologique et tertiaire (STT). lls se répsent sur les quatre sessions, de 2002 a
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2005 : sans distinction, figurent les sujets den€eamétropolitaine, des départements et
territoires d’'Outre-Mer, des centres étrangers,ppsés pour les sessions de juin et
septembre. Parfois, un sujet est valable pour deride des séries ; dans ce cas, nous
I'intégrons indifferemment a 'une ou l'autre defiries, ce qui explique pour partie les

variations numeriques : 21 sujets en série L, 28éeies S et ES, 15 en série STT.

3.1. La répatrtition des sujets dans les genrggesttextuels

Précisons tout d’'abord nos choix lies au traitemged données. Afin d'éviter une
ventilation excessive et sans effet notable sutdiprétation des résultats, nous avons
négligé la différenciation généralement établiereemettre intime, lettre ouverte, lettre
adressée a un journal, exception faite des caa oorisigne d’écriture invite le candidat a
poursuivre ou a entreprendre la rédaction d’urteelete fiction (L.4, L.8). De méme, les
catégories de I'autobiographie et du journal intsnat réunies sous un intitulé commun,
"le genre biographique"” ; le dialogue théatraleetrionologue figurent sous la rubrique,
"le genre theéatral". Par ailleurs, quelques sujgs mentionnent pas explicitement
'appartenance générigue ou typologique. La désigmaar le terme de compte-rendu
(L.2) est assimilée a la forme de l'article. L'indtion d’'une confrontation des points de
vue (SES.12) renvoie au dialogue, le récit en pseseerminant par une moralité (STT.5)
est classé dans le genre de I'apologue, le plard@€S.18), dans le discours oratoire. Un
seul sujet autorise une forme libre, a I'apprécratiu candidat (L.21) ; il figure dans la
colonne « forme double » car il impose, comme damrss des deux autres sujets (STT.8
et STT.10), la rédaction de deux textes distinat®: écrit hypertextuel et un écrit

métatextuel consistant en une explicitation desxdextuels.
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Fréquence | Pour cent Pocuurr(;eurlléage
Valide Lalettre 17 29,3 29,3
L'article 5 8,6 37,9
La préface 4 6,9 44,8
Le discours oratoire 2 3,4 48,3
Le dialogue 9 15,5 63,8
Le genre théatral 10 17,2 81,0
Le genre biographique 3 5,2 86,2
L'apologue 3 5,2 91,4
La lettre de fiction 2 3,4 94,8
"forme double" 3 5,2 100,0
Total 58 100,0

Identification des formes discursives de I'E.l. #LA.F.

Il est important que les éléves fassent I'expéredes formes littéraires qu'ils lisent et
commentent par ailleurs. Produire un récit, unenscééatrale permet d'éprouver de
facon sensible les contraintes et les enjeux d@dation littéraire. C’est en substance,
rappelons-le, 'argument fréquemment invoqué pastifier la mise en place de I'E.l. au

lycée.

A l'évidence, les E.A.F. ne relaient pas cette pnésation. En effet, sur 'ensemble des
58 sujets, seuls 32,8% d’entre eux, soit 19 sfetstableau p. 98) situent explicitement
la réalisation de I'écrit dans un des genres &ités qui forment par ailleurs I'ordinaire
des lectures analytiques conduites dans les claskéatre, écritures du moi, apologue,

lettres de fiction.

3.1.1. Les genres littéraires

Le théatre est la forme littéraire la mieux repnége car elle permet opportunément de
construire un discours de la délibératibrune confrontation de points de vue dans un

' Nous montrons ci-aprés, en nous appuyant surdactén d’un monologue théatral dans le cadre de
I'examen, que les problemes d’évaluation ne sosfpoar autant résolus.
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contexte de fiction censé réduire le caractére ébmn artificiel de I'écrit d’inventioff.
L’écriture dans la veine biographique donne lida éédaction d’extraits d’'un journal de
voyage (SES.7), d'un journal intime (STT.8) ou d'tragment autobiographique
(SES.14). L'apologue, étudié dans le cadre des deriittéraires de I'argumentation
indirecte, est représenté trois fois : pour illestune morale (SES.6), pour livrer une
perception personnelle du siecle commencant argawge figure héroique (L.20), pour
rendre compte, par le biais de la fiction, de EHdgue se fait le candidat du pouvoir
(STT.5). Signalons enfin le statut particulier dyjes d’amplification ou il est demandé de
poursuivre une lettre de fiction insérée dans unam (L.4) et que nous rangeons de ce

fait dans la catégorie des productions hypertebdsiel

La poésie, objet d’étude de la classe g ast absente des formes possibles de I'E.l. :
évaluation jugée trop délicate, réalisation trojfialie, insuffisamment encadrée par des
formes rhétoriques contraintes ou trop ambitieussgue de I'expression trop libre de la
subjectivité ? Toujours est-il que le genre podidait tres régulierement I'objet de
commentaires mais sa reproduction, son imitation soit réservées a 'atelier d’écriture,

soit limitées a une pratique ludique occasionnelle.

Cela ne signifie pas que la réalisation d’écritpdriextuels fondés sur les autres genres
est exempte de critiques dans la forme actuelléégesuve, surtout si I'on se place dans
la perspective de son évaluation dans le cadre edamen. Nous nous proposons ici
d’examiner brievement et a titre d’illustration @arit d’'invention de la série littéraire, a

la session 2005, dont la consigne est :

« Imaginez un personnage désenchanté, comme leceoxtdes extraits du corpus, en
raison d’une désillusion d’ordre sentimental, pdg®nnel, ou existentiel, a votre choix,

et rédigez son monologwe

La consigne d’écriture délimite, sous une triplpmation, le format et le contenu de la
rédaction : une référence a un genre du discoarsadre communicationnel, un univers

de référence. Comment le candidat croise-il danscdpie étudiée ces critéres

% Le dialogue théatral : L.6, L.7, L.13, SES.1, SESSTT.1. Le monologue : L.17, L.18, SES.16, STT.3
STT.11.
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rédactionnels ? De fagcon générale et prévisibleoloserve linfluence dominante du
contenu thématique et référentiel. Le candidat s@pde désenchantement d’'un
personnage, ce qui n'a rien d’étonnant. Mais cé&atrpas sans provoquer une série de
déséquilibres dans la composition de I'écrit.

Copie d’examen:

« Pourrais-je encore aimer. Aimer pourquoi faireuffrir, encore, hair et puis
finir par mourir, non, cela je ne le peux plus. Mas porté un tel coup au cceur
gu’il s’est arrété de battre. Pourtant je n'aurgamais cru que tu me porterais un
coup de poignard aussi fort du temps de tes proesesisde tes « je t'aime » qui
allaient alors directement dans mon cceur, mais euiréalité, et cela je le
comprends aujourd’hui, s’envolaient a la guise denty a peine sortis de ta
bouche pour aller dans les oreilles d’une autre.

Tu m’as trompée et ca je ne puis le pardonner,gyoaé avec moi comme un
chat joue avec une souris, seulement moi je t'anmaais toi...

La vie est injuste, a chaque fois que I'on croibiavrouvé le bonheur ou que I'on
est heureux, elle vous enléve la plus belle chasdlg vous avait donnée. Pour
moi, c’était toi. J'ai perdu ce qu'il y avait deyd cher & mes yeux, ton amour.

Vous avez beau me dire que c'est la fatalité, que’était pas mon ame sceur, je
penserai toujours le contraire car sans lui je sdiésormais perdue sur mon
propre chemin. Avec lui tout était si simple, ilyrdvait pas de problemes
auxquels je ne trouve aucune solution.

Au fond c’est amusant, le sentiment le plus foe bpn ressent est le sentiment
amoureuy, il est si dur a trouver que certains atment les recherches. C’est
incroyable de voir qu'un sentiment si fort est adssile a briser. Finalement
peut-étre que 'amour est un sentiment comme ure a&titque moi non plus je ne
t'aimais pas. Que dis-je ! Bien sOr que oui jetiais.

Tu m’as laissé tomber et quelque chose en moiaetit gvec toi, sGrement ma
confiance et mon amour, mais pas ma tristesse.

Tu étais le soleil qui éclairait ma vie et maintahgue tu n’es plus la mes jours
sont aussi Noirs que mes nuits.

On me dit d’aller de I'avant, de t'oublier, commec®tait facile et que je n’avais
jamais essayé. Je préférerais t'oublier car quaedg vois avec elle, cela donne
envie a mon cceur d'arréter de battre définitivement

En me trompant ce n'est pas dans le dos qu'il no@ypardée, mais directement
dans le coeur. »

On releve tout d’abord un relatif oubli de 'aspgénérique alors méme que la contrainte
du genre est censée constituer un marqueur cemdrdlévaluation. En écrivant le

désenchantement d’'un personnage, les candidaigemgk fait qu’ils sont évalués sur la
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capacité a construire un monologue théatral, dentdrpus leur offre des situations
exploitables, dans une procédure assumée d’'imta@m est alors en présence de copies
qui s’affranchissent peu ou prou de cette donréealiscours pourrait relever du journal
intime ou de toute autre forme d’expression deolafession. Parfois, de fagon aléatoire,
un repentir ponctuel est inséré dans le discours Boforme d’une didascalie, comme un
faible rappel gu’il s’agit d’'un monologue théatrBlacé dans un interstice de la parole du
personnage, il signale une inflexion de la voix,nuouvement du corps, un geste mais ne
fait pas sens avec la globalité du monologue. Liéatoon est délicate en I'absence de
marques significatives du monologue, mais n’est m@s plus facilitée quand il s’agit
d’estimer I'exploitation du genre littéraire au nora d’indices théatraux marginaux, sans
impact sur le cours du monologue. On pourra aubgcter qu’il est de trés beaux
monologues sans didascalie. Effectivement. Et oarrpd poursuivre l'investigation
littéraire en se demandant ce que devient un mgoelaécontextualis€, qui ne porte en
lui aucune trace d’une relation a 'intrigue en QW ce que vient de vivre le personnage
et aux résolutions pour les actions a venir. Paturta commande est bien de produire un

monologue théatral.

Rédiger un écrit d’invention ne consiste pas sealdgm déployer les ressources du genre
ou a signaler une aptitude a manipuler les procédémriques d’'une communication
réussie. C'est du moins ce que I'on veut croiren®b méme ordre d’idée, sa lecture
évaluative ne se réduit pas a l'exercice comptat@s indices de réinvestissements
rhétoriques. Ce serait admettre une conception isé@mdu texte, assimilable a une
compilation de procédés classifiables. Le corracténtéresse aussi a ce qui se dit ; c’est

la sa pente naturelle. Or que soumettent les catedadla lecture ?

Dans le sujet examiné, il convient de mettre ensnmidésenchantement. Au correcteur
d’évaluer la qualité de son expression, I'effusigmgue du personnage. Un présupposé
émerge : est attendue I'activation de procédésoelesnde discours relevant des registres
pathétique voire tragique. Or que lit-on ? De fagécurrente, les copies disent la
désillusion suite a une rupture amoureuse, la doutk la victime adolescente, la
trahison, l'absurdité de la vie. Le sujet en éttmés ouvert conduit le candidat a
convoquer un savoir d’expérience et a risquer lafusion des genres. Nouveau
malentendu. Une forte implication de I'’énonciatéait sauter les verrous et assimile le

monologue a un strict épanchement sentimentakeftadistance entre la personne éleve
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et le candidat. En outre, il faut ajouter au débantement du personnage le
désappointement du correcteur, mis en présenceutled que le discours de la rupture
peut avoir de stéréotypé. Il devient difficile dares conditions d’évaluer I'originalité

d’'un propos pris dans une rhétorique du clichéagpbur effet d’araser les productions.
Jean-Louis Dufays (1994) a bien montré l'intéréte queprésente le travail sur le
stéréotype dans lI'enseignement du francais ; s'¥&torou s’'indigner de sa présence
massive, c’est faire peu de cas d'un processusalatans les acquisitions langagiéres.
En revanche, ce qui devient plus discutable, d@siju’'un sujet d’examen ne prévient
pas une exploitation exclusive de ce type de paedlenultiplie les occasions de ce
«malentendu communicationnel(Halté, 1981, p. 30) qui consiste en une dissoma

entre ce que croit devoir produire le candidat ¢iéveloppement libre sur un théme
donné) et ce sur quoi est censée porter I'évalnatio

3.1.2. Les genres de discours

L’autre catégorie des écrits d'invention regroupeemsemble hétérogéne de genres de
discours dont la finalité premiére réside dansg@sé d’une opinion. Sont présents des
discours périphériques dans le champ de la lititeatomme la chronique littéraire ou la

préface, les formes rhétoriques du discours omttdide la lettre ouverte. Certes, le genre
épistolaire est reconnu dans I'espace littéraires dans le cas présent des sujets E.A.F.,
la lettre est d’abord assimilée aux formes de comaation différée ordinaire. Le type

dialogal est aussi attesté dans la productionditie (dialogue romanesque, dialogue dans
la littérature d’idées...) ; les énoncés des sujaetsexyanche ne contextualisent pas le

dialogue et le rapprochent alors de I'échange asatiennel ordinaire.

La lettre est incontestablement la forme discurgiviereprésente le mieux I'E.l. si I'on en
juge par sa fréquence aux E.A.F.: 17 occurrernseis,prés de 30% des sujets ! Une
présence aussi massive peut surprendre dans laenasu’étude spécifique du genre
épistolaire ne concerne que la série littéraimm@me si les A.P. précisent quelans les
autres séries, I'étude de I'argumentation et dessa@ appelle une initiation a la lettre
(lettre privée et lettre ouverte) (MEN, 2001c, p. 54).

Nécessairement située dans un contexte commumoati@u le destinataire est le plus

souvent individualisé (ami, directeur de journa@kivéin...), la lettre integre de la fagon
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la plus immédiate et la plus naturelle le caractbadogique du discours d’opinion qui
s'apparente dans bien des cas au genre épidiaigliéloge et du blame, héritage de la
rhétorique. Genre protéiforme par excellence, lrdepeut accueillir des séquences
narratives, descriptives, tout comme insérer damsgoiession d'un point de vue les
paroles rapportées d’'un tiers. Propice au développe d’'une opinion déliée, affranchie
des lois de composition qui caractérisent souvet#Xte argumentatif, elle est finalement
peu contraignante. Si I'on ajoute a cela le faitaqoun propos ou theme ne lui est
interdit, on comprend aisément lintérét qu’ellessite. Mais paradoxalement, nous
serions tenté d'affirmer que la lettre, dans ungag®e mesure, dessert I'E.l.. Outre sa
convocation devenue trop systématique, sa fadlé@récution apparente conduit souvent
le scripteur a ignorer I'élaboration d’'une stragddiscursive et la construction d'un tout
cohérent, a l'intérieur duquel I'agencement desusfqges textuelles présuppose une
distribution raisonnée, hiérarchisée et intentidlenesn fonction notamment des effets
que l'on cherche a produire aupres de son destieataéconomie d’un plan, d’'une
stratégie d’exposition des idées induit une éaipar dérives et accumulation de termes
et d’opinions qui s’arriment au terme précédent @ariture impulsive et asyndétique,
indifférente aux modes de coordination des idéearguments, sans que Soit pensée la
globalité textuelle. Il n’y a pas lieu alors detsigner si les critiques faites a I'encontre de

I'E.l. voient dans cet écrit une sorte de dissemaédulcorée.

La désignation de I'argumentation comme fait dealiss constitue I'élément marquant
des énonceés. Pour chacune des situations d’éc¢ri@Llenension interactionnelle est mise
en avant, la qualité dialogique du discours arguaidrprivilégiée. Mais au-dela de cette
unité de facade, il faut souligner la complexité denditions d’élaboration du discours
argumentatif, pris en tenaille entre une tradititvétorique des genres, normative et
prescriptive et une approche argumentative issudadeouvelle rhétorique (Garcia-
Debanc, 2001), tenu de satisfaire a des exigenoemefles de persuasion et aux
contraintes discursives, tout en assurant I'exjpssitonvaincante des savoirs. Enfin, on
peut se demander si le recours dominant a unegpeatnétatextuelle dans les sujets des
E.A.F. ne renforce pas un sentiment de confusigoriee I'E.l. d’'une existence propre,
ainsi que le remarque B. Daunay :

« Ranger dans I'écriture d’invention la lettre, $&ai, le dialogue, l'article, le compte-
rendu critique ou la quatriéme de couverture (.."¢sts’interdire de donner a I'écriture
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d’invention une logique spécifique, c’est la codsa comme un fourre-tout ou, une fois
encore, se recyclent d’anciennes pratiques dansrdre nouveau, et qui ne se définirait
gue par opposition aux formes normées de la diaternt et du commentaire, avec comme
conséquence de donner a ces derniéres formes igcrétatextuelle, par comparaison,
un statut plus légitime. 2003b, p. 18).

3.2. Les contenus et les visées des écrits d’imvwent

L’écrit d’invention doit permettre au candidat demtrer une aptitude & mobiliser une
culture littéraire fondée sur des travaux cond@itscours de francais, sur des lectures et
une expérience personnelle$MEN, 2001b). Cet objectif de I'E.l. aux E.A.Ftél traité
de la méme facon, quelle que soit la singularitéuet, quelle que soit la forme que doit
prendre I'écrit d'invention ? Autrement dit, chacdas sujets permet-il de restituer des
savoirs littéraires enseignés ? Ces savoirs semidntifiables, objectivement repérables

dans tout écrit d’invention ?

Fréquence | Pour cent Pourcent'age
cumulé
valide D|scogrs _dg qu|n|on sur 27 46.6 46.6
un objet littéraire
D|scogrs de IppJn|c_>n sur 22 37.9 84.5
un objet non littéraire
Visée argumentative non 8 14 985
dominante
Mixte 1 1,7 100,0
Total 58 100,0

Obijet et visée du discours dans I'écrit d’'invention

Nous avons dans un premier temps repéré la propaié la visée argumentative du texte
a produire pour I'ensemble des 58 sujets. Les r@siftonfirment de facon éloquente
I'orientation argumentative et/ou rhétorique dei&uve : 84,5% des sujets ont vocation a
développer une argumentation raisonnée ou un discépidictique, contre 15,5%

caractérisés plutét par la mise en ceuvre d'uneatian. Dans un second temps, une
analyse comparée et plus affinée des sujets pedmenettre au jour des variations
significatives dans la fagcon dont un sujet entretigne relation avec un objet d’étude

littéraire programmé en classe de premiere.
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3.2.1. Discours de I'opinion sur un objet littéraie

Malgré une visée discursive commune, on constagel@yremier groupe (cf les lignes
une et deux du tableau représentant 49 sujetdesdd4,5% que nous venons d’évoquer)
n'est pas homogéne du point de vue du propos cémésidUne premiére catégorie vise
I'examen d’'une question littéraire et représent@%cde I'ensemble des sujets. Il s’agit
pour le candidat de présenter les finalités d’'umgdittéraire (intérét de I'autobiographie,
de I'écriture poétique...), une problématique lida énise en scéne d’'une piéce théatrale,
a la relation d’une existence, aux évolutions fdkesede la poésie par exemple. D’autres
sujets invitent le candidat a justifier une préfée littéraire : éloge d’'une ceuvre, d'un
auteur, d'une forme poétique (L.1, L.12, L.14, SESES.22).

La encore, la mise en ceuvre de ces é€loges et Valuwadion peuvent poser probleme.
Pour étayer notre propos, nous proposons la lecturge copie d’examen qui illustre

bien la position ambigué dans laquelle est placéalgdidat : a la maniére de Flaubert
tressant des lauriers a Victor Hugo dans le buté@we le flatter, le candidat doit dire son
admiration pour un auteur contemporain apres légulecenthousiaste d’'une de ses

ceuvredh,

Copie d’examen:

« Chéere Amélie Nothomb,

Il'y a quelgues temps, un ami m’a conseillé plusidivres, qui, & son avis,
devaient étre lus car ils faisaient partie des teeils. Parmi ces livres, il y avait
une de vos ceuvres : Cosmetique de 'Ennemi

Je ne l'ai pas lu, je I'ai dévoré. Pendant ma leefye n’avais qu’une envie : lire

le plus vite possible pour connaitre la fin et Enduement d’une histoire ou le
suspense me tenait tellement en haleine que jeiveéés pas a poser le livre. I

fallait absolument que j'arrive a la derniere pheade la derniére page.

Si j'ai tellement aimé votre livre c’est tout siraplent parce que votre style est
unigue ; je n'ai jamais lu de livre aussi passionha

Quand je suis arrivée au dénouement et que je seapercue qu’il y avait deux
fins ou plutét une fin avec deux points de vuewdfits, jai été agréablement
surprise. C’est en cela que se caractérise volie stnique.

! Sujet national de juin 2004 :Rédigez, a l'intention d’un écrivain contemporairegqvous nommerez, une
lettre pour lui dire votre admiration pour une dessoeuvres que vous venez de lire. Vous écrireteensu
bref billet & un camarade pour commenter cettedetfous pourrez vous inspirer plus particuliérenees
textes A et B du corpus. Vous ne signerez paslette »
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En vous écrivant cette lettre, je tenais a vousefpart de mon admiration envers
vous et votre livre. Depuis que jai lu Cosmétigieel Ennemj vous faites partie
de mes auteurs préférés.

Je ne vais pas m’'arréter a une seule de vos ceyeresmpte lire tous les livres
que vous avez écrits. J'ai déja commencé Antéaletst me tarde vraiment de le
finir. J’ai le méme engouement pour ce livre querge premier.

J'espére vraiment que vous continuerez a écrirausba beaux livres qui nous
permettent de nous distraire dans les moments diegtrque I'on ne peut quitter
gu’aprés avoir fini.

Avec toutes mes salutations et mon respect et ermoerci beaucoup de nous
faire partager votre talent par vos ceuvres.

Jimmy

Je viens de lire la lettre que j'enverrai demaiAiélie Nothomb. Si tu veux, je te
donnerai une copie de cette lettre. Tu me diraguetu en penses. Cela n'a pas
été facile mais je crois que je lui ai trés bieiit flomprendre I'admiration que
jai pour elle et pour ce qu’elle fait.

A trés bient6t.

Le discours de la célébration fait son lit d’'unétdrique friande de lieux communs. Sa
valeur peut essentiellement tenir dans I'exercieestyle brillant de son auteur qui, au
mieux, fait montre de son talent sans étre néamsnlairdupe de l'artifice des figures
imposées. En l'absence certes légitime d’'une argtatien, il revient au correcteur
d’apprécier I'expression de I'éloge, c'est-a-dire fdnder son évaluation sur l'aspect
formel du discours, 'emploi de procédés rhétorgyua maitrise de la langue. Dans le cas
d'un développement de [I'éloge soutenu par des aegtsn et des exemples
convenablement exposés, le correcteur n'est passsa&icement dans une position plus
facile. En effet, il peut faire valoir a bon drsibn incompétence a juger de la pertinence
d’'un enthousiasme né de la lecture d’'une ceuvre dinNothomb, de Stephen King, de
Mary Higgins Clarks ou de Joanne Kathleen Rowlmgieurs fréquemment loués. A ce
gu’il faut bien nommer une impasse évaluative, tvistajouter une réserve d'ordre
éthique qui n’est pas sans conséquence sur lasitipodu correcteur vis-a-vis de I'E.1..
D’une part, s’'inspirer de la lettre de Flaubertjuel se félicite ensuite aupres de Louise
Colet de son tour de force rhétorique, conduitidterroger sur la sincérité de la parole
épistolaire. Sur le plan des valeurs, I'écriturencme subterfuge peut effectivement poser

guestion. D’autre part, engager le candidat damsleours de la célébration hypothéque
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de fait I'exercice du raisonnement critique, leveidde surplomb réflexif qui met dans la
balance le jugement d’opinion et les arréts défmiQue I'encensement se substitue a
I'exercice d’'une pensée argumentée, accueillarardujue possible la parole adverse
pour ouvrir a la délibération — qui, rappelonsdst un des objectifs d’apprentissage de la
classe de premiere — présente a nos yeux bien misgutés a la fois dordre
disciplinaire et éthique, introduit une confusiaguvent difficilement vécue par les
professeurs, dans la maniére d’aborder l'appreagessdes discours argumentatifs et
rhétoriques.

3.2.2. Discours de I'opinion sur un objet non littéaire

Les opérations linguistiques de la conviction etapersuasion dont C. Garcia-Debanc
(2001) note a juste titre l'association constante dans téedes officiels, tant elles

apparaissent le plus souvent imbriquées, sontilbemra mobilisées dans des productions
qui nont plus pour support de la réflexion un olg&tude littéraire, mais des objets de
pensée diversifies tels que l'injustice, le bonhdarjeunesse, le pouvoir etc. 22 sujets

relévent selon nous de cette catégorie, soit 3t&8propositions d’écriture.

En présence de cette catégorie d’écrit, nous nengsnplus dans un cadre d’évaluation
équivalent a celui qui prévaut pour le groupe piéoé En effet, I'absence d’une
référence a des savoirs littéraires constituésyiaqopr le candidat pendant I'année de
premiére, crée une situation inédite. Et encorevieotril d’établir une distinction entre
deux types d’écrits.

Le premier revendique sans ambiguité son appartenamun genre littéraire. Sa qualité
d’hypertexte, dont des modeles sont toujours p@Epakans le corpus de référence de
I'épreuve, donne la possibilité au candidat de me&n oeuvre des savoir-écrire
spécifiqgues au genre littéraire sélectionné. lgis’alors de faire la preuve d’'une capacité
& argumenter en racontafftou en construisant un dialogue entre des persoandge
théatre. Certes, nous ne sous-estimons pas lesuldlé d’'un écrit qui doit concilier la

création d’une situation fictionnelle et un enjenguanentatif : stratégie de persuasion

2 C’est trés exactement le titre de I'ouvrage d’Al&abatel (2004) consacré a I'écriture d’inventan
présentant des dispositifs d’écriture, accompagt@productions exemplaires (dont on peut seulement
regretter qu’elles ne soient pas de la main d'ééyecens).
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diffuse, étayage problématique des opinions, ékthmr d’'une dynamique argumentative

cohérente, distribution et articulation des tougdrole dans le dialogue. Néanmoins, on
peut avancer I'hypothése que le candidat a nores®rit une connaissance de lecteur du
genre dans lequel il est amené a écrire mais aussiexpérience de scripteur dans la

mesure ou ces formes ont pu faire I'objet d’'un eppssage en classe.

Le second en revanche représente la forme la jdosteble de I'E.l., telle que nous la
concevons. La rédaction d’'une lettre dénoncaradesme (STT.13) ou d’'un plaidoyer en
faveur de I'humanité (SES.18), met non seulement@é des savoirs littéraires sur
lesquels fonder une évaluation, mais rompt aussc aVidée d'une production
hypertextuelle, identifiable parmi les genres tdiges habituellement fréquentés par les
éléves. Le lien avec les textes du sujet d’exansen glors étre tres distendu puisque le
candidat est amené, selon les cas, a investirarmeefnon représentée dans le corpus et a

développer une opinion a partir de son propre saxuérientiel.

CONCLUSION

Afin de mieux rendre compte de I'ensemble des farpessibles de I'écrit d'invention
aux E.AF., nous présentons, dans un tableau téjfj les six combinaisons
répertoriées. Le critere de ventilation des sujeissiste a distinguer leur appartenance
générique selon qu’ils relévent ou non des fornterdires étudiées et selon I'objet du
discours visé, indexé ou non au champ de la lttiézaC’est ainsi que par « discours non
littéraire », nous entendons les formes discursigllss que la correspondance, I'article,
le discours oratoire, le dialogue. Sous la rubrigutiscours de genre littéraire », nous
rangeons les sujets qui contiennent une référexyuiecike aux genres théatral, préfaciel,
autobiographique et au genre de I'apologue. Landisbn entre theme littéraire et non
littéraire de I'argumentation est établie en fometd’'une référence déclarée ou non aux
objets d’étude de la classe de Premiére. Les stgetsacrés a une guestion relevant de la
sphére élargie du littéraire (la condition de liean, I'écriture du souvenir) et de la

représentation théatrale entrent dans les catégbet 4.
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1 2 3
Discours non littéraire
+ Discours non littéraire
Theme littéraire de * Discours non littéraire
I'argumentation . o
Theme non littéraire de +
= I'argumentation
Visée non argumentative

24 occurrences = 9

14 occurrences

L1:L5:L9:L11:L.12" 1 occurrence
L.14;L.15;L.16; L.19;

SES3iSES4; SESS; | Ses71 SES 17, sEe1s) s
SES.8 ; SES.9; SES.10; A1 A7 8¢ _

SES.19; SES.21 ; SES.22} 12;STT.13;STT.14;

STT.6;STT.9,; STT.15 ’
4 5 6

Discours de genre littéraire| Discours de genre littéraire| Discours de genre littéraire

+ + *
Theme littéraire de Théme non littéraire de Visée non argumentative
Iargumentation I'argumentation =

= 8 occurrences

3 occurrences 8 occurrences
L.17 ; L.18 ; SES.7 ; SES.14|;
L.7:SES.2:STT.4 " L.6;L.13;L.20; SES.1; SES.16; STT.3; STT.7;
SES.6;STT.1;STT.5; STT.8
STT.11;

Les sujets E.A.F. : un classement selon I'apparieeayénérique et I'orientation pragmatique

Du point de vue des catégories de sujets propagasisi2002, on observe une diversité
qui ne pose pas une relation équivalente des sayetsle programme de la classe ge 1
Certains d’entre eux convoquent expressément enal@ére explicite des savoirs de
référence clairement identifiés, figurant dans ddgets d’étude (catégorie 1), quand
d’autres ne font pas figurer cette donnée dansmaigne d’écriture ou entrent dans des
catégories de discours dont I'enseignement/appsage en cours d’année reste relatif ou
marginal (catégorie 2). C’est particulierement gg@agour les sujets des séries STT. Sur

les quinze sujets inventoriés, seuls quatre d’eguseconvoquent un contenu littéraire ou



PREMIERE PARTIE- CHAPITRE Il - L' ECRITURE D INVENTION AU BACCALAUREAT 99

assimilé. Les autres traitent des questions d’amtlveal (L'injustice (STT.14), le racisme
(STT.13), le devoir de mémoire (STT.12)). Par aildeune différenciation doit étre faite
entre les sujets nécessitant l'investissement d'fomne hypertextuelle, et donc
I'imitation du genre exploité par le corpus et c&pousant une forme métatextuelle, du
type article, préface ou lettre. Il est a noter gaales trois occurrences parmi les sujets
existants proposent un croisement entre I'écritlaes un genre littéraire et un discours
sur un fait littéraire. Encore faut-il préciser qieux de ces sujets (SES.2, STT.4) ont un
statut particulier, puisqu’il s’agit de rédiger upgéface, en d’'autres termes un discours
métatextuel. Quant au sujet L.7, il consiste a piredun dialogue théatral dans lequel un
metteur en scene et des comédiens entrent entcdidlis le faisons figurer dans cette
rubrique, parce que I'on peut faire I'hnypothéseilgest attendu du candidat un débat sur
les conditions de la représentation théatrale.stl enfin loisible de constater que les
formes littéraires hypertextuelles dont I'oriendatiargumentative est faible ou absente
(catégorie 6) se répartissent en deux sous-graupesécit autobiographique et le

monologue théatral, tous deux orientés par le tregigrique.

Au terme de cette lecture des sujets E.A.F., ilaggip opportun d’attirer I'attention sur

plusieurs faits. La multiplication des contraintiEsl’E.l. & 'examen n’est pas de nature a
clarifier dans I'esprit des candidats les critadegéalisation et d’évaluation. Une pratique
de correcteur des épreuves de francais montregde faiante la difficulté des candidats
a gérer une série de contraintes rédactionneligdicges pour les unes, implicites pour
les autres, établis sur la base d’'une conniveritézdire ou culturelle que bon nombre

d’éléves ne sont pas en mesure de décrypter seuls.

A cette difficulté vient s'ajouter le privilege amdé a la thématique du discours dont
I'orientation prend difficilement en compte I'ethode I'énonciateur ou la visée
pragmatique du discours que suggerent frequemnassiljets et qui a souvent pour effet

de réduire a son expression la plus élémentanesfeect du cadre formel et générique.
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CHAPITREIV :

BILAN CRITIQUE DE L’ ECRITURE DINVENTION

L'objectif que nous avons fixé a cette premiéretipagtait d’examiner I'E.l. en
convoquant des sources complémentaires dont laenigperspective devait permettre de
mieux saisir la complexité de cet objet scolaiferelssort de ces investigations le
sentiment que ce type d’écrtmais peut-étre serait-il préférable d’en parlephuiel —

a dans une certaine mesure acquis une légitinatgld; faute d’un positionnement clair
vis-a-vis des autres écrits et d’'une identité aomtaurs plus cohérents. Selon I'angle
d’examen privilégié, I'E.l. apparait tour & tournome une actualisation de I'héritage
rhétorique, un mode d’exploitation de savoirs atéca une maitrise des discours, une
application pratique de [lintertextualité par leujales réécritures ou un moyen
d’objectiver les genres littéraires. Autant de éagunfations et de fonctions divergentes,
éloignées les unes des autres, ne peuvent queegéledr prises de position antagonistes
pour la raison premiére que défenseurs et détmsctul’E.l. ne parlent pas toujours du

méme objet.

En outre, et aussi paradoxal que cela paraisseime pbord, nombreux sont les discours
experts qui épinglent I'E.l. dans ses dérives et imsuffisances conceptuelles, tout en
défendant la nécessité de sa pratique effective Hanseignement du francais et de la
littérature au lycée. C’est cette posture qu’il :idaut assumer et expliciter. Notre

démarche critique, entreprise dés I'étude des seodficiels, exige a présent que soient
poseés de facon synthétique les réserves, les gt¢hédriques et didactiques souleveés par
une conception certes orientée et partisane de fiais que nous croyons aussi partagée,

du moins en partie, par d’autres didacticiens dadais, engagés dans une réflexion et la
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défense de I'exercice formateur et stimulant derif@ére et de la lecture littéraires a
I'école. Cela se justifie d’autant plus que notreminement vers I'élaboration d’'un
modele didactique de I'écriture littéraire trouves sacines dans une approche empirique
de I'E.l. qui a progressivement pris ses distarms@s la conception institutionnelle. Cela
signifie que, par bien des aspects, la problématdgila réécriture a laquelle nous nous
sommes intéressé, s’est constituée dans le cadta petique effective de I'E.l., en
réponse au constat de ses manques d’'un point ddidaetique et pédagogique. Aussi
'exposé des interrogations critiques qui va suivre peut-il étre dissocié de la
présentation développée dans le chapitre consadeé ribtion de réécriture et a sa
transposition didactique sous la forme d'un disjosntitulé «La Réécriture en
Séquence.l en va de méme de la convergence entre ce bilaque et les applications
pratigues que nous examinons sous la forme de quiew d’écriture et d’analyse de
productions d’éléves dans la troisieme partie dbdége. En somme, nous confions a ces
quelques pages le soin d’éclairer les raisons [emguelles la nécessité d’une entreprise
autre de I'E.l. s’est peu a peu imposée, dans utigité conjointe de praticien, de

formateur et de chercheur.

1 - UNE RENOVATION DE L 'ECRITURE HYPOTHEQUEE

En 2005, A. Petitiean dresse un constat assezeséectenseignement de I'écriture au
lycée, responsable selon lui de ne pas favorisgolie des €léves pour la littérature :

« réduction des écrits en vigueur a la glose métatdle ou a des délibérations
argumentatives sur des objets strictement litt@sir absence d'un apprentissage
progressif de la maitrise de ces écrits ; non pasecompte des éleves comme des sujets
scripteurs autorisés et dont on ignore les prat&useripturales extra-scolaires (du
journal intime aux nouvelles technologies) ; méaissance de la variété des usages
scripturaux et imposition subséquente de surnorrieguistiques ou rhétoriques ;
valorisation d’'un rapport esthético-formel aux testlittéraires au détriment de leurs
enjeux éthico-pratiques $2005a, p. 81).

Les signes d’'un possible changement sont potestielht présents dans l'innovation que
représente I'E.l.. En plus de ses dispositionssiituer des savoirs et & développer la
compétence scripturale, elle est censée encoufagpression et la créativité de I'éléve,

chose auparavant tenue pour négligeable au lyagee Rue 'idée s’est imposée que la

créativité est aussi une faculté qui s’acquier fidhesse de la réflexion et des pratiques

issues des ateliers d’écriture en est la preusataite — I'E.l. peut renforcer le lien entre
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les éléves et la discipline du francaiglans la mesure ou ce type d’écrit sollicite
I'expérience du monde des éleves en leur donnapbs$sibilité de I'exprimer dans des

genres et des registres diversifiegPetitjean, 2005a, p. 81).

Est-il possible que I'E.l. réalise objectivementtdéies ambitions ? En lui assignant un
réle de déclencheur du goQt d’écrire et de lirecil@ble qui plus est avec une fonction
de construction de savoirs littéraires et de coemnms scripturales, s’est-on assuré de
forger d’autres modes d’investissement de I'éané geux ordinairement pratiqués dans
les classes de lycée ? A-t-on envisagé une rédi@iudes positions du sujet-scripteur qui
lui permette d’étre dans une relation d’extérionté@indre avec ses écrits, comme 'y
invitent le plus souvent les écrits de glose ?dktenfin reconsidéré les engagements de
I'écriture vis-a-vis de la lecture et examiné la@e les modes dominants et souvent
réducteurs des interactions lecture/écriture ? Rigst moins sOr et les analyses
précédentes ont déja apporté des éléments de ségansonduisent & penser que I'E.l.

s’est en fait accommodée des conduites d’apprewgispréexistantes.

Reprenons alors, point par point, les motifs susickes d’expliquer ce qui nous apparait
étre, par bien des aspects, une entreprise inagltEvéeconfiguration des enseignements

littéraires au lycée.

2 - L’ECRITURE D’'INVENTION : UNE EXPRESSION
PROBLEMATIQUE

Le premier point sur lequel il importe de reveriside dans la confusion introduite par le
terme méme d’ « écriture d’invention ». Passondestiait — encore qu'’il ne faille pas le
sous-estimer pour éclairer les malentendus qui ueatd la compréhension et
'appropriation de cet écrit — que dans [I'espritsddycéens, linvention est
indiscutablement, et spontanément serions-nous tentire, assimilée a I'imagination, a
la création de textes libres sur lequel ils exetiegit une entiere autorité. L’amalgame des
écrits hypertextuels et métatextuels sous le mépmble a manifestement créé un
déséquilibre dans les apprentissages au bénéficéarliks metatextuels. Les épreuves du
baccalauréat, sur lesquelles s’alignent systématigmt les pratiques de classe en

premiére mais aussi fréquemment en seconde, ong k& faits, délimité la forme
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dominante de I'écrit d’invention : dans ces comlii, il n’est pas surprenant que les

professeurs voient prioritairement dans I'E.|. njea argumentatif.

Le format de I'épreuve a par ailleurs une incidediicecte et que nous jugeons regrettable
sur la maniére d’envisager la participation dell’B.un enseignement de la littérature :
I'étude analytique d’'un corpus — il peut s’agir a’'groupement de textes ou d’'une ceuvre
intégrale — est invariablement clos par la productd’'un écrit qui doit permettre de
mesurer I'acquisition des notions littéraires, geecédés d’écriture ou des outils de
lecture. L’E.l. est ainsi déterminée, autant paratignement sur les écrits de dissertation
ou de commentaire que par ses propriétés singsliet&égalité de traitement
pédagogique amenuise ses potentialités d’exploitatdans une perspective de
compréhension du fait littéraire par I'exercice neéde sa pratique. Aussi rejoignons-
nous la position de B. Daunay qui, dans un souciakication, estime plus pertinent de
réserver @ I'écriture clairement hypertextuelle I'appellatiod’écriture d’inventiorn»
(2003b, p. 19), ce qui a pour conséquence de dégsta notion d’invention de son

ancrage rhétorique poseé originellement par leeseafficiels.

3 - L'ARTICULATION LECTURE /ECRITURE : UNE
VALORISATION DES APPRENTISSAGES PAR L’ IMITATION

Un autre aspect que nous souhaitons discuter esttelinent relié a une condition de
réalisation de I'E.l.. Nous ne pensons pas nousgss en affirmant que la dépendance de
I'écrit vis-a-vis du texte-source a d’abord éténnoyen de canaliser I'expression du sujet-
écrivant et de donner une consistance a I'E.lueimiposant des modéles a reproduire ou
a transposer selon le principe de la réécritureol@dssemi, 2001 ; Houdart-Merot,

2004a). Il y a une nécessité de recourir a la niédiades ceuvres littéraires par la

fréequentation desquelles se construit aussi uneltacation de I'écrit. Sans contester le

% Nous renvoyons le lecteur & I'examen des quesdioes sur les pratiques déclarées des enseigneints ;
Chapitre 1.
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lien fondamental qui unit la lecture des texte@fiires et la production d’écrifs nous
estimons néanmoins que cette dialectique du liie¢eenérite d’étre interrogée. Le
qguestionnement est important car il donne des jptés comprendre les présupposes
théoriques et didactiques de I'E.l. et, au-delacdetype d’écrit, la représentation de
I'écriture relayée et accréditée notamment partéedes officiels. Cette question est
d’autant plus essentielle que I'E.l. constitue,ra@me titre que les autres objets de la
discipline du francais, une pratique intégrée damsystéme complexe d’enseignement-
apprentissage. Cette donnée devrait alors expligoar seulement la diversité de ses
fonctions et de ses mises en ceuvre mais aussr@ed d’interaction qu’elle entretient

avec la lecture des textes littéraires ou avectdalsources d’aides a la production.

Quelle que soit I'orientation prise par I'E.l. -éd#iture, écrit de genre, métadiscours -, le
scripteur est invité a trouver dans des modéletuédx les ressources de sa propre
écriture. Soit le texte littéraire fait I'objet die transposition, soit il permet a travers son
analyse l'appropriation de procédés rhétoriqued@uonstituants génériques que I'éleve
réinvestit dans un texte personnel. Le texte &itérobservé impose donc un cadrage fort
de I'écriture des son lancement. Réécrire sur ldext® la transposition un texte d’auteur,
écrire «a la maniere de en retenant une tournure stylistique, un pro&udmnciatif ou

une visée pragmatique soumet la performance swalptla la connaissance et a la
maitrise de codes langagiers que la lecture agaklytdu texte littéraire a normalement

permis d’acqueérir.

Cette procédure de réinvestissement s’effectue lsofsme d’une pratique d’imitation,

présente dans d'autres cycles d’enseignemeBdt point de vue des pratiques lettrées,
cette opération trouve sa légitimation (ou un akfest selon) dans le phénoméne
largement attesté et commenté de l'intertextudltépoint de vue de la cognition, elle se
range derriére une opinion relativement consensugtibulant que I'apprenti scripteur ne

** Précisons toutefois que cette dialectique dudinéfe est particuliére & I'enseignement/appreajesde
I'écriture a I'école, et qu’elle se pose par exeanph d’autres termes dans le cadre des ateliecsitdié.
Voir A. Roche, A. Guiguet et N. Voltz (1989), F. B¢{2000), O. et M. Neumayer (2003).

%> On se reportera a l'analyse qui est faite de géférence a l'imitation concernant les apprengiesade
I'écrit dans le premier degré, dans I'article de IBaptiste (2005).
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peut raisonnablement développer des savoirs etirdaue sans la fréquentation de

modeéles.

Un parti-pris aussi déterminant dans I'enseignerapptentissage du francais n’est pas
sans conséquence et, en dépit du consensus guuurennous nous sentons autorisé a
lister les difficultés auxquelles s’expose une igra de I'E.l. exclusivement guidée par

une logique de l'imitation, propre a restreindre shamp d’action et a hypothéquer les

qualités que I'on a cru initialement déceler er.ell

4 - DE QUELQUES PROBLEMES SOULEVES PAR

L'EXERCICE DE L 'IMITATION

Nous recensons dans les pages suivantes les M&ficque nous percevons d'une
systématisation des régimes d’interaction lectarélée dont la logique premiere serait
fondée sur une opération d’imitation. Nous aurémschsion dans les chapitres ultérieurs
de revenir sur chacun de ces points, en relatien Bexamen de propositions alternatives
susceptibles d’encadrer ou de placer I'imitationsdane dynamique d’enseignement qui

nous semble plus profitable.

» Lalecture des textes littéraires : des objectifsraagonistes

Avec le recours au principe de I'imitation, sungiite tension entre différents buts assignés
a l'analyse littéraire. Comment rendre compatiloles lecture centrée sur I'interprétation,
le développement chez I'éléve d’'une posture quesstiote et heuristique et une lecture
ayant pour finalité la préparation d’'un écrit, légiant alors un recensement des formes,
des procédés textuels? Ne sommes-nous pas enngeéste deux approches
conflictuelles, I'une tournée verme lecture particularisantqui accueille le texte dans
sa complexité, sa singularité, 'autre tournée wars lecture généralisantgui voit dans

le texte un modele exemplaire d’une forme, d’'unrgéh

Par ailleurs, la logique qui organise le contens pgrammes de francais au lycée ne
participe-t-elle pas d’'une mise en ceuvre accentlegda modélisation ? En effet, la
taxinomie générique tend a distribuer les textésnsen ensemble de critéres. Dés lors
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gu'un texte est identifié et décomposé en élémefdssifiants, on pense qu'il est
reproductible. Situé a l'interface entre le genuelg gouverne et la production de I'éléve
qu’il pilote, le texte littéraire devient I'objetedpressions et court le risque d'une

instrumentalisation.

» La consigne d’écriture : une proposition sans persgctive d’évolution et délicate
a gerer

Le matériau préparatoire a I'écriture (textes-sesyaconsigne) définit une conduite de
production contrainte. Les marges d’initiative sogduites ; la proposition d’écriture n’a

pas vocation a étre transgressée, alors que, dam®rdbreux protocoles innovants ou
présents dans des ateliers d'écriture, cette paliéhtde transgression est inscrite
implicitement dans le processus de création. Dassconditions, I'E.l. ne risque-t-elle

pas d’étre trop formelle dans la mesure ou I'exagerédactionnelle porte en priorité sur

I'application de procédés objectivés dans le cdesslectures ?

Une observation empirique de l'activité des scrptetendrait plutdt a faire le constat
d’'une fréquence tres faible de la rétroaction. Diastant ou I'éléve a pris connaissance
de la consigne d'écriture, a intégré le cadre méextuel de I'écrit a produire, en clair
son identification générique, et d'autre part lantcainte énonciative (sujet de
I'énonciation, co-énonciation, discours a f'%3personne), il ne procéde plus & aucune
autre investigation du corpus. Cette attitude pEexpliquer par la difficulté a gérer
parallelement activité de production et lecture @ases-sources, étant donné la prise de
risque que représente le fait d'accommoder sort éct propositions externes et la
difficulté a opérer un décentrement par rapport savoirs et savoir-faire dont il dispose
déja, par rapport au stéréotype de genre qu’ilts@mstruit au cours de ses

apprentissages.

» Le texte produit : une démarche processuelle écaré

Puisque I'ensemble des données en vue de la rédasdint explicitées en situation de
lecture, en amont de la production, on admet gilévé dispose d’'une gquantité suffisante
de procédures pour réaliser un texte satisfaifartvoie de conséquence, on présuppose

aussi que le texte produit n'a pas un statut éfolattrement dit, il ne s’inscrit pas
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spontanément dans un processus scriptural casgct@ar une démarche spiralaire,

associant évaluations intermédiaires et phaseséteiture.

» La signification de I'écrit : une application de ciitéres de genres

La description de I'E.l. par les A.P. (MEN, 200%p. 89-95)insiste sur sa faculté a
restituer des connaissances que I'éleve investitesnmanipulant. On connait, par
exemple, l'intérét que peut représenter I'entrée Ipa genres comme le défend Karl
Canvat puisqu’elle permet d’articuler lecture atitace. En effet, 4e relevé des criteres
de genres en lecture permet de passer a des gelwesriteres pouvant servir de
répertoire de consignes d’écriture(Canvat, 2003, p. 178). Seulement, pour sédusant
gu’elle soit, la proposition masque aussi plusi@lésves ou difficultés. Tout d’abord, un
répertoire de consignes d’écriture n'assure pa®ss&irement la réussite scripturale.
Ensuite, une articulation lecture/écriture a semgue prive I'apprentissage de |'écriture
des variations multiples et fécondes qu’offrentitderactions oral/écriture/lecture. Enfin,
a poser ainsi le genre emjordome rédactionnele risque existe de réduire I'E.l. & une
revue de genressans qu’il soit a proprement parler question aleehcontre avec une
ceuvre littéraire, avec I'écriture singuliere d’umeur qui nous dit quelque chose de son
temps, de sa lecture du monde. Ce qui nous coadifftrmer que I'E.l. doit se garder du
travers applicationniste tendant a reproduire detsoms générigues mal dominées et
surtout dépourvues de sens pour I'éleve qui deaite de la maitrise d’'un genre I'objectif
de I'E.l., c’est privilégier I'amont, I'outillageédactionnel & des enjeux plus essentiels, a
savoir la construction d’'un sujet-scripteur et &naontre avec un lecteur, a travers

I'apprentissage d’une écriture en quéte de sepscpupée des effets qu’elle produit.

En outre, en tant qu'exercice de validation, I'Flest pas d’abord défendue comme un
objet scolaire capable de générer des savoirsdwaiyx ; elle n'est pas présentée dans les
enseignements comme un outil de construction / riddnaction / reconstruction de

savoir-faire en matiere de production d’écrits.

* Le sujet-scripteur : un exécutant

Le schéma organisationnel de I'E.l. place I'élé\amsiune position d’exécution d’'une

consigne, matérialisée par un texte qui répondsadastraintes précises de réalisation. On
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peut alors s’interroger sur la marge d’initiative slijet-scripteur et sur la possibilité qui
lui est offerte d’étre réellement partie prenantendoprojet d’écriture susceptible de le
faire progresser dans son rapport a I'écritureledeonduire a reconsidérer ses propres

schémas d’action, ses propres représentationswssete I'écrit.

A. Rouxel (2003), dans son commentaire des ouvrdgesecle dernier consacrés a l'art
d’écrire (G. Lanson, A. Albalat), aprés la remisecause des pratiques rhétoriques, de
I'évincement du latin au profit du francais, relélee statut marginal occupé par la
subjectivité du scripteur dans I'élaboration descdurs d’amplification a visée édifiante,
fondés sur des sujets trés éloignés de I'expérietes éléves. A contrario, I'E.l.
aujourd’hui devrait autoriser I'éléve a porter uscdurs d’auteur impliqué qu’elle décrit
sous la double obédience d'un jeujek fantasmatique — projection dans le texte
d’éléments de l'univers personnel- source de plaati jeu d’écriture, distancié, source

de plaisir cognitif» (ibid., p. 35).

Pourtant, ces jeux ne trouvent guére a s'exerces dae production rhétorique ou la
demande consiste a exposer un savoir sur un géseraite, pas plus qu’ils ne peuvent se
développer aisément dans des exercices fortematragds de transposition qui exigent
une modification du systéme énonciatif ou un glisset générique. Ce sont pourtant les
catégories de I'E.l. largement représentées I'impremiére, l'autre en seconde. Dans le
droit fil d’'une logique d’objectivation des competes dont I'accent trop strictement
rhétorique a souvent été dénoncé par les détractieulE.l., on peut s'interroger sur le

profil du sujet scripteur/lecteur qui est en trdiétre construit : ne va-t-on attendre de lui
gue la manipulation de procédures langagieres a-Ailda possibilité d’investir ce type

d’écrit autrement que par le seul respect d’unelaite d’exécution formelle ?

On assiste alors, et les manuels sont la pourreaig@er, a une modélisation qui tend a
faire du texte littéraire un réservoir de procégeés I'éléve est invité a imiter, transposer
ou transformer. Or, sans retour sur la producticniteé sans I'aménagement d’espaces
métadiscursifs, écrit ou oral, il est difficile dkvelopper chez I'éleve une posture
réflexive visant a le rendre conscient des enjeéurealécriture qui, au-dela de la stricte
observation de la consigne, cherche aussi a digrée rapport a la littérature et a la

lecture des textes littéraires, a favoriser I'éreeme de deux entités étroitement
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associées : celles du sujet-écrivant et du supptlie dans le champ des études littéraires

au lycée.

e L’évaluation : un systeme contre-productif

Dans un souci d’objectivité et de facilitation degérations d’évaluation, on procede
généralement a l'établissement de criteres de iontadlignés sur des criteres de
réalisation. Or, il est difficile d’'ignorer ce géchappe a une grille critériée : comment,
par exemple, intégrer la prise en compte du tesmence expression d’'une subjectivité, et

comme globalité signifiante, rétive a un examerodgmseé de ses constituants ?

Autre point de tension, il convient sans doute,sdén temps de I'évaluation d’une

production scolaire, de se démarquer de la référanctexte repéré comme exemplaire
d’'une pratique lettrée, alors méme qu’il aura sgmécédemment de modele. Enfin
comment apprécier une production qui a souvenesolgs marques d’'un premier jet ? Ne
constitue-t-elle pas une base de travail plutbuguétat accompli, le seuil d’'un projet

scriptural plutét que la cloture d’'un projet lecb?

* La méthodologie : la permanence des modes d’apprassage

Les discours prescriptifs de I'E.|l. présupposentcartain type de mise en ceuvre, sans
définir cependant de maniere explicite une démaeciseiivre. En fait, la faiblesse des
propositions conforte implicitement un modéle d@agtsimilaire a celui appliqué a la

réalisation des écrits métatextuels.

Le schéma de base retenu procede ainsi d’'un mounteque va de la lecture vers

I'écriture, du passage d'un repérage des stratégieprocédures d’écriture a leur
réinvestissement immédiat, enfin d'un aplanissemées$ situations-problemes que
pourrait engendrer I'écriture. Un recours systéqetia une opération de « reproduction-
imitation », outre qu’il pose la question de lirvadion en matiere d’enseignement-
apprentissage de I'écrit au lycée, ne bouleversdadistribution des activités en classe

de francais, n’affecte pas les roles habituellentesmiis par la lecture et par I'écriture.

I manque au sujet d'invention une démarche d’itienqui selon nous est primordiale

dans la conceptualisation d’'un systeme d’élabamaties savoirs en réception et en
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production. Or les méthodes préconisées tant pdrQe que par les manuels, et présentes
dans les réponses des professeurs dans le cadmpedtionnaire, ne viennent pas
fondamentalement affecter les structures de l'églifles enseignements. Les modes

d’apprentissage, I'approche du texte littérairestigut de I'écrit demeurent inchangés.

Le discours de légitimation a surtout consisté dexer I'E.l. & une pratique lettrée de
I'intertextualité ou a une tradition rhétorique @ poser cela comme des arguments
d’autorité. Pourquoi ? Parce que le point de vue ks conduites générales
d’enseignement évolue peu et que I'on pense I'apizsage de I'écriture du cbté des
savoirs sur un mode de la transmission qui faitgeegas des modes d’appropriation par
I'éleve de ces savoirs et des configurations siegesd des apprentissages dans un milieu

spécifique qui est la classe.

CONCLUSION

Selon nous, le risque existe (ou peut-étre estéja th réalité) de limiter la portée
didactique des interactions lecture/écriture, detaraner I'écriture dans une définition
restreinte, a savoir une écriture entendue comrodugret non comme processus, une
écriture qui capitalise des savoirs pré-construdas lieu d'étre un espace
d’expérimentation et de construction de savoirsasfoir-faire, une écriture ou le sujet
scripteur ignore le sujet lecteur singulier qut @galemert. On voit alors se profiler
I'établissement d’'une écriture d’invention restteinqui réfere a deux conceptions

combinées de I'écriture scolaire : une écriture é@lisdnte et une écriture d’évaluation.

%% A titre d’exemple, voici les sujets proposés a dlasse de seconde dans un lycée toulousain as deur
'année 2002-2003 :

- Réécrire le passage d€Huvrede Zola en empruntant le registre fantastique,antmle vue de la jeune
fille.

- Transformer I'extrait ddea Condition humaineen une scene théatrale tragique qui s’acheveraipar
monologue de Katow.

- Transformer la scéne 1 acte 1 Bartuffe jusqu’au vers 40 en un texte romanesque. Le mamaera
Dorine qui parlera a la”t personne. Tous les personnages seront briéver@eritsd leurs paroles seront de
la prose mais ne subiront aucune modification. isealirs rapporté sera direct, indirect ou inditidxe et

le récit sera au passé.

- Rédiger I'éloge de Dorine argumenté. Chaque aegursera justifié par un exemple. Toutes les scénes
dans lesquelles apparait Dorine devront étre étiisDévelopper 4 arguments au minimum.



PREMIERE PARTIE- CHAPITRE IV - BILAN CRITIQUE DE L' ECRITURE D INVENTION 111

Ramenée a sa définition officielle, I'E.l. s’appaie & une chambre d’enregistrement de
parcours de lecture au cours desquels des not@mériques, rhétoriques et stylistiques

ont été repérées et analysées

Or lintroduction de I'E.l. est une chance pour penautrement I'articulation de I'écriture
et de la lecture des textes relevant du champ détéaature, pour développer des
stratégies originales, pour concurrencer des prasignodélisantes et applicationistes et
se tourner vers des modeéles heuristiques. L'inmowvan didactique de I'écriture au lycée

doit viser d’autres champs d’investigation inspidés prises de position suivantes :

- La production d’écrits d’invention suppose un rgopissage continué de ['écriture,
comme le décrit trés bien Véronique Breyer (20p2§tesse et enseignante :

« L'écriture (...) se doit d’étre une pratique contin) qui demande du temps. Le temps
gu’il faut pour donner la possibilité & chacun dargrer dans cette relation intime qu'il
entretient avec tout ce qui I'habite de connu ébabnnu, pour lui et pour les autres, de
rencontrer des formes personnelles, de les pendertrouver son écriture ; d'étre placé
dans un rapport intérieur a I'écriture. ¢p. 127).

- La production d’écrits d’invention ne se borna paune pratique d’imitation de modeéles
importés des lectures littéraires patrimonialessmaconnait a I'écriture une fonction
cognitive de construction de connaissances. EHetisule a I'ensemble des pratiques
langagieres, orales et écrites, a I'ceuvre danka$se et ne s’inscrit pas dans un seul type
de relation lecture/écriture. Elle occupe un tesyécifiqgue et variable dans les activités
de classe en fonction des objectifs qui lui sosigaEs et n'assume pas la seule fonction

d’évaluation, en cl6ture de séquence.

- Ces présupposés qui fondent pour partie notreoapp de I'E.l. recoupent le constat
fait par Y. Reuter (2005a) dans son analyse dutimmeement de I'E.l. du point de vue
de linstitution :

« I'écriture d’invention s’affirme comme cristallison d'une lecture et/ou d’une analyse
antérieure(s) et, conséquemment, comme la fin dhosessus et non comme une étape
intermédiaire (voire initiale) qui nécessiterait@ianalyse des choix effectués (que ceux-ci
aient été conscients ou nonjp: 13).

" Du point de vue cogpnitif, nous ne sommes pasédlgignés des opérations de commentaire en cours au
lycée. L’hypertexte le dispute simplement au métatenais la finalité de I'exercice repose sur lammaé
attente institutionnelle : que I'écrit valide unengpétence de lecteur et non pas que I'écrit soliaunde
construction de savoirs et de développement durséeore.
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Ce programme d’enseignement/apprentissage de, 'Eskuissé en creux dans ces
quelques lignes, constitue a nos yeux une transp@rfaite entre les deux premieres
parties de notre these. Il clot la présentatiobaealyse critique de cet objet scolaire sur
un point central de notre démarche, contenu dadgéel du processus de l'activité
scripturale et annonce 'opération de réécriturefoume le pivot de I'E.I. telle que nous

I'envisageons.
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DEUXIEME PARTIE

INTRODUCTION

Au cours des trois derniéres décennies, le développt de la didactique de I'écriture a
sensiblement et de fagcon durable modifié I'approddd’ enseignement/apprentissage de
I'écriture en situation scolaire. D’'une pratique ldeédaction, coupée d’'un réel étayage
théorique et méthodologique, consacrée a la promaké I'expression du sujet-scripteur,
on est passé a une diversification des écrits ises)acaractérisés par une objectivation
plus rigoureuse des criteres de réalisation etdear enjeux discursifs plus clairement
identifiés. L'idée que I'écriture pouvait faire Bget d'un apprentissage raisonné et

progressif s'est peu a peu imposée (Halté, 2002).

Afin de situer la réécriture par rapport aux auipproches de la production des textes, il
importe de faire un rapide cadrage historique. Anlales années soixante-dix et au cours
des années quatre-vingts, il s’est agi de critidegrattendus de la rédaction scolaire du
college (Le n°29 «La rédaction ? » de la reRmatiques 1981 ; Charolles, Halté,
Masseron et Petitiean, 1989), et des exerciceyah&t, une critique essentiellement en

référence a la linguistique textuelle, alors émetgeDans un second temps, la focale des

%8 plusieurs des numéros de la reRratiquesont été consacrés a la question des écrits ntarfiels et
métadiscursifs : signalons le n° 26 « Ecrire erssga (1980), le n°28 « Argumenter » (1980), 1e3n°6
« L'innovation pédagogique » (1989), le n°68 « lissdrtation » (1990), le n°72 « Le résumé de textds
n°73 « L'argumentation écrite » (1992).
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recherches entreprises en didactique du franca® déplacée des textes produits aux
modalités de leur production. C’est a la croiség tiheories textualistes (y compris la
transtextualité de G. Genette) et des modalisatitess processus de production que la
réécriture, inspirée des travaux de génétique ¢dirticonsacrés a I'examen critique des

manuscrits d’écrivains, est apparue comme un digjectique d’importance.

La transposition de ce domaine des études uniggestdans le cadre de la discipline du
francais a I'école a permis de mettre en évideres abpects de I'écriture jusqu’alors
faiblement considérés ou insuffisamment décrit§agen théorique. Une attention toute
particuliere a ainsi été portée au brouillon ent tame produit singulier d’'un projet
scriptural (Fabre, 1990 ; Boré, 2000), ainsi quagenése des écrits scolaires et aux
opérations cognitivo-langagieres qu’ils mobiliseb& reconnaissance de la valeur du
processus et une centration moins exclusive supréeluit ont aussi influencé une
approche différente de I'évaluation et favorisé clanstruction d’outils susceptibles

d’accompagner I'apprenant dans un projet scriptyaa définition, complexe.

A notre connaissance, la réflexion sur la réécritairesi que les protocoles expérimentés
dans les classes et exposés dans les différemémikrale recherche, ont concerné de facon
quasi-exclusive le premier degré et le colfég@essonnat, 2000b ; Bucheton, 1995 ;
Masseron, 1994 ; Plane, 1996). Centrée surtoutesuapprentissages fondamentaux, la
maitrise du récit et les types textuels qui le cosent, la réécriture, en tant que dispositif
d’enseignement/apprentissage, semble bien disparatt lycée. Dans la culture de
I'institution scolaire et en dépit des démentisa@pés par la réalité vécue dans les classes,
survit I'opinion selon laguelle I'éléve entré erceade est censé posséder une maitrise
suffisante de I'écrit, les objectifs du lycée dmant surtout au niveau de la fréquentation
des textes littéraires et des savoirs qui lui smsbciés (J.-L. Dufays, 1996 ; A. Rouxel,
1996 ; I. Chelard-Mandroux & A.-M. Tauveron, 1998.;Sivadier, 2002). Par ailleurs, la
représentation dominante des écrits métatextuelsyda commentaire littéraire ou
dissertation n'a pas véritablement encouragé leldgpement d’'un apprentissage de
I'écriture au lycée : I'écrit remplit en premieeli une fonction de médiation sous une

forme normée, au service de notions construitegrignrement, dans le temps des

29 Précisons toutefois que Caroline Masseron (20@D4R rend compte d’activités de réécriture de
productions non fictionnelles auprés d'étudiant®@JG.
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lectures. Le déséquilibre entre les pdles lectaritése demeure. Pourtant, I'introduction
de I'E.l. offre aujourd’hui I'occasion de penseffféiemment leurs interactions. C’est
avec cette ambition que nous nous proposons, gansw/eau contexte, de reconsidérer

le concept de réécriture.

En fonction de quoi, dans le premier chapitre deeqeartie, nous allons retracer, a grands

traits, les transformations qu’a connues I'ensaiggr/apprentissage de I'écriture.

Le premier temps de I'étude expose les principegigeix de fonctionnement de la
réécriture, les bases théoriques et les qualitésiiggont généralement attribuées du point
de vue d'une maitrise accrue des opérations laagegiet d’un rapport renouvelé a
I'écrit. Le deuxiéme volet de la réflexion aborderéécriture dans ses relations avec I'E.I.
au lycée. Cela suppose une redéfinition des médaliexécution de la réécriture dans un
contexte d’apprentissage qui situe la pratiquepsarale dans un horizon majoritairement
fictionnel, en relation directe avec une productitigraire patrimoniale. En outre, dans le
chapitre VI, nous explicitons l'intérét de concevai réécriture comme un systeme méta-
procédural capable de reconfigurer les enseignemébttéraires et d’instaurer une

dialectique féconde de linteraction lecture/éecgtuNous verrons alors dans quelle
mesure la réécriture peut étre une matrice praoige renouvellement de I'enseignement

de la littérature au lycée.
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CHAPITREV :
LA REECRITURE: UN ENJEU LITTERAIRE ET

DIDACTIQUE DE L' ECRITURE

1 — UNE EVOLUTION DES CONCEPTIONS DE L’ECRITURE

ET DE SON APPRENTISSAGE

1.1. La rédaction : un exercice scolaire contesté

Au cours des deux derniéres décennies, le modeleairgc de la rédaction a fait I'objet
d’'une critique systématique et solidement arguneghténdispensable par rapport a
I'épistémologie de la discipline, comme le précisdreuter :

« - toute « nouvelle » théorie ou pratique éclaifen jour nouveau les intéréts et les
limites d’'une pratique installée ;

- c'est en partie en fonction de I'analyse des alysfionnements d’une ancienne pratique
gue I'on est amené a élaborer de nouvelles projpost »(1996/1999, p. 52).

C’est ainsi que lI'on a assisté, parallelement a éwaluation sans concession de la
rédaction, a I'’émergence d’'un champ de rechercbasacré a la nécessaire fondation
d’'une didactique de I'écriture, a I'intérieur dejleelle la réécriture pouvait prendre place.
Quels sont alors les reproches adressés a la i@uattau nom de quels principes de

I'enseignement-apprentissage sont-ils réguliereméaifirmés ?

% Des analyses exhaustives sont proposées par HakHeé (1989, pp. 9-47) ; D. Bucheton (1995, pp- 3
40) ; A. Petitjean (1995, pp. 175-195) ; Y. Re|{#996/1999, pp. 51-69).
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En tout premier lieu, les commentaires soulignaré bexercice de la rédaction ne fait
pas l'objet d'un enseignement a proprement parfesut au plus s’agit-il d’un
apprentissage dontl'dmprégnation et I'imitation sont les seules soese (Halté, 1989a,

p. 10) : imitation des auteurs de référence aipddila lecture de textes dignes d’'étre
élevés au rang de modele mais sans que l'interalg@iure/écriture soit posée en termes
d’étayage didactique ; inculcation d’'une penséedistingue entre toutes une « langue
littéraire » dont I'éléve devrait se rapprochercgréa une pratique répétitive. Plutdt que
des aides réelles a I'écriture, ces référenceérdites sont sources de blocages et
entretiennent le motif du don d'écriture, réservédas individus atypiques et

spontanément originaux.

La promotion de la pédagogie du modéle a pour cuesee dommageable de ne pas
prendre en considération I'ensemble ou du moinsparde des composantes de l'acte

d’enseignement. Y. Reuter énumere trois pointsmues reprenons parce qu’ils montrent

bien que la formation a I'écriture dans le cadrdalegdaction est pensée en dehors de
I'éléve :

« - les représentations des apprenants ne soniquetnent pas prises en compte et leurs
difficultés sont trés rarement analysées précisémen

- les relations lecture-écriture, convoquées comsteent dans la pratique de la rédaction
et de son enseignement-apprentissage, sont pealfeées ;

- la réécriture se trouve radicalement exclue deatigues traditionnelles liées a la
rédaction »(1996/2000, p. 19).

En outre, et en I'absence d’une théorie de I'ézitla rédaction est soutenue pdidée

(...) que les exercices de grammaire (morphologietag, sémantique) améliorent
naturellement les compétences d’écritur@Bucheton, 1995, p. 37), alors que les sciences
du langage font la démonstration de la primautéadstuation communicationnelle, de
'importance de la prise en compte des interactiense les agents des discours et de

I'intentionnalité des discours dans le fonctionnaties apprentissages langagiers.

Articulée a un enseignement de la langue surtéemtate aux phénomenes phrastiques et
morpho-syntaxiques et moins aux phénomenes de ioohtextuelle, plus attachée au
traitement de I'énoncé qu'aux implications texteellde I'énonciation et de la
pragmatique, I'écriture est, de fait, peu apprékensbus I'angle d’une activité globale,

complexe et hétérogéne. Son évaluation est alorgu@a par :
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« la prégnance de la « langue », confirmée aussi Ipar les annotations des enseignants
qui portent principalement sur cette dimension g@riment des autres aspects du texte)
que par l'auto-évaluation des enseignés qui estintears progrés en rédaction par
rapport a I'orthographe ou a la conjugaisonReuter, 1996/2000, p. 15).

La mise en texte répond a des criteres matérietsgatnisationnels fixés par 'usage et
délimitant le format de la rédaction. Les exigengegent notamment sur la disposition
en paragraphes de phrases assemblées sans disit@mirsans traitement distinctif de la

mise en espace des mots dans la page.

La rédaction doit par ailleurs présenter une owweret une cléture, sans lesquelles le
texte peut étre jugé incomplet puisqu’il ne dévpbppas une séquence narrative
homogene. Les premieres comme les dernieres ligndexte assument cette fonction
autonyme du discours, chargée de garantir la réregdt texte comme un ensemble clos
et cohérerit. Or ces principes d’élaboration qui tendent aefaie la rédaction un genre
scolaire a part entiére, ne se retrouvent paglaritique dans les textes-sources proposes
en modéles. A I'éleve de comprendre qu'imitatiorest’ pas reproduction et qu'une
transposition s’'impose pour que son écrit entresdi@en moule de la rédaction. Le
traitement normatif de la compositionalité a poffeted’enfermer la rédaction dans un
artefact scriptural marqué par des séquences fid@egpe introduction-développement-
conclusion et transposable aux catégories textualelinairement convoquées, qu'il

s'agisse du récit, de la description ou de ladettr

A propos des aspects pragmatiques de la rédaationassiste a une discordance
préjudiciable & I'éléve qui investit ses affects) fistoire, dans un projet que I'enseignant
est souvent amené a évaluer a partir de criteresefe et de regles de convenance
scripturale. 4l s’agit, dit Y. Reuter,de s’adresser au professeur, en feignant de ne pas
lui écrire et/ou décrire a quelgu’'un d’autre (exgtement désigné ou non), pour
I'informer ou le distraire, tout en sachant que st'dien a I'enseignant qu’on écrit dans

le but principal d’étre évalué» (1996/2000, p. 16).

%1 C'est ce que font généralement apparaitre leseétumbnsacrées a l'analyse des annotations des
productions d'éléves. Voir, par exemple, J.-B. Aliset J.-M. Fournier, 2000, pp. 43-60.
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La rédaction perpétue une représentation restrdet&criture attachée a la reproduction
d’'un modéle littéraire de I'expression écrite, céat sur la maitrise d’'une langue
« correcte » et peu soucieuse des processus qeonatituent. Aussi n’est-il pas
surprenant de relever dans les commentaires letatod'sin exercice scolaire qui non
seulement se trouve sans réelle solution facechd@ mais qui de plus tend a assécher

I'intérét des éléeves pour toute autre forme deiquatscripturale.

Le nombre et la convergence des points de vuejues sur I'enseignement traditionnel
de I'écriture a I'école expriment bien la nécesditése référer a une théorie de I'écriture,
méme si, dans ce domaine comme dans d’autres, uirépe tenté de penser, comme le
suggere J.-F. Halté, gu’'unenguvelle configuration s’intrique sur le terrainlancienne,
dont elle pervertit la cohérence sans parvenir aslubstituer la sienne (1992/1998, p.

33), avec les effets négatifs que cela peut awifefficacité des démarches didactiques.

1.2. L’approche psycho-cognitive des processusritlge

1.2.1. Le modéle de Hayes et Flower

La critique des modéles textualistes s’est trouwe@orcée par une attention plus grande
aux modalisations de la production des textes. eNotsjectif n'est pas d’établir une
recension des travaux de la cognition mais de Eghea glissement qui s’opere dans la
réflexion sur I'apprentissage de I'écriture. Omtdresse en premier lieu aux opérations
cognitivo-linguistigues mobilisées dans la productd’'un écrit. Le modéle élaboré par
J.-R. Hayes et L. Flower (1980) a, dans cette aptigxercé une grande influence, depuis
sa publicatioff. La connaissance du processus d'écriture, décampeos plusieurs
composantes modulaires, va ainsi permettre, aueela catégorisation des procédures,

de «déterminer les origines des difficultés rencontrpas les scripteurs au cours de la

%2 \/oir aussi dans les publications francaises : &cla-Debanc (1986) ; D.-G. Brassart, (1989) ; yd¥,
(1997).
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rédaction d’'un texte et (d’) envisager les conditiod’amélioration des productions
(Fayol et Heurley, 1995, p. 18).

La schématisation du processus d’écriture fait egdpa trois phases investies a des
degrés divers par le scripteur, dans une succesgui ne doit cependant pas faire
oublier leur caractére récur$if L’'opération deplanification conceptuelleconcerne de
contexte de la taché qui intégre les traces graphiques (début d’unnpiex jet du texte,
sans doute, mais aussi les diverses notes qui m&ittgent pas a proprement parler le
texte en fabrication) des le moment ou elles cornergna étre produites (Brassard,
1989, p. 82). Les activités décupérationconcernent la connaissance du destinataire, du
théme, des plans d’écriture que le scripteur a djaontres, I'expression des buts visés
par la production, ainsi que I'organisation de smposition.L’'opération rédactionnelle
proprement dite est, quant a elle, subdivisée @n &tapes ta planification, la mise en

texte, la révision.

La premiere des étapes rassemble les contenus ardanise de telle facon que la
rédaction s’en trouve ensuite facilitée, grace eadrages du plan. Laise en textéraite

les questions relatives a la sélection des comp®staxtuels, a leur distribution
syntaxique et rhétorique et aux contraintes indugar les déterminations genérique et
discursive du texte. Il s’agit donc de donner uasmk linguistique aux contenus de
pensée, avec toutes les difficultés de linéarisatiode sémiotisation que cela implique.

Enfin, 'opération derévision est une activité cognitive que tout scripteur, el

% J. R. Hayes, dans un article plus récent, propoee schématisation jugée clarifiée des différentes
composantes cognitives et de leurs interactiony€blal 995). Dans cette révision du modéle, unetate

plus grande est par ailleurs accordée aux aspactacpctérisent I'individu dans une phase de réolac

les notions de motivation, de mémoire et d'affggparaissent a présent comme des composantes plus
déterminantes dans la production d’écrits.

% Dans une perspective interactioniste de la préaluades discours, Jean-Paul Bronckart insiste aur |
notion de « contexte ». La réalisation d’'un textepgique exige de la part de son auteur des pdses
décision influencées par l& contexte de production (...) défini comme I'endemies parameétres
susceptibles d’exercer une influence sur la manidoaet un texte est organise.Au chapitre de ces
parametres, l'auteur distingue ceux relevant du deomphysique (lieu, moment de la production,
émetteur/récepteur) et ceux de I'espace socio-discuegis par des codes et des valeurs et quasséent

un plus long apprentissage : le lieu social dampde est produit le discours avec ses régles de
fonctionnement de l'interaction, les formes de gsnde discours auxquels est indexé un texte empiriq
les positions sociales de I'émetteur et du réceptis aspects pragmatiques de la production. .(J.-P
Bronckart, 1996, pp. 93-106).
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novice, réalise dans le cours de la productionsrdant les manifestations graphiques
varient considérablement. Elle pesg¢ traduire par un retour sur le texte, destiné a
effectuer les modifications dans le sens d'une raiseonformité du texte vis-a-vis des
regles d’'usage en matiére de correction de la Engais aussi au regard du projet
scriptural initialement défini. La lecture critiquest censée permettre le repérage des
dysfonctionnements et étre suivie d’interventiorssusant une amélioration de la
production. On est alors dans une gestion idéaegdmédures que dément bien souvent
I'observation des pratiques effectives des apprsnéfichel Fayol, rapportant I'état des
études en psychologie cognitive, note la décemdmma communauté des chercheurs et
résume la situation en affirmant quece< qui caractérise le retour sur le texte, c'est
d’abord sa rareté (...), ensuite son inefficacité, c@me ceux qui reviennent en arriere
et relisent leurs textes, n"améliorent pas en gahl@ur rédaction suite a cette relectuse
(Fayol, 1996, p. 33). Outre le colt cognitif élalala révision, ceci peut s’expliquer par
le fait qu'il est difficile pour un apprenti-scrgair de se décentrer, de devenir le lecteur

critique de son propre texte, et de se figurer alentent I'état visé de son écrit.

1.2.2. La délicate question de la révision

Est-ce a dire que le principe d’un retour sur beteeest nécessairement condamné a
I'échec et donc sans profit pour les apprentissagebécrit ? Sans doute pas, d’autant
gue nous pensons que les stratégies de révisisnmeas toutes équivalentes et que les
objets visés par la révision conditionnent ausffitacité d’'un retour sur le texte. Si la
révision est régie par des principes de normatiiitéa de soi que cela requiert de la part
du scripteur un certain niveau de compétence, apaadité a discriminer dans son écrit
les éléments défaillants ou les manques notablesgaund de son projet. Dans le cours de
I'écriture, I'étendue de la révision et son effiaie sont dépendantes du degré de maitrise
langagiére et de la représentation plus ou moiggumte et conforme que le scripteur se
fait de la production a réaliser. L’'opposition glaepsychologie cognitive établit entre
« expert » et « novice » résiderait alors dan® debileté a activer ou non des stratégies
de contrdle et de révision de la tache. Ce quidiaé la réécriture peut ou non intervenir
en relation avec la révision textuelle et qu'il @ypas d'implication directe entre l'une et

l'autre des étapes. Cela signifie que I'éleve péuiser sa production sans en repérer les
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dysfonctionnements ; il peut les percevoir sandefois disposer des compétences
nécessaires pour les réduire ; enfin, il lui amavaussi d’effectuer une modification qui

changera la nature du dysfonctionnement sans tsitéfffacer.

Lorsque la révision est gérée de fagcon autonomd'gg@renant, en synchronie avec la
mise en texte, la lecture critique éventuellemenmtis d’'une réécriture n'a sans doute
gu’un effet relatif sur la qualité de la productidviais, comme le note B. Schneuwly, la
mise a disposition d’outils pour engager la révisapporterait une autre lecture. En effet,

« les données sont trés souvent obtenues danstaatioss ou I'on demande aux éléves
de réviser des textes sans leur donner d’outils p@tdiaire — donner des outils signifiant
ici travailler des notions qu’ils peuvent s’appragr et qui leur servent d’outils pour faire
le travail de révision — ce qui ne peut qu’aboutiun constat d'incapacité. Inversement, il
apparait que des situations de révision, suivantrawail approfondi sur diverses notions
essentielles pour la rédaction d’un genre, aboetiss des révisions importantes et allant
trés souvent dans le bon senSshneuwly, 1995, p. 87).

Un projet de révision en différe, portant sur labgllité du texte et justifiee par
I'activation de nouveaux savoirs déclaratifs etwacéduraux, modifie sensiblement son
impact. Cela s’explique en partie par le fait ge duestions de la norme sont subsumées
par une prise en compte de la signification dualiss, laquelle nous apparait bien plus
mobilisatrice dans 'ordre d’une reconfiguratiomtteelle (Olson, 1994/1999). C’est aussi
'idée que défend Dominique Bucheton quand elle nagaque I'exercice de la
révision/réécriture ne se réduit pas a un réglagéegte dans la seule perspective de la
norme langagiere et que le plan de la significatioporte tout autant, rendant de ce fait
inopérant I'opposition entre scripteur expert etpgeur novice :

« L’étude attentive des divers états d'un mémeetekez un novice dont on n'a pas
corrigé le travail montre I'interdépendance étroigmtre le développement de themes,
leurs relations, l'inscription d’'un point de vuéexpression de valeurs, de significations
explicites, symboliques ou implicitement dessie¢és maniement des outils linguistiques
a un plus haut niveau de significatiofBucheton, 1997, p. 118).

Autrement dit, la révision doit étre corrélée aansemble de variables constitutives du
dispositif d’élaboration du texte. Au stade actdelnotre réflexion et dans le cadre plus
restreint de I'E.l. au lycée, nous ferons I'hypah@ue I'opération combinant lecture et
révision accroit son potentiel d’efficacité si taut partie des conditions suivantes sont

réunies :
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- La possibilité d’'un investissement du sujet-scuptédans ce temps critique de la

production, le plus souvent subi dans un enseignetralitionnel de I'écriture ;

- L'engagement dans la révision visant une gestiobale du texte et provoquant
de ce fait une reconfiguration significative duteex

- La subordination de la révision a un enjeu de samoide savoir-faire nouveau qui

des lors institue la révision comme le seuil d'wuveau projet rédactionnel.

1.3. Contributions de la génétique textuelle a idactique de
I'écriture

Dans le moment ou se développait une remise enecdas pratiques scolaires de
I'écriture, les modeles théoriques de la critiquenggique ont retenu lintérét des
psycholinguistes et des didacticiens. La lecture lm@uillons d’éléves a été influencée
par les méthodes d’analyse employées dans I'étuade kdouillons d’écrivains. En
détournant I'attention de I'écrit achevé vers l&mpés de sa création, on s’est donné la
possibilité de mieux comprendre les mécanisme&dsature mis en ceuvre par de jeunes
apprentis-scripteurs, de mieux connaitre les olestaencontrés par l'activité d’écriture
et les stratégies éventuellement déployées powsussaonter, enfin, d’étre mieux armé

pour accompagner I'éleve dans la réalisation deésah

1.3.1. Les brouillons : une mise au jour du mouvenm de I'écriture

L’approche génétique des textes littéraires, angodais le courant des années soixante-

dix, se propose d’'analyser les processus de géméditine productiotr, les traces d’une

% Robert Pinget fait remarquer que la notion decdpction » a été préférée a celle de « créaticons
linfluence notamment de la nouvelle critique. Noae, pour sa part, ne pas adhérer totalement a
I'évacuation du terme de « création ». Selon lmi,téexte n’est pas qu’unjeu réfléchi sur les relations
purement matérielles des signes entre eU%983, p. 96) et le résultat des influencesriektuelles.
L'exercice de la raison déductive ne suffit pasiraonscrire la portée d’'une ceuvre ; demeure uné par
d’irrationnel qui lui interdit «d’'exclure idéalement de (ses) écrits la part toufaé subjective qu'ils
comportent et la lumiére qu'ils projettent sur (segentions les plus secrétedibid., p. 96).
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mise en texte, associant hasard et nécessité. #ertore d’'un numéro de la revue
Langagesconsacré a la critique génétique, A. Grésillon4t Lebrave (1983) retiennent
plus précisément deux temps forts de cet élargissedu champ des études littéraires :
une période de déstabilisation de la critiquerhité a la fin des années soixante et le
constat au cours des années quatre-vingts d’'urleraent «des grands systemes a

vocation universell® relevant des sciences du langage.

La génétique textuelle s’intéresse a ce qui demégymeré du lecteur d’'une ceuvre
publiée, a ce qui forme le vaste ensemble des rmatéde la fabrique du texte. L'intérét
porté «aux résidus de la création, a ce qui a été effeatient mis au rebut par l'artiste
(D. Ferrer, 1998, p. 13) ne s’explique pas parr&gntion illusoire a forcer les énigmes
de la création artistique, a accéder aux mécanisngggaux mobilisés dans une activité
d’écriture créatrice. Plus raisonnablement, A. @ogsdélimite le champ de la critique
génétique en résumant ainsi ses trois fondements :

« Son objet : les manuscrits littéraires, en tantilg portent la trace d’'une dynamique,
celle du texte en devenir. Sa méthode : la mise dwncorps et du cours de I'écriture,
assortie de la construction d’'une série d’hypotiseser les opérations scripturales. Sa
visée : la littérature comme un faire, comme at#ivcomme mouvemen{2994, p. 7)
La notion dufaire, introduisant une réévaluation de la cloture daetéelle qu'elle a pu
étre posée par les théories textualistes (DebranetBe 1979, pp. 17-47), devient
déterminante dans la compréhension des procédwek groduction littéraire. La
reconnaissance d’un artisanat de I'écriture conl@ugienéticien a ouvrir I'exploration de
la genése d'une ceuvre a I'ensemble des matériawo@iments périphériques qui
informent directement ou non du travail de I'échiveC’est ainsi que la constitution d’'un
dossier de genése s’étend souvent au-dela de la saunion et mise en ordre des
brouillons ; les documents préparatoires, les ¢ardi@uteurs, la correspondance forment
également une documentation précieuse dans lednriahir la connaissance d’'un projet
littéraire®,
En se fondant sur les archives rassemblées dandossier de genese, la critique

génétique se démarque de la critigue des sourcks. né vise pas simplement

% 'étude du dossier préparatoire d’une ceuvre cornele del’Assommoirpermet, par exemple, de
cerner I'évolution des stratégies narratives, dealirs idéologique de son auteur ou encore la meadant
un discours social s'agrége a un projet romanestast transformé par lui (Mitterand, 1979).
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I'établissement des liens entre une ceuvre et uraguption littéraire antérieure, I'histoire
littéraire et socio-culturelle mais ambitionne plutle montrer comment se nouent et se
résolvent les tensions a I'ceuvre dans un projetvdiition littéraire, entre la pulsion
documentaire et la pulsion scripturaire, entre ker de I'histoire et I'imaginaire de
I'écriture, en étudiant, matériaux en main, les f@liéntes phases de citation,
transformation, intégration ou rejet du discourdrau» (Grésillon, 1994, p. 173).

Sur le versant des « avant-texfes I'examen méthodique des manuscrits attestelajue
production du texte est aussi le résultat d'undilagui mérite, a plusieurs titres, une
investigation attentive aux traces de I'aventurend’ écriture singuliéré Il va de soi que

le manuscrit ne livre pas tous les secrets deglioei d’'une ceuvre, ne porte pas en lui la
mémoire de tous les chemins empruntés, au counspatacessus par définition complexe
et multidimensionnel de la production scripturdiganmoins, il peut donner a lire des
signes de tous ordres, que le généticien classidnoe, relie afin d’éclairer ce qui
demeure d’'une énonciatidn statu nascend(A. Grésillon et J.-L. Lebrave, 1982, pp.
132-138). Corollairement a la notion daire, simpose donc I'idée d'une temporalité
dans I'écriture, rarement compatible avec I'idéend’ progression linéaire et harmonieuse
qui partirait d'un hypothétique germe fondateurdéployant ensuite, intact, dans le cours
de la scription, pour finalement trouver sa fornééirdtive et accomplie dans un état final
indépassable. Le temps de I'énonciation, tempseaméntiel et profane de la genése, est
celui de I'accident, bien plus que celui de ladité. Il est ce Temps du réel dont parle R.
Barthes, de la Burée» «comme puissance de retard, de freinage, et donc de
modification, d’'infidélité (au Projet), de versadtl » (2003, p. 336). Une temporalité
chaotique de la genese, faite de fulgurances,&&rde détours, de reprises institue une
dynamique toujours particuliere, ouverte a la cormnce des possibles, attestée par la
présence des variantes d'écriture. La génétigu@rdecune égale attention a ces
derniéres, les traite sur le mode de la différegicde la variation et tient de ce fait a

distance une lecture téléologique de la produdittéraire. Au contact de ces variantes,

7). Bellemin-Noél définit I'avant-texte comme’ensemble constitué par les brouillons, les maritsc
les épreuves, les « variantes », vu sous I'angleedgui précéde matériellement un ouvrage, quahd-ce
est traité comme un texte, et qui peut faire syst@wec lu». (1972, p. 15).

%8 Cette notion de travail est souvent revendiquédgsaauteurs modernes et contemporains. ClauderSim
parle ainsi de la fabrication de ses romans quildutmandent beaucoup de labeur et contelemythe du
génie, de I'expression, de l'inspiration qui resurgit et s’expose aujourd’hui « sous uimeamasque : celui
du "spontanéisnie» (1977, p. 34).
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on peut restituer, en assumant les failles etrmsstd’ombre, la genese du texte, ce
dernier ayant pu subir d’incessantes transformatigni ont défiguré le projet initial.
Pierre-Marc de Biasi fait ainsi la soudure entrngrecessus » et « produit » en faisant
valoir que« la critique génétique s’est donné pour objeteelimension temporelle du
devenir-texte, en posant pour hypothese que lI'ceulars sa perfection finale, reste

I'effet de ses métamorphoses et contient la mérdeisa propre genese (2002).

Forte de ces hypothéses de recherche, la critignétigue déplace les centres de gravité
de I'analyse littéraire jusqu’alors prépondéréntg’est le processus et moins le produit,
I’énonciation et moins I'’énoncé qui sont au coewy pigéoccupations. Contrairement a la
démarche philologique qui vise a établir, & patés variantes, I'état estimé le plus vrai,
le plus abouti ou le plus idéal du texte en fonttde la connaissance que I'on a de
'auteur et de ses écrits, la démarche génétiqguéocaise sur I'écriture en train de
s’accomplir, sans faire du texte final celui paydel tout état antérieur est évalué¢, comme
le souligne avec force J. Bellemin-Noél L& paradoxe a ne jamais oublier, le voici : ce
qui a été écrit avant et qui n’avait a priori pasagres, nous ne le connaissons qu’apres,
avec la tentation d’en faire un avant au sens dmfable, de cause, d’origine.(1982, p.
163). L'égale importance accordée aux traces lessg@r I'auteur dans le proces de
I'écriture, le fait que le texte final puisse avéte édité pour des raisons circonstancielles,
psychologiques ou matérielles et non intrinséquéni#araires, ameénent a reviser la
notion du texte clos, laquelle est plutbture hypothese d’école qu’une évidence
scientifique» (Debray-Genette, 1982, p. 167). En outre, lesiuents négatifs qui ont pu
étre émis a I'encontre de I'instance d’énonciatjarest I'auteur peuvent étre discutés car,
«en abordant I'écriture, la critique rencontre inéhablement une instance écrivante
tendue entre le vécu et la forme et qui parcourtespace de tensions par le sillage de la
plume» (Hay, 2002, p. 55). C’est bien alors la noti@«hon-cloture» qui oriente les
investigations de la critique génétique et que r€lddoquet-Lacoste définit en trois

temps :

%9 Au début du vingtiéme siécle, Antoine Albalat (321991) entreprend I'examen des variantes d'éeritur
mais cela correspond a des motivations littéradtesléologiques d’une toute autre nature. En cordnat
des variantes sous la forme de fragments, sa prgation est bien plutdt d’'étayer certaines conoegti
normatives du bien-écrire, d’appliquer aux écrigaites jugements de valeur esthétiques et d'éwilie
eux des hiérarchies.
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« non-cléture spatiale, puisqu’un manuscrit n’estgntiellement jamais fini (...) ; non-
cléture temporelle, puisque les traces de I'écetume sont pas toujours le fruit d’actes
contigus (...) ; non-cléture constitutive enfin debfet d’étude, puisque le texte n’est en
aucun cas envisagé pour lui-méme mais en regarsbdeauteur, des conditions sociales
et historiques de son écriture et du langage quilttnne corps »2003, p. 68).
Parce que le processus de création d'une ceuvresagemmur une large part, sur
I'invention des maniéres de dire, I'analyse desitllans conduit aussi a une réévaluation
de la notion de « style ». Elle introduit de l'iasilité et du mouvant la ou le style est
souvent assimilé aux invariants d’une ceuvre, aamstidiosyncrasiques d’'un auteur,
distingué pour ses maniéres singulieres de diresDa perspective d’'une lecture du
«meétamorphique» (Herschberg Pierrot, 2005, pp. 134-137), issladension d’'un état
textuel et sa transformation, il n'est plus questite rattacher le style a une conception
d'une langue littéraire prétendument marquée pae poétique de I'écart qui la
distinguerait d’'une langue ordinaire dont I'étatciiie comme neutre s’'avere en fait
impossible a définir (Adam, 1997 ; Schaeffer, 19%#) outre, par rapport a une tradition
rhétorique de classification des faits de stylenapaur objet 'identification des marques
singulieres d’'une ceuvre ou d'un auteur, la génétigxtuelle tend a décrire le style a
I'instar de Max Jacob affirmant dans la préfaceetueilLe cornet a dés«Le style est
considéré ici comme la mise en ceuvre des matémhusomme la composition de
I'ensemble, non comme la langue de I'écrivai(l945/1967, p. 21). Nous touchons ici a
ce que A. Herschberg Pierrot regroupe sous le telenestyle de genése c'est-a-dire
les techniques, les procédures de travail maid pliss largement {a maniere d’étre»
qui inclut «I'espace et les rythmes de travail, ou les ritugisaccompagnent I'écriture
(2005, p. 80).
Dans cette mise en mouvement souvent chaotiqua dériération du texte, la variante
d’écriture est moins interprétée en terme d’évohlutgue de différence. La présence
d’états successifs n'est pas la traduction d’'unecguture d’élimination de l'erreur
(Lebrave, 1983), mais plutot I'expression d’un \@ubire qui s'élabore aussi dans l'acte
de verbalisation. De méme qu’il N’y a pas une p&enae du style, il n'y a pas non plus
I'imposition immédiate d’'une forme accordée a sontenu. C’est a travers les tentatives
répétées de reformulation, I'entreprise abandorttiéee variation ou le prolongement
imprévu d’'une transformation parfois minime quecsastruit le texte. Les variations
dans la langue sont indissolublement liées a Ibadit@ du texte, & son architecture, a sa

signification et c’est dans leurs rapports de @st&, de ressemblance et de convergence
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que se découvre la singularité dire rythmique de la répétition et de la variatiom q

organise le mouvement de (la) genés@-erschberg Pierrot, 2005, p. 49).

En donnant acces aux « avant-textes », les nouygagrammes de francais au lycée ont
marqué la volonté de faire évoluer la représematjpe pouvait se faire un éléeve de
seconde d'un texte littéraire. Le mode de producta texte littéraire est soumis a un
ensemble d’opérations qui font de lui un objet i@ (Oriol-Boyer, 2003). La
connaissance des mécanismes de fabrication Ilieéaaialysés par la génétique textuelle
— exemples de la différenciation entre écriture @mmmes et écriture a processus, de
'examen des différentes campagnes d’écriture efedes propriétés, des modes de
sélection et de traitement de la matiere fictiolen@e Biasi, 2000)- peut entrer dans un
projet rédactionnel scolaire et accompagner I'éldans la découverte d’une démarche
d’écriture décomposeée en différentes phases, ars arilaquelle la réécriture devrait

avoir toute sa plaé®

1.3.2. Des manifestations graphiques a la croiséesdpréoccupations

de la critique génétique et de la didactique de lakiture

La génétique textuelle et la didactique de I'écdtupartagent un méme champ
d’observation ; I'une et l'autre s'intéressent auxces de l'activité du scripteur sur sa
production. Le brouillon, ou de fagon plus largenBemble des réalisations qui forment le
territoire des avant-textes, sont des lieux pouedrd fortement investis par le scripteur.
Ratures, fléchages, tracés marginaux, mots ingk@s l'interligne apres une premiere
textualisation constituent un ensemble hétérogemre t@&moins graphiques d'une

énonciation du sujet dans la langue.

La rature représente bien tous ces marqueurs aegsos d’engendrement textuel. Outil
de I'écrivain, elle laisse la trace d’'une activdigrégie, de suppression, de substitution, de
déplacement. Indice matériel d’'un repentir, d’'urmeivelle étape de textualisation, elle

cumule souvent la présence simultanée d’'une pertd'un gain, ce qui fait toute sa

0 En dépit de l'introduction dans les nouveaux pangmes d’'une réflexion sur « le travail de I'écrivai
on remarque que la réécriture est avant tout udeatipn que I'on observe dans les brouillons di&anis ;
sa mise en ceuvre dans les pratiques de I'écrit ulenexceptionnelle.
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valeur : «C’est dans ce paradoxe méme que repose l'intéggitggue de la rature : son
geste négatif se transforme pour le généticien résot de possibles, sa fonction

d’effacement donne accés a ce qui aurait pu deverie.» (Grésillon, 1994, p. 67).

La génétiqgue textuelle a fait de ce matériau, IlEire indispensable de ses
investigations. S’il va de soi que la rature nepdis tout du projet de I'écrivain, que des
zones d’indétermination subsistent, il n'en demeuas moins qu’elle permet I'exercice
d’'une lecture en diachronie des campagnes d’éeritur vue de I'établissement d’'un
dossier de genése. De surcroit, aprés que I'élaborde I'avant-texte en tant qu’objet
scientifique a été rendue possible, la rature staldres manifestations métalinguistiques
vont servir de point d’appui a une lecture en cahpnsion des décisions de I'écrivain,
de ses repentirs et de ses avancées; on ent® @gdos le domaine de la critique
génétique. L'examen des procédures métalinguisiquiere des informations
déterminantes sur le travail, les méthodes de iVaier et ouvre des voies a

I'interprétation de I'ceuvre.

Dans le cadre des apprentissages scolaires, lessgigune intervention auctoriale dans le
brouillon vont aussi retenir I'attention mais pales raisons sensiblement différentes. La
rature devient un élément d’appréciation de latislaque le scripteur entretient avec
I'écriture et un élément de mesure des initiatidesce méme scripteur vis-a-vis de sa
propre production. Ainsi va-t-on prendre en consitién la fréquence, la nature et la
localisation des interventions sur un état poutu®rda capacité de I'apprenant a réviser

sa production en y laissant des marques tangilelésadsformation.

De fagcon générale, 'usage de la rature ou de tauiti® forme de repentir va étre traduit
soit comme une aptitude a déceler un dysfonctiomménsoit comme une capacité a
juger l'inadaptation ou l'insuffisance du traitenhdimguistique d’'une idée, soit encore
comme la marque d’'un développement inédit. Dans tes cas, c'est la le signe d’une
avanceée dans I'écriture : raturer doit étre compoimme un geste de conquéte (de Biasi,
2001 ; Rey-Debove, 1982). Ce geste, parce qu'ilrexgé voire conteste ce qui est déja
écrit, peut étre interprété chez I'apprenant coniaiaiblissement d’'une perception
fixiste de la langue, au profit d'une appréhensi®s «signes du langage comme des

variables, susceptibles d’étre comparées, d’étngivédentes, d’étre séparées en Sa et Sé
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ou encore d'étre annulées (C. Fabre, 1990, p. 54) et que l'apprenti-serptva

apprendre a manipuler.

Pour analyser les brouillons d’écoliers, la didaoti de I'écriture reprend les variables
référencées en génétique textuelle. La substituf@jout, la suppression, le déplacement
sont attestés dans les productions d’éleves, dégréamiers apprentissages de I'écriture,
ce qui tendrait a démontrer 'homologie des adwitmétaprocédurales entre experts et
scripteurs débutants. Les travaux de C. Fabre (j1f8% toutefois apparaitre que ces
gestes scripturaux ne sont pas équivalents etntasensiblement en fonction du stade
d’acquisition de I'écrit par I'apprenant. Ainsialiteur constate, a partir de I'étude d’'un
vaste corpus portant sur les productions d’élévespremier degré, que l'ajout
caractérise les productions les plus tardives, lgp@ession, les plus précoces(C.
Fabre, 1990, p. 56) et que ce sont les substittom dominent largement, alors que le
déplacement demeure un phénomene trés marginahdQea opérations concernent,
dans les premiers apprentissages, des correcticale$ d’ordre graphématique et lexical,
les brouillons des éléves plus agés montrent eanche que le texte est peu a peu
appréhendé comme une totalité signifiante. Cetsemtation est d’ailleurs corroborée par
les travaux de D. Bucheton sur les états d’écrittmdolescents de collége, plus proches
de celles d’adultes experts que de celles de sanptdébutants dans la fagcon doiis «
réorganisent, déplacent, complexifient, expansentéaluisent certains themes(1995,

p. 279).

Toutefois, méme les modifications les plus minirpegtant sur un mot ou un graphéme
ne sont pas moins dignes d’intérét. Selon C. Fadbles peuvent avoir des répercussions
sur d’autres segments de la productiopewvent s’accompagner de ratures a d’autres
niveaux, tout un fragment finissant quelquefois mEre changé a partir d'une
modification minimale> (1990, p. 57). Ce phénoméne d’engendrement et désigné
par I'expression ¢ontextualisation des variantes(bid.). Par ailleurs, quelle que soit
'amplitude des révisions textuelles et quand big&me elles ne porteraient que sur la
maitrise du code, sur des unités de surface rdlelama morphologie ou encore de la
ponctuation, C. Fabre-Cols estime qu’'on est déjprésence d’ indices potentiels de

réflexion sur les aspects linguistiques et dis¢ars(2002, p. 49).

En engageant I'éleve dans la réécriture, on visecde développement des habiletés

métaprocédurales et la compréhension du fonctioeneomplexe du discours écrit et
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de ses spécificités par rapport a la productiomeoi@est pourquoi @lus le scripteur
débutant essaie de variantes, plus il a de chadeekes faire porter sur divers niveaux
linguistiques, et de toucher aux opérations fondatales de la mise en discouss(C.
Fabre, 1990, p. 63).

La familiarisation de ces opérations joue enfirrdie déterminant dans la diversification
des positionnements du sujet-scripteur. Enonciatieurs un premier état, 'apprenant
acquiert un statut critique dans le cours de laisi@v et assume une position
métalinguistique (Olson, 1994/1999). Cependantsgrade la production a la réception
n'est pas chose aisée.Cette mise a distance est rarement parfaite, ménez ¢es
scripteurs expeérimentés, ce qui explique que lapglu des sujets détectent plus
facilement les anomalies d’'un écrit qui n'est paddur» (C. Fabre-Cols, 2002, p. 42).
Cela suppose un long apprentissage et, de la partedseignant, une attention
particuliére en terme de stratégies d’accompagnemen

1.3.3. Vers une spécification de la réécriture en idhctique de

I'écriture
Tout en reconnaissant les atouts de la réécritur®avid souligne toutefois quela«
démarche de I'écrivain (...) n’est pas du méme ogire celle de I'éleve et prévient en
outre du risque qu’il y aurait a assimiler genése du texte et «genése d’'une
compétence scripturabe » (1994, p. 4). Méme si des théoriciens et geateccomme J.
Ricardou et C. Oriol-Boyer (1990) défendent uneragipe artistique et littéraire de la
réécriture et accordent une attention esthétiquianaélioration des écrits, il apparait
néanmoins que la réécriture telle qu'elle est guete dans le cadre de la classe
s'intéresse plus particulierement au développerdestfondamentaux et a I'émergence

d’un sujet-scripteur qui fait peu a peu I'acqudaitid’habiletés scripturales.

Il semble bien que nombre de préoccupations digiaes actuelles se situent moins du
c6té du produit que de I'acte de production, moin6té de I'énoncé que des caracteres
de son énonciation. Cette centration sur I'apprefahqu’en situation d’apprentissage,

les écrits produits ne sont pas évalués pour lelesegualités qui les constituent ou ne
sont pas seulement mesurés a I'aune des modédzaities dans lesquels ils ont pu le cas

bY

échéant trouver matiere a imitation. Ills rendemnpte des stades d’appropriation de
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compétences nouvelles, des stratégies scriptuetisues par 'apprenant. La réécriture,
avec les types de production qu’elle valorise conbkenbrouillon, sert ainsi en premier
lieu des objectifs d’acquisition du langage édré.retour sur le déja écrit vise la maitrise
des codes langagiers a tous les niveaux de laalésdtion ; il engage par ailleurs I'éleve
dans I'exercice méta-procédural de la gestion deésoit en multipliant les opérations de

transformation d’'une production initiale.

Sur le versant de la production écrite, la réémitvise certes une facilitation de la
pratigue langagiére mais elle peut aussi soumdtretexte a un ensemble de
requalifications propres a déplacer ou a enrichsigjnification dudit texte. La réécriture
suit-elle une courbe ascendante d’amélioratioregtet? Ou la notion d’amélioration est-
elle impropre pour définir un projet de la rééamtwet faut-il lui préférer l'idée de

variation développée par la génétique textuelleencore celle d’ €paississement du

texte», théorisée par D. Bucheton (1996).

Les travaux de D. Bucheton tendent, en outre, atneioque la réécriture participe de la
construction identitaire du sujet-scripteur. D’upart, elle travaille a I'évolution des

représentations que I'éléve entretient avec I'ursivie I'écrit et, d’autre part, elle ouvre la
voie a une implication accrue de I'apprenant, dés tjue le dispositif d’écriture instaure
nécessairement une durée singuliere qui le poseneasmiteur d’un projet. Elle pose aussi
comme objectif ultime, supérieur, la reconnaissate&eécriture comme meédiation dans

la construction du sujet-scripteur.

Enfin, la réécriture entraine avec elle une réflaxi élargie aux modes
d’accompagnements didactiques qui entourent urepsgriptural. Des linstant ou la
réécriture est pensée dans une logique d’appragéssnseignement de I'écriture, elle
mobilise de nouveaux modes d’intervention pédagegigue I'enseignant va concevoir
comme autant de procédures de facilitation dedaritfire, dissociée d’une restriction de

son champ d’action aux seuls domaines de la révitiale la correction.
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2 - LA REECRITURE . UNE OPERATION COMPLEXE AUX
MULTIPLES ENJEUX

Si le terme de réécriture peut désigner dans ugeusaurant I'action d’écrire a nouveau
un texte sans en altérer la forme ni le contens tbut, par exemple, d’'une mise au net,
le méme mot employé dans une visée didactique rettigéie recouvre une réalité bien
différente. De facon générale, il y a réécriture s qu’il est question derevenir sur

un déja écrit» et que cette action a un impact sur la produatioginelle. Dans son
glossaire de critique génétiqgue, Almuth Grésilld®94) retient de la réécriture la
définition suivante : 4oute opération scripturale qui revient sur du déjgxit, qu'il
s’agisse de mots, de phrases, de paragraphes,a@tods ou de textes entiesqp. 245).
Jacques David quant a lui, propose la formulatioiaste : «oute modification d’'un
écrit déja-la» (1994, p. 3).

Alors que la révision renvoie a une activité cogeitla réécriture se situe sur le versant
linguistique des opérations langagieres. On auoaitcependant de ne voir dans cette
activité qu’une version aménagée de la correctian de la reformulation. Le
positionnement de la réécriture dans le champ d@stas graphiques la place plutét & un
rang supeérieur : en tant que méta-proceédure, rlede des multiples modes de retour
sur un écrit, de reprises et de transformationsndfexte, plus ou moins attestés par des
procédures observables et/ou des traces linguistigu(Reuter, 2000a, p. 222). En
d’autres termes, on se rend compte assez viteagugtriture peut désigner des activités
tres diverses, en fonction notamment des suppatslesquels elle intervient, des

moments de sa convocation, des objectifs qui loi aesignés.

2.1. « Reécriture » ou « Réécriture » : une claatfmn sémantique.

« Récriture » et « réécriture » recouvrent dansae courant un méme phénomeéne de
reproduction ou de transformation d’'un écrit amtdri La didactique de I'écriture, ainsi
d’ailleurs que la génétique textuelle, semblens@pécifiguement réserver le terme de
« réécriture » aux opérations de reprises et deifitatibns textuelles qu'un auteur
effectue sur son propre texte. Consubstantielladel d’écrire, la réécriture peut étre
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immédiate ou différée, locale ou globale, initiéar g'auteur ou impulsée par une
commande extérieure. Le brouillon est, par excefien’espace graphique de la

réécriture.

Nous conserverons pour notre part le terme de ritugz» pour désigner l'activité

littéraire qui consiste a produire un texte nouvagartir d’'un matériau déja existant. Les
ecrits hypertextuels, parodie et pastiche notamment sont les formes les plus
courantes ; plus largement, le terme de « récritypeut convenir pour signaler I'exercice

de l'adaptation a partir d'un texte ou d’'un matergalturel tel que le mythe.

La différenciation faite entre « réécriture » agriture » permet de clarifier I'opération
dont on parle. La « récriture » s’intéresse auati@hs intertextuelles entre deux créations
imputables le plus souvent a des auteurs différebés « réécriture » concerne le
processus de production a I'ceuvre dans un projgits@l conduit par un méme auteur.
Ceci signifie que ces deux realités procéduralesamt pas antinomiques : la récriture
d'une ceuvre sur le mode parodique peut tres bigeretier des phases internes de
réécriture aussi nombreuses que nécessaires, palenient atteindre la forme et la
qualité de la transposition recherchée, ou tousiabien permettre de faire évoluer un

projet scriptural selon un processus d’auto-engament.

2.2. La polysémie du terme « réécriture »

Le terme « réécriture » recouvre plusieurs typegtans ayant en commun de marquer
un retour sur un état d’écriture antérieurementipitoou de renouveler un méme geste
scriptural. La préfixation réunit ces actions autales notions de récursivité et de
duplication, sans pour autant parvenir a réduirdiséance qui les sépare. Une écriture
seconde peut présenter des écarts extrémes partrappin état textuel antérieur sur
lequel elle s’appuie : soit la réécriture est repiiion a I'identique d’'un état antérieur,
soit elle constitue une transformation compléeteelenéme état antérieur. Entre ces deux
pobles, une infinie variation de degrés dans lasfamation du texte existe, de la simple
opération de modification locale d'un fait de langau réaménagement de la macro-

structure de I'énoncé.
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Activité purement graphique de copie d'un textefivééé communicationnelle du
scripteur qui écrit une deuxieme fois a un desdinat activité de reprise d’'une pratique
scripturale interrompue, activité de transformatitun texte déja écrit par autrui ou par
soi, autant de processus récursifs qui n’ont nmidéane puissance, ni la méme signification
et qui imposent nécessairement des clarificationsiwiation d’apprentissage scolaire.
Comme le fait remarquer Daniel Bessonnat, la raéerievoquera plutdt chez 'éleve la
répétition et la reprise alors que chez I'enseignéan notion renverra d’abord aux
questions d’intertextualité et de travail sur l&tée(2000a, p. 7). Définir la réécriture,
c’est aussi la situer par rapport a des notionsines (la correction, la reformulation),
frequemment sollicitées dans l'acte d'écrire et tdan convient de préciser les

caractéristiques afin d’écarter certains malentendu

2.2.1. La correction

Dans les situations les plus courantes des appsages scolaires, la correction intervient
aprés une évaluation de la production. Il y a nesou le texte ou plutét sur des segments
textuels, avec un attachement tout particulierraiiement du mot, de la phrase et du
paragraphe appréhendé comme une combinaison pluastnitée. En tout premier lieu,
la correction est motivée par une mise en confé@rmés faits de langue avec une norme
langagiere ou par la recherche d'un ajustement siguie afin de s’assurer d’'une
meilleure cohérence textuelle. Elle se préoccupka decevabilité du texte au regard du
respect des régles orthographigues, morpho-syntesigt des principes de cohésion et de
cohérence discursives. En ce sens, elait«appel a des connaissances déclaratives, a
des régles pour juger de I'adéquation a la normesdgment mis en causgBessonnat,
20004, p. 7).

La correction se distingue de la réécriture du fpd@ vue de I'objectivation de son
action : en référence aux codes et fonctionnemantggiers en vigueur, il est possible
de fixer le degré de réussite du texte produit etdéterminer qualitativement et
quantitativement les zones nécessitant une casredte retour sur le texte est justifiable
d’un point de vue externe, dans le cadre de I'appbn de la regle. La correction n’invite
pas a une négociation entre I'expert et I'apprenbetjuel ne dispose que de faibles
latitudes pour engager une révision de son texte.s® situe dans une logique de

réduction de l'erreur au plan plus strictement felrde la réalisation scripturale. Cela
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signifie en outre que la correction ne vise papmorité la signification proprement dite
du discours. Et quand cela se produit, cela reémre de I'appréciation de ce qui est

admissible ou non du point de vue de I'expressiod®|’opinion que développe le texte.

Enfin, dans la mesure ou la correction se réfémm &nsemble de normes langagiéres,
esthético-stylistiques et morales, on comprend ddfisulté qu’elle n’ait pas d’exigence

vis-a-vis de l'implication du sujet-scripteur, lsntiel étant que ce dernier se conforme
au discours prescriptif produit par I'enseignamistthé a guider I'éléve dans ce travail de

rectification de la faute.

2.2.2. La reformulation

Le terme de « reformulation » recouvre un largengha’opérations métalinguistiques et
métadiscursives. Présentes a différents niveauladaoduction écrite et orale, elles
interviennent dans des proportions tres variablesus énoncé et sont identifiables a
partir de marques textuelles, sémantiques et éatives plus ou moins manifestes et
interprétables. Si I'on ajoute a ces caractereemgéx le fait qu’elles remplissent des
visées discursives multiples;— discours d’explicitation, d’éclaircissement, de
conceptualisation, de commentaire paraphrastigueon admettra aisément que la

reformulation ne peut étre enfermée dans une défininivoqué®.

Dans leur Dictionnaire d’analyse du discoursPatrick Charaudeau et Dominique
Maingueneau la considerent comme uneelation de paraphrase. Elle consiste a
reprendre une donnée en utilisant une expressioguistique différente de celle
employée pour la référenciation antérieurg2002, p. 490). Cette acception range la
reformulation du c6té des opérations intratextsellet désigne notamment les
phénomeénes d’anaphore et de chaine de référerlgatéhieur d’'un méme énoncé, il est
aussi possible disoler d'autres types de refortmuafréquemment employés pour
reprendre sous une forme différente un propos iantérchacune des deux parties du
discours étant reliée par un marqueur de reformonael que «autrement dit>, «en
d’autres termes, «par exemple> (Kara, 2004). La teneur paraphrastique de cette

procédure est régulierement rappelée a travers tlaits majeurs : la reconnaissance

“! Dans une approche anthropologique, Jack Goody uéenque toute nouvelle formulation engendre de
nouveaux contenus, tant dans la relation oral/§aetdans la réécriture (1979, pp. 197-221).
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d’'une identité sémantique entre les deux énoncdsadption d'un cadre énonciatif

identiqué®. Dans le cadre du brouillon, entendu comme aétisémiotique de mise en

texte, la reformulation constitue aussi une opénatle premiére importance. Présente
sous la forme d’activités métalinguistiques de isgm dont le brouillon conserve la trace
sous la forme d’indices -méta - tels que les ratde Rey-Debove, 1982 ; C. Fabre,
1990), elle peut aussi s’appliquer a une activiéépdoduction de variantes en vue de
trouver la formulation la plus satisfaisante d’unintion de signification ou de générer

des significations encore inexprimées (Fuchs, 1982b

La reformulation est, en outre, examinée sous sasifestations hétéro-textuelles et
désigne alors ka production d’un texte nouveau référé a un texteerieur : un résume,
un compte-rendu, un commentaire, une traductiomgpaise d’'un communiqué d’agence
de presse dans un articke(de Gaulmyn, 1987, p. 167). Comme le montre &ath Boré
(2000), on peut joindre a cette liste le cas dwilom qui se caractérise par la production
d’'un nouvel état reconfigurant partiellement ouak®ient la version antérieure : le

brouillon dans sa version originelle acquiert alerstatut d’intertexte ou de texte-source.

Avec la reformulation qui se manifeste par la peigun d’'un nouveau texte, on se situe
dans le champ de la paraphrase dont I'exercice mmma I'Antiquité et reléve de la
tradition rhétorique (Fuchs, 1982a, Daunay 2003jeste€e aussi bien dans la sphere
profane comme pratique scolaire que dans la sghereligieux a travers la pratique de
I'exégese biblique, sa valeur pédagogique ne sed€pas au long des siecles. Méme si
la rupture introduite a la fin du XIXe siecle (J&B98, Houdart-Merot, 1998) signe en
apparence le retrait de la rhétorique au profitnd’wapproche de la littérature par la
lecture, la reformulation paraphrastique perdur@m@e le constate B. Daunayil est
vrai aussi de dire que si I'on ne lit plus (en fEgaphrasant) les auteurs pour apprendre
a écrire, il n’en reste pas moins que pour apprenamieux lire, on continue a écrire en
paraphrasant les auteurs... Le résumé de textendus principe, dans la mesure ou la

paraphrase sert la lecture et la compréhensio(2004d, p. 28).

2 M. Kara fait apparaitre toutefois les différeneasre reformulation paraphrastique et non parafifjras
cette derniére mettant en cause justement cetteadejuce sémantique et instaurant une hiérarchie és
énonceés. (2004, p. 27-54).
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En dépit des rejets et des stigmatisations doatesdt I'objet, la paraphrase collabore a
I'exercice du commentaire de texte et peut étreisglrmomme un outil pédagogique
efficace facilitant 4es apprentissages qui concourent a la maitriséadecture scolaire
des textes et du discours métatextuel selon lgemogs propres a chaque discipline.
(Daunay, 2002b, p. 215).

Si la pratique métatextuelle nous vient spontané@éresprit pour situer I'usage courant
de la reformulation, on ne saurait négliger la pative qu’elle joue dans un grand
nombre de productions littéraires qui ont en comndense référer a un hypotexte
(Genette, 1982). Elle devient un mode de relatrdariextuelle entre un texte-source et
un texte cible. Pour P. Charaudeau et D. Maingueneke «se situe au niveau du
signifiant, dont elle cherche a reproduire les aaéistiques saillantes. En procédent des
genres comme le pastiche (ou I'emprunt est affichétrairement au plagiat), la satire,
la parodie (ou la reformulation a une fonction porent ludique)> (2002, p. 490). Nous
retrouvons ici des formes possibles de I'E.l. lofdcs’agit de composer a partir d’'un
texte-source. A travers l'exercice de la reformiolat 'E.l. renoue avec la tradition
rhétorique a tel point que B. Daunay (2004d) natguste titre, une collusion entre
production métatextuelle et production hypertexéjalhacune se réclamant d’'une forme

de paraphrase, explicative dans le premier cattive dans le second.

2.3. Les modalités d’exécution de la réécriture

La réécriture appelle une redéfinition de l'actviscripturale sous l'angle de la
temporalité. Il convient de différencier la rééaré « spontanée » de celle qui est
programmée, notamment par un tiers acteur de kapissage, l'enseignant en
'occurrence. La réécriture n'aura effectivemens @ méme résonance ni peut-étre la
méme puissance de modification, selon gu’elle estuite librement par le scripteur ou
gu’elle est encadrée par un contrat de modificasoripturale dont l'impulsion est
donnée par un tiers, groupe-éleves ou professejoutdns que linstauration d’une
séquentialisation de I'écriture a pour effet nomlement de modifier la qualité des
modeles d’apprentissage mais aussi la réceptiofigreeignant des productions de ses

éleves.
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2.3.1. La réécriture spontanée

Dans le procés d’'une écriture, le scripteur esdaira intervenir sur sa production, a
I'évaluer, a en modifier le cours, a procéder a ajastements. Le geste de réécriture est
en cela consubstantiel au geste d’écriture. Noaasavu que la présentation juxtalinéaire
des processus modulaires (I'invention, la planifaa la textualisation, la révision)
exposeés par J.-R. Hayes et L. Flower peut insthitEre d’'un ordre immuable par lequel
passerait tout scripteur. Or il apparait clairemarmgxaminer notamment les productions
qui précedent la mise au net d’'un écrit, que cagest varient en fonction des événements
que le scripteur rencontre dans son projet. SyName souligne a juste titre que 'on fait
une erreur d’appréciation en établissant un paeakditre ces étapes et celles de la
rhétoriqgue connues sous les termeswdntiq dedispositioet delocutio (Plane, 1996, p.
51). La commodité d’exposition qui conduit a prédseres processus cognitifs dans une
succession ne rend pas compte de leurs caractaresssairement récursifs et
interdépendants. Il faut avoir a I'esprit quéa<«production d’écrits est une situation de
résolution de problémes qui exige constamment gésations complexes destinées a

évaluer la pertinence des formes et structures eyégls ou a employer(bid., p. 44).

A des moments différents de I'activité scripturales phases de réécriture « spontanée »
peuvent ainsi intervenir. Elles sontle résultat de ce que Piaget nomme des
"connaissances préconscientes”, liées a une camsigré-réfléchie et qui existent
seulement en acte. Les sujets ont des savoir-famegespondants a des savoirs
préconscients» (Oriol-Boyer, 2000, p. 219). Nous sommes amwprésence de ce que
les linguistes appellent les activités épilingaigds (Culioli, 1990). C. Oriol-Boyer
poursuit en faisant le lien entre cette disposit@@consciente du sujet-scripteur et
I'apprentissage. Selon elle, un des ressorts gmpréntissage est d’assurer un passage
progressif de la compétence épilinguistique a sasaentisation intellective et a sa
verbalisation métalinguistique (2000, p. 219). kwn lien étroit entre une performance
accrue de la réécriture et le développement d’aoadirs d’explicitation métaprocédurale
qui s’efforce de mettre en mots les opérationspamales effectuées. En se référant
notamment a la technique editretien d’explicitationinspirée des travaux de Pierre
Vermersch (1994), C. Oriol-Boyer concoit la pod#bi d'une «réécriture
accompagnée (bid.), présente aussi chez C. Fabre-Cols. Pour cestitiganes, la
réécriture est enseignable. Il importe que I'apprersoit mis dans des situations variées
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de production et de réception, que la producti@crits fasse I'objet d’interactions entre
pairs et que des échanges réflexifs, contribuamé @onstruction d’'une conscience

métalinguistique, soient provoqués (C. Fabre-G080).

Nous verrons comment une pratique de retour réfthxscripteur sur son écrit peut aussi

figurer dans une mise en place d’un apprentissadéd..

2.3.2. La réécriture différée

L’autre modalité de la réécriture consiste a dégbetemps de I'écriture, a I'étendre a
plusieurs séquences dont le nombre, la fréquencEn&nsité sont déterminés en
fonction du projet d’écriture. Cette réécriture @cation a entretenir un autre rapport a
I'écriture. La dilatation temporelle peut distraleescripteur de sa production initiale, I'en
détacher de telle fagon qu’il rencontrera a nouvagautexte dans le temps de la réécriture
dans une distance, une extériorité favorable aetour sur le texte, a un niveau plus

global.

A lintérieur de la notion de réécriture différédarie-Christine Vinson et Jean-Marie
Privat (2000) reperent une diversité de situatipddagogiques qui varient en fonction de
criteres liés au contexte, aux acteurs, aux sugpaux types de discours investis par la
réécriture. Les auteurs estiment intéressant diearder les éléves a des productions qui
privilégient ou exhibent I'exercice de la réécrgura travers I'examen de dossiers
génétigues ou de facon plus inédite a travers ajetpde transposition d’un entretien oral
comme en proposent les récits ethnosociologiques.

A cette «éécriture observée, s’ajoutent da réécriture différée> qui consiste a
reprendre une écriture d’'une année antérieure ebheaurer les progres aprés un
apprentissage de la réécriturela«éécriture partagée, c'est-a-dire fa réécriture par
chacun d’'un méme fragment de texte pour éprouvercpaparaison la possibilité des
différentes solutions scripturales; «la réécriture multipliée» qui désigne un principe
de production de plusieurs variantes a partir agh@me état originel en faisant varier, par
exemple, les enjeux pragmatiquesla «éécriture différencié® qui consiste a passer
d’'un type de texte a un autre en changedatfenction communicationnelbe de I'écrit.
Les auteurs achevent la liste de leurs proposit@ngvoquant un autre type de travalil
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ambitieux et certainement formateur : celui de tesecriture délibérée, allusion faite
au commentaire de Flaubert qui confie dans sa sporelance : Ruis il faudra récrire
le tout car c’est un peu gaché comme style. Plusipassages auront besoin d'étre
reécrits, et d’'autres désécrits(cité par Privat et Vinson, 2000, p. 230). Il ¢ciemt alors
de proposer, selon J.-M. Privat et M.-C. Vinson,

« des textes d’'auteurs dont les caractéristiqugbstijues sont extrémement marquées.
Ainsi, un texte au lyrisme exacerbé (une page rdiopa® par exemple) se verra
délibérément dépouillé de ces marques de subjEcipur obtenir un écrit plus neutre
(...) ; une prose naturaliste sera désécrite pourudina un récit qui gomme la violente
expressivité des corps.(iid. pp. 230-231).
Sans doute, une telle consigne suppose dsstitution scolaire du scripteur 'aide a se
départir des mythes de I'immaculée conception rédacelle» (bid., p. 231). Mais cela
exige aussi des compétences élevées de lecture quaursoit menée a bien une
investigation du texte qui discrimine les tourslistigues d’'un auteur avant d’engager

une opération de &ésécriture».

2.4. Les enjeux de la réécriture

2.4.1. Une appropriation des formes langagiéres

L’action d’'un retour sur le texte s’effectue pouarfe au niveau des opérations méta-
procédurales du processus rédactionnel. Elle engagsi et de facon corollaire une
démarche d’appropriation de savoirs et de savaie-fangagiers ; en réécrivant, I'éleve
est invité & expérimenter de nouvelles modalitéddide, & mettre en concurrence des
formes d’expression, a restaurer des savoirs dersenactifs dans un premier état de la

textualisation.

En relation avec ces virtualités de la réécritireBessonnat isole, parmi les approches
théoriques de la réécriture, le modele dinguistico-didactique» (2000a, p. 15). Celui-

ci se distingue par un apprentissage décomposésalasir-faire scripturaux et une
explicitation des savoirs susceptibles d’étre cooés selon les besoins du projet
d’écriture. En faisant en sorte que la sélectiooakesavoirs soit mise en congruence avec

le genre, la situation communicationnelle ou endangentionnalité discursive auxquels
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réfere la production de I'éléve, la réécriture apenjeu de favoriser lkacquisition de

compétences textuelles transférabidiid.).

En outre, et ce n'est pas la le moindre des irgét&ne telle vocation de la réécriture, il
s'agit de faire en sorte que des savoirs déclaratifent motivés par une nécessité interne,
issue du projet de I'éleve, et que leur appromrase fasse dans une démarche active,

non artificielle, de production de discours.

Toute la difficulté réside cependant dans cetteaostre entre un projet singulier, sous la
responsabilité de son auteur, et un objectif den&étion décliné en savoirs et en
procédures de mise en texte. Comment introduirenalévelles formes et stratégies
narratologiques par exemple ou plus largement is@s sans perdre de vue le projet
initial de I'éleve ? Convient-il de décomposer eadinpétences le processus de I'écriture
ou bien est-il préférable d’enclencher la rééceiten gardant a l'esprit la qualité

systémique du texte qui est alors géré dans salgieR

Pour le dire autrement, il s’agit, comme le préS8sé&lane, de eoncilier dans la mesure
du possible deux impératifs apparemment antaganistespecter la complexité et la
dimension temporelle de [l'acte d'écriture, tout eoroposant des situations
d’apprentissage focalisées sur des points prec{d996, p. 53). En se référant aux
travaux de I'équipe INRP-REV [programme d’étuddRévision des écrits au cycle Il de
I'école primaire »], l'auteur juge que la constiantde savoir-faire procéduraux peut se
faire dans des situations ou l'apprenant est ptacérésence d'obstacles, c'est-a-dire
« tout ce qui fait écran a I'acquisition d’'une conasance ou d’'un savoir-faire (ibid., p.
39) et qu'il lui faut surmonter dans des projetatiture. Des outils, adaptés a la situation
d’écriture, sont explicités, introduits quand lesti@ s’en fait sentir. L’'opération peut étre
complexe car cela suppose en amont que les olstaaiknt clarifiés et adaptés au niveau
de I'éleve ; il y a nécessité par ailleurs d’idéatiet de rendre disponibles les savoirs et
savoir-faire nécessaires, de telle facon qu’ilsitégrent le mieux possible dans la
production originale de I'éleve. La mise a dispositde ces nouveaux savoirs mérite
sGrement d’étre programmée et le mode de transmiskit, pour sa part, faire I'objet

d’une réflexion didactique.
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Les travaux de I'équipe REV se sont attachés aireda réécriture du texte d’éleve dans
une logique de mise en conformité aux normes tégwieAinsi peut-on considérer le
brouillon comme une production inachevée, nécemsaint imparfaite, présentant des
défaillances que des manques de savoirs ou dedsespations erronées justifient. La
procédure de réécriture se décompose alors en pllasdétection, d’'identification de

I'erreur avant que ne soit apportée une modificéfio

Toutefois, ce cadre conceptuel ne doit pas occldtgghénoméne issu de la pratique
méme de la réécriture. La textualisation de forfimggiistiques inédites jusqu’alors dans
la production peut survenir sans qu’un savoir datifanouveau ait été énoncé, traduit
sous la forme d’'une consigne de réécriture. Legssus de retour sur le texte fait advenir
du nouveau ou plus précisément des compétencestatécprésentes chez I'apprenant
mais inactives. D. Bucheton avance I'hypothése @'wauto-régulation, auto-ajustement

de la langue» qu’'une écriture seconde autorise et qui permeffader des erreurs

percues alors comme temporaires. Mais I'observatginaussi valable en dehors de la

gestion de l'erreur :

« contraint de trouver une solution pour exprimeeyensée plus élaborée et complexe,
I'éleve retrouve alors des solutions pas encorégndes mais qu’il a quelque part
entendues ou lues. Il activerait ainsi des procédulangagiéres restées jusqu’alors
passives. Ce serait donc la nécessité et le désipdmer un autre état de sa pensée qui
serait alors le vecteur d’apprentissage(Bucheton, 1995, p. 287).

2.4.2. Un processus d’amélioration ou de variatiode la production ?

La réécriture aurait I'avantage, si I'on se réfeuex travaux et réflexions qui lui sont
consacres, de répondre a plusieurs enjeux dar@aide de la production des écrits en
situation scolaire. Sa particularitéet sans doute le spectre élargi de son efficacitént

au fait qu’elle fait coincider, dans une méme axtlusieurs bénéfices interdépendants
gu’il convient cependant de distinguer.

43 C. Fabre-Cols propose une description synthétilguees étapes en se référant aux travaux de ladteg
Emily J. Bartlett. Voir C. Fabre-Cols, 2002, pp-43.
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En premier lieu, la réécriture, définie comme psescs de production textuelle,
représente une avancée au niveau des acquisitioo8édurales. En ce sens, elle apporte
sa contribution a la construction d’'un sujet-saipt En faisant du brouillon un espace de
mise en travail du texte, elle développe le manignaes opérations et permet a
'apprenant d’accéder a une conscience métalinguistdes activités langagieres. En
outre, par I'exercice du faire et la reproducti@s @tapes rédactionnelles, elle contribue a
donner de I'écriture une représentation moins rfigstiet sans doute plus pragmatique,
plus proche d’'une réalité faite de tatonnementsiegentirs et de solutions provisoires.
On s’éloigne ainsi de ce que S. Plane nomno@ecsorte de dictée proférée par une
instance mystérieuse a 'intention du scripteugniieureux réceptacle de l'inspiration
(1996, p. 60). La réécriture, en méme temps qufalieprogresser I'apprenti-scripteur
dans I'exercice raisonné de la langue, est donsi @essée intervenir de facon incidente

sur le rapport qu’il entretient avec I'écrit.

En second lieu, la réécriture se préoccupe dedtakixte, de son élaboration comme de
son achevement. Elle est associée le plus souvienteherche d’'une réalisation jugée
satisfaisante relativement a un ensemble de pamsnée bon sens ne peut que souscrire
a cette mission de la réécriture : toute entreptéseemise sur le métier d’'une production
premiere est sous-tendue par I'espoir d’'une réaisaneilleure. Or, cette perspective de

la réécriture peut étre discutée, pour au moing daisons.

La premiere nous semble étre contenue dans un gelesrtre J.-F. Halté, C. Oriol-Boyer
et J. Ricardou, au cours du colloque de CerisyqLS«Pour un nouvel enseignement du
Francais»**. La présentation par C. Oriol-Boyer de la théaigel'écriture effervescente
sur le pble matériel du signifiant, privilégié papport a une écriture idéelle centrée sur
le signifié, intégre l'idée d’'une amélioration dexte par le recours a la réécriture. La
remise au travail du texte doit servir a accroffggpression des potentialités textuelles.
J.-F. Halté s’interroge alors sur les dérives aums dans le terme d’amélioration avec
cette idée d'ypostasier un certain état final parfait du texe(...) réintroduire la

vieille problématique de la littérarité. Il poursuit en disant :

“4 La revuePratiquesa consacré un numéro spécial a ce colloque orgamisd.gF. Halté et A. Petitjean
(1980).
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« Je vois se profiler une seconde menace derriétte aotion d’amélioration : celle d'un
retour a I'idéologie formaliste de la cléture duxte car la bonne lecture devient celle qui
serait capable de retrouver la totalité des reglese en quoi elle adopte la méme
démarche interprétative traditionnelle (qui cheréhéépuisement du sens) que l'on
croyait avoir évacuée. §1989a, p. 44).

A ceci, J. Ricardou répond que si la notion d’aprélion doit étre appliquée, ce n’est pas
au regard de la valeur intrinséque du texte mai®ection du degré de réponse positive
gu’elle aura su apporter a la consigne de rééeritimmélioration n’est pas posée en tant
que telle mais dans une correspondance entre [tioposritériée de réécriture et
production nouvelle. Pour accepter I'idée d’amdlimm, il convient d’admettre que tout
retour sur un texte ne s'effectue qu’'a traversgdleitation d'un critére, a moins que

I'’éleve ne fixe seul les motifs de la réécriture.

La seconde raison nous semble plus décisive car influence notablement une
didactique de la réécriture. Le terme d’amélioraggt concurrencé par celui de variation,
qui rend mieux compte du mouvement non linéairéadgenése du texte. Quelque chose
peut advenir dans un second état qui ne sera gasss@rement meilleur (il faudrait ici
définir les criteres d’une qualité supérieure, cere serait pas sans mal) mais qui sera
différent et a ce titre peut-étre plus fécond, paga’il ouvrira de nouvelles voies que le
projet initial n’avait pas imaginées. C’est pourguquand la revuelLe Francais
aujourd’hui se demande si I'amélioration est nécessaireméwrifon de l'acte de
réecrire, A. Grésillon préfére, quant a elle, retane autre optique :

« « faire autrement », plutét que « faire mieux®.I'école, on dit encore souvent a
I'éléve : « ce n'est pas bien, il faut faire mieux mais ce qu’on ne lui a pas permis de
découvrir, c’est que réécrire peut étre un jeu, geen’est pas tout de suite soumis a la
notation, que c’est un plaisir. C'est pourquoi jgfere dire simplement qu’on revient sur
ce qu’on a fait — dans le plaisir de créer de laigdon, du multiple »(2004, p. 12)

Pour bien comprendre les implications de ces mogiBments, il nous semble important
de souligner que nous repérons en fait deux logique déterminent les apprentissages,
méme si nous pensons qu'il est préférable de voirebes des phénoménes de
complémentarité et de translation plutdt que degdees antagonistes.

En effet, une premiére option de la réécriture bt a valoriser le traitement de
I'erreur relevée dans un état initial. A quelqueeaiu que ce soit de la production, I'éléve

peut étre amené a reconsidérer son énoncé parceegudysfonctionnements ont été
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signalés. Formes morphosyntaxiques défaillantegmests textuels agrammaticaux,
systeme énonciatif défectueux, les zones textudbeseprise sont aussi nombreuses que
les membres qui construisent le discours. La résolwde I'erreur emprunte alors un
schéma décisionnel d’'actions traditionnellementtritisé en phases d'écriture,
d’évaluation et de remédiation. De facon génétameélioration dans cette configuration
peut étre validée, soit parce que la réécritureranis de rétablir la production dans une
forme objectivement plus acceptable en référencmer norme langagiere, soit parce

gu’elle retrouve le chemin du projet initial.

La seconde option est moins préoccupée de I'eqeeide la propension de la réécriture a
permettre '’émergence de solutions nouvelles damsaniere de mettre en mots I'idée. I
peut s’agir d'une simple opération de substitutioonstruite sur le principe de
I'équivalence sémantique ; mais cela peut aus® étcompagné d'un mouvement
amplifié de textualisation qui introduit de noueslistrates dans le discours. De fagon
plus ou moins radicale, un autre projet s'impodes études génétiques montrent
justement comment les modifications successiveg@ie dans les brouillons d’écrivain
ont cette capacité a redéployer un projet limindoe Biasi, 1999 ; Collot, 1997 ;
Fenoglio, 2001 ; Grésillon, 1994 ; Herschberg Btert999). C. Fabre-Cols montre, par
ailleurs, que ce fait n’est pas I'apanage deswgestexpertes et qu’une renégociation du
projet peut aussi intervenir dans le temps de Vési@n textuelle, dans les brouillons
d’écoliers.L’établissement d’'un énoncé porte en lui de nouxgmssibles scripturaux ; il
y a génération du texte par le texte lui-méme. dl tsouve que la réécriture,
particulierement quand on se place dans une démadiitfierée et multiple de retour sur

une production, va porter plus loin cette poteitéalu geste scriptural.

Cette faculté de la réécriture a transformer sumtele de la variation une production
premiere est mise en évidence par D. Bucheton dsmsécrits de collégiens. La
description et l'analyse des protocoles d’écrituagant pour objet le récit d’'une
expérience vécue (1995, pp. 92-167) ou la réadisaiiune nouvelle, mettent en avant
des choix didactiques en décalage par rapport apuoeédure d’objectivation et de
planification des savoirs et savoir-faire et a approche de la réécriture comme gestion
de l'erreur. Aupres de jeunes scripteurs ou deigsil@dultes en difficulté, I'auteur ne

pose pas comme objectifs prioritaires de la réaérerita suppression de l'erreur et
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I'exigence d’'une forme accomplie. Dans le procestapprentissage, une présentation
trop normative peut altérer ce développement dparele singuliére ; c’est aussi dans un
temps laissé a cette mise en travail de I'impeideatiu dit et a cette exploration souvent
chaotique de I'expression, que peut se faire pssgjvement l'acquisition de codes
partagés. Le dispositif de la réécriture doit jomat étre attentif a maintenir cet
«eéquilibre entre le pdle de la singularité, lidiae (...) et le pble des normes
langagieres, des genres, des types de texte somateélaborés (Bucheton, 1997, p.

45). En cela, D. Bucheton s’oppose a une perceplgolécriture scolaire guidée par une
seule application de régles, au détriment de mibiva psycho-affectives et du réle de

I'écrit dans la construction identitaire du sujetigteur.

Plutét que de soumettre I'écrit a une évaluatiotéiée systématique, celui-ci peut étre
repris, remanié, a des moments éloignés les unsauakess. Sans étre cadrée par des
recommandations de correction, la réécriture gérdae états d'écriture dont la
confrontation fait apparaitre une série de déplacesn:

« déplacements sémantiques et linguistiques (cralutsent, non pas la construction ou
'acceptation de normes, mais la capacité de «fairdes opérations cognitives et
langagieres plus complexes, avec souvent le mémtériehalinguistique de base »
(Bucheton, 1997, p. 118).

Pour désigner cette procédure de complexificatiem gignifications, D. Bucheton parle
d’'un processus d’ épaississement du texteet de dexte épais» (1996). La désignation
traduit une dynamique générale du retour sur leetgui privilégie I'implication du sujet-
scripteur plutét que la perfection de la forme, gdimet la prolifération du discours au
risque d'un déficit de sa limpidité initialement gg®. Les considérations d’ordre
esthétique n’interviennent donc pas pour jugeratadlioration, méme si l'auteur releve
la présence d’effets potentiellement littéraires particulierement dans les dernieres

étapes de la réécriture.

Ce qui compte, c’est cette mise en travail de hagul@, cette activation de processus de
textualisation plus complexes, le fait que le tesgedensifie de nouvelles émotions, de
nouveaux thémes qui peuvent entrer en conflit @umemémes et appeler ultérieurement
un allégement de la matiere du discours. D. Buchegtient tout particulierement quatre

domaines dans lesquels des évolutions sont sigtiffes entre les différents états de la

production. Les constats portent sur I'enrichissentes themes, la transformation des
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personnages, deux modifications qui affectent dessvaleurs et les enjeux dramatiques
construits par le texte. Les autres évolutions eorent la gestion plus complexe des
systémes énonciatifs etecrendu du temps c'est-a-dire la restitutiondu vécu du temps
par les personnages son épaississementseus formes de couches temporelles
emboitées (...) mais aussi par inscription progressigs marques d'aspeet(1997,p.
119).

La réécriture envisagée de cette maniére débordadee d’'un projet de réduction de
I'erreur ou d’une narratologie appliquée et s’appée plus a une aventure du scripteur, a
la fois dans la langue et dans son expériencejde kiinterdépendance de I'acte d’écrire
et du sujet-scripteur conduit D. Bucheton a considéu’ « il n’y a pas de transformation
réelle du langage sans déplacement de |’ « expéeied> » (2000, p. 204), et & affirmer
le lien crucial entre I'acquisition du savoir-éerite sens prété a I'activité scripturale et le

développement du sujet-éléve.

2.4.3. La réécriture et la construction du sujet-gipteur

Ecrire n'est pas une opération neutre, la partestie de I'écrivant détermine pour une
bonne part la qualité du cheminement dans I'é@jtparticulierement dans des situations
de production fictionnelle ou ayant trait & du vé&crire ne se résume pas ane
question de savoirs linguistiques, mais aussi dsirdét de projet, et d’équilibres,
littéraux et discursifs, a négocier(C. Fabre-Cols, 2002, p. 13). La réécriture asta
c6té d’'une de ses missions si elle ignorait la parestie par le sujet-scripteur dans le
processus rédactionnel. La génétique textuelleitadies traces énonciatives et des
variations des modes d’inscription du sujet dassriture, un objet d’étude privilégié.
S’il est un fait que les états successifs d’'ungirdjécriture révelent un positionnement
évolutif de I'énonciateur, on retiendra par aileliopinion selon laquelle ces variations
sont les témoins d’'une construction du sujet-sedptians et par I'écriture. En portant la

réflexion sur le péle de I'écrivant, D. Buchetorteimoge le pouvoir de la réécriture de

“5 "auteur donne la définition suivante Hexpérience: «le vécu d’ordre socio-affectif et relationnel (...),
I'expérience pragmatique faite de culture, de ses/aiaction, de langages divers. Expérience conglex
hétérogéne qui organise, structure et historiceseapport au monde du sujet(2000, p. 204-205).



DEUXIEME PARTIE. CHAPITRE V. LA REECRITURE: UN ENJEU LITTERAIRE ET DIDACTIQUE DE LECRITURE 150

mener une double transformation : celle d’'une d@epée narrée, celle du sujet racontant.
Par le biais d’états successifs et proliférantscguminaitront aussi des phases d’élagage et
de concentration, par l'introduction de temps d&ue entre scripteurs/lecteurs et
d’'activités de verbalisation sur les écrits prosluibn assiste a I'évolution d’une
production en méme temps qu’une évolution de steuau «le moi impliqué devient un

« JE » narrateur ou personnage qui a construit latahce qu’instaure la narration

(Bucheton, 2000, p. 204).

Le travail de la réécriture, tel que le décrit uicBeton, est marqué par les théories socio-
constructivistes de l'apprentissage et I'approcligotskienne de I'écriture (Vygotski,
1985/1997). Il excede les enjeux d’assimilationsdeoirs déclaratifs et d’intégration de
procédures langagieres pour les associer a 'émeege’un «processus identitaire (...)
posé comme permettant au sujet de s’objectiversedsortir « de la glu du moi », du
groupe, de I'expérience, pour construire un poiatvdie, une distance (Bucheton, 1997,

p. 20). L'observation des campagnes d’écriture ajgzentis scripteurs est a méme de
rendre compte des strates de densification dis@rgle ce tissage des composantes
hétérogénes du texte, des marques d’'implicationsdjet. Par cet intérét porté a
I’énonciation du sujet dans I'écriture, la notioa Bécriture rejoint celle de la génétique
textuelle, moins préoccupée d’'une mise en persmedéléologique des avant-textes
gu’intéressée par l'activité de I'écrivain, ses @i@ns linguistiques et stylistiques dans

I'épaisseur de ses brouillons.

2.5. Pour une promotion de la réécriture en simatl écriture

d’'invention

Au total, la prise en compte de la réécriture dasspprentissages du francais ne procede
pas d'une approche unitaire; ses modes dexercses, visées, ses rendements
pédagogiques supposés font état d’appréciatioriérefites qui sont aussi le reflet de
positionnements divergents au sein de la didactdyudrancais. Nous retenons ici une
série de tensions examinées au cours de ce chapdgte traduisent, selon nous, les choix
délicats a opérer pour toute entreprise de réeeritlka réécriture adoptera des

configurations différentes selon qu’on privilégiera
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- Un traitement décomposé ou global des apprentissage

- Une réécriture envisagée comme la reprise de sdgmkrs limités ou comme un

projet global de reformulation d’'un énoncé ;
- Un rendu de la production ou une intégration de¢adares ;
- Une restitution de savoirs ou une constructionedersémes savoirs ;

- Une programmation préalable de savoirs a acqueétr um processus
d’apprentissages accueillant rétroaction, dépensptgrale moins controlée et
progression plus aléatoire ;

- Une centration sur une programmation raisonnéendéens et savoir-faire a
acquérir ou une prise en compte du sujet-élevesede compétences, de son

projet ;

- Un modele de référence qu'il faut s’appliquer arodpire ou une coopération de

I'apprenant dans la construction du modele ;

- Une amélioration de la production dans le cadraa’tectification de I'erreur ou

dans un processus de la variation scripturale.

Notre ambition d’associer étroitement la réécritdre’E.l. nous conduira surtout a
privilégier les seconds segments des alternativssegdemment énoncées. Nous avons vu
par ailleurs que deux modalités peuvent étre djgrs dans le cas de la réécriture d’'un
écrit autographe. Soit le retour sur le texte vise avant-texte autrement appelé
« brouillon », et dans ce cas la réécriture seadggpar un ensemble de traces graphiques
comme la rature et des opérations matériellemepérables de nature cognitivo-
langagieres telles que l'ajout, le déplacemensulastitution ou encore I'effacement de
segments linguistiques (C. Fabre-Cols, 1990, 2008)a concerne aussi bien le mot, la
phrase qu’'un fragment élargi du texte. Soit le uetsur le texte consiste en la reprise
totale ou partielle d’'un état déja mis au net, @ligas I'estimation de la réécriture se fait
au niveau de la confrontation des deux productivose de plusieurs dans I'éventualité

d’une réécriture multipliée.
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Dans l'approche didactique qui est la noétre, latimiion est capitale. En effet,

contrairement aux recherches qui ont assuré la@romde la réécriture dans le champ
des apprentissages de I'écrit et qui privilégigatdmen des brouillons (C. Fabre, 2002),
nos hypothéses de travail nous conduisent a neireke la pratique de la réécriture que
la deuxieme option. Cela signifie que chacun dats&te la réécriture peut recevoir une
egale attention et que l'activité de reformulatiem situe a un niveau plus global des
phénomenes de textualité, articulée a une réflegidactique sur les discours de genres

et & son empreinte dans I'enseignement littéraingaee.

En outre, selon que la réécriture s’effectue damscdurs méme de la scription,
parallelement a la mise en texte ou selon qu'elepsoduit aprés I'édition de la
production, les stratégies de retour sur le tegtesant pas identiques, la conception des
étayages didactigues ne poursuit pas les mémesbpr conséquent n’apporte pas a
I'éleve le méme type d’aide. On peut réécrire pagjo@n dysfonctionnement a été
constaté au niveau de la structure de la phrasepadagraphe ou de la distribution
d’ensemble du contenu. On peut réécrire aussi ppred’évaluation du premier état rend
souhaitable une amélioration de la formulation o aonceptualisation plus aboutie du
discours, quelle que soit, la encore, 'amplitude ld sphere textuelle concernée. La
réécriture peut, par ailleurs, s’inscrire dans loggque de transposition textuelle, selon
une procédure de glissement générique par exempldiostauration d’'un nouveau
régime énonciatif.

Nous verrons dans quelle mesure ces differentasnsptie la réécriture impliquent la
notion de variation scripturale, comprise comme é@ément central des interactions

lecture/écriture et un mode d’investigation du diss littéraire par les sujets-scripteurs.

Dans la premiére partie de notre recherche, noossafait apparaitre, a travers I'analyse
de plusieurs sources, que l'institution scolairartipulierement dans le second degré et
dans le supérieur, accorde a la production réaldgel’éleve une attention quasi

exclusive. Son examen et son évaluation sont cems@ie compte des acquisitions
procédurales en matiere de gestion adéquate deposamtes d'un écrit et de la

restitution adaptée des savoirs. Dans le cadregpeasifique de la production des écrits
d’invention, la centration sur le produit, accomgé facon autonome par I'éléve, libere

peu d'espace pour les opérations antérieures aexsudlisation. Ainsi abordé,
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I'enseignement/apprentissage se limite le plus eoua une phase préparatoire servant a
favoriser I'expression du contenu ; cela passent@etiement, par un temps collectif de
mobilisation des idées, la constitution d’un résariexical propre au domaine considéré,

ou encore le recensement d’opérations rhétorfques

A travers la sélection de la matiére narrativecdptive ou dialogale, présentée comme
I'étape préliminaire et la condition nécessaireaaptoduction d’'un écrit, on pose le
principe d’'une antériorité du dire sur toute pragut on confirme le caractere intangible

de la distribution des étapes dans I'écriture.

Nous pensons a linverse que la mise en ceuvre de2dariture contribue a la
reconnaissance d’'un processus complexe de I'éerigar faisant valoir qu’'une stricte
succession des opérations scripturales — de laocation des idées a la révision —
correspond mal & la réalité des conduites d’éeritdr 'opposé d’une perception figée
des opérations cognitivo-langagiéres, la réécrigm@urage un processus qui rompt avec
une vision linéaire de la pratique scripturale t&tlgue de s’appuyer sur une combinaison
invariable et successive des procédures abouti$sanionieusement a I'établissement
d’'un produit idéal, on vise a démontrer, par I'exee de la réécriture, que l'idée ne
précede pas nécessairement la mise en mots, maqueua mise en mots ne se résume a

I'expression perfectionnée d’une pensée précomstfiygotski, 1985/1997).

Ainsi, en permettant un retour sur I'écrit, en msant des phases de reconfiguration
textuelle, la réécriture établit de nouveaux ébtals entre processus et produit, ce dernier
apparaissant comme la fin provisoire du cheminendants I'écriture. Il est donné au
scripteur la possibilité de comprendre en situatiégile et active de production que la
révision ne consiste pas simplement a rendre lee tegnforme, dans le respect des

structures orthographiques et syntaxiques de surfatte peut intervenir en amont, a un

% Afin justement d'impulser un apprentissage deritéoe autre, un nouveau dispositif a été récemment
introduit en classe de C.A.P, sous la forme d’'ur@wée longue, segmentée en trois phases de atalis

la production d'un premier état adossé a un temierce, le retour sur la production encadré par de
nouvelles propositions d’écriture et des outilse@médiation en fonction des difficultés repéréedineune
étape de finalisation et de socialisation de lalpetion.

Cf. le texte des programmes (MEN, ao(t 2002), fniién de la nouvelle épreuve du C.C.F. (Contréte
Cours de FormationBO n29, juillet 2003 et I'article d’Anne Armand, 2004.
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stade de realisation partielle de I'écrit ou aumeerd’une premiere textualisation et selon
gu’elle sera accompagnée de telle ou telle nouyelposition de reconfiguration, elle
enclenchera le cas échéant une distribution in@gisecontenus, voire I'introduction de
nouveaux éléments de contenus. L'étape idedhtion'apparait plus alors dans la seule
ouverture du processus rédactionnel, elle s’indtessi dans le cours méme de la

textualisation.

Une démarche de reformulation globale d’'un textes#mation de réécriture différée
privilégie une conception de la réécriture qui asuiusieurs missions : elle intervient
tout d’abord en tant qu’élément structurant et oiggteur d’'un projet d’écriture ; elle fixe
des objectifs de maitrise de la langue en termevat@tion discursive ; enfin elle

s’impose comme un outil heuristique d’'intégrati@shvoirs littéraires par I'exercice du
faire. C'est a ces titres qu'elle apparait dans le modgle nous nous proposons
d’exposer a présent et dont la désignatiorRédgcriture en Séquenceréfigure le réle

déterminant qu’elle peut étre amenée a jouer dansngeignement de la littérature au

lycée associé a la pratique de I'écriture.
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CHAPITREVI :
ECRITURE D INVENTION

ET REECRITURE EN SEQUENCE

1- QUELLE REECRITURE AU LYCEE ?

1.1. Une pratique négligée

La notion de réécriture telle que nous l'avons idéat telle qu’elle se présente dans le
champ de la didactique de [I'écriture a surtout potarrain d’application
I'enseignement/apprentissage du francais a I'époleaire et dans une moindre mesure,
au college. Si sa présence en classe de francdyseriest effective, elle est assurément
exceptionnelle et n'a pas fait, du moins a notraneissance, I'objet d’'une réflexion
didactique. Plusieurs raisons en rapport avectbhis de la discipline des dernieres

décennies peuvent étre invoquées pour expliques siéhation.

Les années de lycée sont le temps de I'étude dtsstittéraires ; la lecture est au centre
des préoccupations de I'enseignement. De quells adter le lecteur pour lui permettre
de construire une lecture critique du texte liftéacomment aborder la littérature en tant
gu’activité et rendre possible I'interprétation thxte par le lecteur ? Comment passer
d’'une posture d’admiratidfh réelle ou résignée, a une posture de coopérasant, dans

le présent de la lecture, le développement d’ucodiss interprétatif et a plus longue

échéance, la construction d'un sujet-lecteur capald mettre en synergie savoirs

47V. Houdart-Merot pose la question de 'admiratitams la transmission des ceuvres littéraires earfais
remarquer que ke sentiment d’admiration est sans doute partienprege de I'expérience esthétique, et que
c’est souvent I'admiration pour une ceuvre qui déche le désir d'écriree. Refusant les oppositions
binaires, elle rejette une approche dichotomiqudadiansmission : @omme si la littérature ne pouvait
étre conjointement congue comme un objet d’analyiigue et comme modele a imiter(2004b, pp. 17-
30).
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expérientiels, savoirs encyclopédiques et prowié&&tuelles afin de mener a bien une
lecture autonome aussi féconde et élaborée queabjm8sCes problématiques sous-
tendent une didactique de l'oral au lycée mais eoment aussi les apprentissages de
I'écrit a travers les exercices du commentair@ritre et de la dissertation ; exercices
dont on sait qu'ils sont constitutifs, depuis piiasn siécle, de l'identité de la discipline et
du fait littéraire, en régime scolaire (Reuter, @P9.a pratique scripturale a ainsi été
associée, de facon quasi-exclusive, a la produdion métadiscours, complété plus
récemment par I'introduction du discours arguméitatitrement appelé « discussion ».
Certes, les objets sur lesquels portent ces disceamt différents comme le sont aussi
leurs visées, mais les ressemblances sont fragpant®n considére les modalités de
production : ces écrits scolaires sont régis pa agerations voisines de celles de la
rhétorique.Inventio, dispositicet elocutio peuvent désigner tour a tour la sélection du
matériau, I'élaboration d’'une composition logigeefin la mise en mots du commentaire
ou de la démonstration exemplifiés. Le cadre foeleircodifieé dans lequel se réalise
I'écriture métadiscursive peut expliquer la moindteention portée a la complexité des
activités scripturales, ramenées pour l'essentiel respect des contraintes d’ordre

structuref®.

Dans ces conditions, on comprend que la questiosuphi-scripteur se soit peu posée au
lycée et que celle des apprentissages scripturanmne des processus de production ait
été en somme peu investie par la didactique digéianEn présence d’'un pble dominant
de la lecture, I'évaluation de I'écrit demeure ealfun produit qui doit répondre a une

série d’exigences relatives aux régles définissantormat unique de production, & une
consigne orientant une réflexion argumentative,aoune meéthode du commentaire du
texte littéraire. Examinant la mise en place etdlétion de la culture du commentaire

depuis 1880, V. Houdart-Merot peut alors faire @astat auquel nous souscrivons :

« Si la lecture des textes donne lieu a des odiilactiques de plus en plus sophistiqués,
I'apprentissage de I'écriture est dans les faittaissé au lycée : la mort de la rhétorique

a laissé une place vacante, remplie en partie seetd avec les travaux récents

concernant 'argumentation. 1998, p. 243).

“8 En dépit des travaux remarquables d'lsabelle Defice (1989, 1990, 1996, 1997) ou de Caroline
Masseron (1994, 1997a, 1997b, 2000), pour ne qiter ceux-la dans le domaine de la production des
discours argumentatifs, commentatif ou dissertatif,faut reconnaitre que les usages en matiére
d'apprentissage de ce type d’'écrits ont peu évddurs les faits.
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L’E.l. est-elle alors en mesure de fixer de nouxeéquilibres et d’instaurdn fine un
autre rapport a I'écriture ? Cet objet scolaire-ilestevenu, selon le souhait de
l'institution, un mode alternatif a I'acquisitioredsavoirs littéraires et a la compréhension
du fait littéraire ? A-t-il inspiré de nouveaux nesdd’exploration du langage dans ses
formes esthétiques et dans lequel le sujet-élévmaee impliqué de facon inédite ? Les
travaux de récriture, qui fondent pour partie I'Enie sont-ils qu’'un moyen d’acces
différent a la lecture des textes littéraires os démarches visant a construire un savoir-
écrire et a susciter le golt d’écrire, a l'insta h lecture cursive instituée pour

développer le godt de lire ?

1.2. De nouveaux enjeux pour la réécriture

En associant la réécriture a I'E.1., nous cherchionéunir dans une dynamique commune
d’apprentissage les trois facteurs suivants : Xgetdittéraire, le matériau langagier, le
sujet-scripteur. Nous avons noté la présence nmalggite la réécriture dans les pratiques
enseignantes, a travers l'analyse des réponsesre questionnaire. Exceptionnelle au
lycée pour les raisons que nous venons d’énuméler,est généralement confondue,
quand elle intervient, avec le principe de révi&orrection des productions. Dans cette
éventualité, plusieurs faits sont notables: el ®ut d’abord requise de facon
contingente, en fonction des performances desséétiie s'intéresse, dans la plupart des
cas, aux segments textuels repérés comme défi@entsn a la totalité de la réalisation.
Enfin, elle a pour principale fonction de rendreegaable une production en référence a
une consigne donnée, a une norme langagiére, @ouwee contrainte générique. La
réécriture, comme agent de la remédiation, a icintérét. A partir d'une proposition
ciblée de révision, elle peut se préter a un retaudes procédures en cours d’acquisition
ou mal intégrées, de la méme facon qu’elle pewdrviexploitation plus systématique

d’une notion, d’'un procédé.

Toutefois, ce n'est pas dans cette perspectivenqus nous plagons. Pour consolider son
statut dans le cadre de I'E.l. et assurer unesatitn la plus large possible de ses
potentialités, il est indispensable d’opérer umréagement significatif des pratiques de
lecture et d’écriture et de modifier notre perceptdu texte d’éleve, trop souvent défini

comme un produit a évaluer. En somme, il s'agipdeser la réécriture dans un systeme



DEUXIEME PARTIE. CHAPITRE VI. ECRITURE BINVENTION ET REECRITUREEN SEQUENCE 158

de globalisation des interactions lecture/écritdrel'intérieur duquel la réécriture

assurerait une fonction cohésive et dynamisante.

Il va de soi que ce projet de configuration didpeti de la réécriture articulée a I'E.I.
convoque plusieurs des approches théoriques ettidjdas précédemment exposées pour

construire sa pertinence et sa légitimité.

Les années de lycée sont propices a un déploiesiesriacultés de I'éléve a manipuler la
langue dans des situations de production compésfet, de facon toute aussi formatrice,
dans une remise en jeu des formes discursives éd®rdu college et relativement
stabilisées. Par ailleurs, nous avancons l'idéelguéécriture conjugue deux objectifs de
formation qu’elle partage avec I'E.l.. Elle serymk part, I'appropriation progressive des
formes littéraires historigquement et culturellemeobnstituées et des stratégies
linguistiques a l'ceuvre selon les genres de discpwen cela, elle coopere a la
construction de savoirs et de savoir-faire queetdure des textes littéraires permet aussi

mais selon des modes différents de fréquentation.

D’autre part, elle prend acte de la réalité langagd’'un éleve de lycée, en dégageant des
phases successives d'écriture au cours desqueélexripteur devient lecteur de sa
production, observateur critique de sa propre larsyr laquelle il pourra exercer d’autres
maniéres de dire. L’'un des enjeux fondamentauxede est bien de tenir cet engagement
intimement mélé d’'une connaissance diversifiée glmwes et des discours sociaux et
d’'une reconnaissance des maniéres de dire singsilgni particularisent la parole de

chacun des scripteurs.

1.3. La réécriture a lintersection de plusieurgngications de
I'écriture

L’examen de la réécriture dans le champ de la tiglae de I'écriture nous a conduit a
poser les présupposés théoriques d'un apprentissaggtural, les finalités et les

modalités d’exercice du retour sur son texte pasaripteur, avec ce que cela comporte
de variabilité et d’intensité au plan des procéduegnitivo-langagieres. Nous avons

taché de montrer que la réécriture vise autantddrise perfectionnée des opérations de
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mise en mots, la capacité a ajuster le discourg &csa visée pragmatique que la

construction toujours en devenir du sujet-scripteur

Cette analyse s’est contentée d’'une approche déndeala réécriture, sans que la
qguestion de la contextualisation des apprentissagétsété posée. Le présent chapitre a
une autre ambition. En s’adossant aux apports mutis développés précédemment et a
la présentation critique de I'E.l. contenue danprizmiére partie de notre recherche, il a
pour finalité de rassembler les éléments condttde la réécriture appliquée a I'E.l. et de

poser les jalons d’'une modélisation didactique@witure hypertextuelle.

La réécriture désigne a la fois un geste, un peusest un phénomene littéraire. Ce sont
trois acceptions sur lesquelles nous nous appyyomsélaborer une démarche complexe

d’enseignement/apprentissage de I'E.I..

- La réécriture est un geste capital dans l'actidgéproduction d’écrit parce gu'l
engage le scripteur dans une posture réflexiveitpbbé a la construction du
sujet-écrivant et qu’il ouvre la voie a une apprétien sensible de la diversité des
variations langagiéeres, elles-mémes porteuses glgfisations nouvelles, en
fonction des paramétres de réécriture définis eh @a partie par I'éleve. Dans
une perspective constructiviste d’élaboration dagoiss et savoir-faire, nous
montrerons comment la notion de variante d'écritpeut servir plusieurs
objectifs. En s’employant a la requalification d’premier état textuel, la variante
vise le perfectionnement de compétences déja rsébsi ou en convoque
d’autres, en relation avec un projet d’étude mesr@lfglement dans les lectures
analytiques des textes littéraires. De ce faite @bllabore a I'acquisition de
procédures langagieres et a la compréhension, wratisn effective de
production, des faits d’écriture dans le champadigtérature. Ce geste de reprise
du texte produit est guidé par un questionnememicearmant une propriété
littéraire relative au genre, a un mode particutlerla représentation ou encore
aux conditions de la présence du sujet énonciatans I'énoncé ; il n’est donc
pas prioritairement motivé par une logique d’anrélion d’'un premier état. Le
geste de réécriture exerce une autre fonctionsodiable de celles qui viennent

d'étre énoncées mais dont les effets touchent malintectement [I'écrit
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d’invention que le rapport & I'écriture de I'apptiescripteur. La réécriture est une
mise en travail des représentations plus ou moiabilisées des questions
relatives a la production et a la réception duddittéraire, une mise en travail
nécessaire pour que lI'apprenant entre dans ungunse familiarité avec I'écrit,

ce qui peut se traduire par I'exercice d’'une lexteritique de ce qu’il produit et

I’évolution de ses jugements en matiere d’inventitbéraire.

- La réécriture substitue a l'idée d’acquisition devars par imprégnation et
imitation des modeles, la notion de processus qusrsemble mieux convenir a
la complexité de I'entreprise scripturale. Récstg le mode de la transposition
un texte d’auteur, écrire « a la maniere de » &naamt une tournure stylistique,
un procédé énonciatif ou une visée pragmatique ebula performance
scripturale a la connaissance et a la maitriseodesclangagiers que la lecture
analytique du texte littéraire aurait permis d’a&qu Or le passage d’une activité
a une autre est loin d’étre aussi évident ; lautectéglée des textes littéraires, la
reconnaissance puis I'application de procédés rigges et stylistiques auront
avantage a s'inscrire dans un processus au coupgebalterneront des phases
d’écriture, de lecture et de verbalisation métecpdurale. La R.e.S. se déploie
dans une temporalité fondée sur une interaction adtiwités et une gestion
globale des apprentissages. En ce sens, nous featmisle fait que la réécriture
n'est pas un élément supplétif mais au contraireel@ment qui coordonne et
fédere I'ensemble des constituants d’une séquenosacrée a une question

littéraire.

- Introduire la réécriture dans un projet d’écritdiimvention, c’est reproduire dans
le cadre d’'un enseignement scolaire, et donc ageadntraintes spécifiques, un
double phénoméne a I'ceuvre dans l'acte de créétiénaire. C'est d’'une part
poser en actes l'axiome selon lequel écrire c'égcnire, autrement dit, c’est
intégrer dans un travail d’E.|. la part de matuatinhérente & la production d’'un
écrit de fiction, la dimension de I'écriture en pés. La multiplication des états
textuels porte la trace d’'une genése, livre lesesgl’une orientation donnée a un

cheminement créatif sous la forme de repentirseeteinembrements plus ou
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moins conséquents. Ces derniers deviennent alsrd¢éhaoins des opérations
engagees, utiles en vue de I'évaluation des écnigss aussi, le cas écheéant, les
supports de l'activité métadiscursive au coursatpi¢lle I'éleve commente ses
choix rédactionnels. D’autre part, et dans la cwité d’une inspiration génétique
propre a fonder en théorie et en pratique la R.&®roduction d’'un second texte
appelé «la variante » releve d’'un modele d’acBomilaire a celui qui définit
l'intertextualité : un hypertexte est construit sun texte antérieur devenu
hypotexte. Soit il le reproduit avec de légéres ffications et sans en altérer le
sens, dans une démarche proche de l'activité aitagile, soit il le remanie
jusqu’a lui imprimer un nouveau contrat de lectataine nouvelle signification,
soit enfin il le refonde en le transposant dans upavelle aire générique,
énonciative ou référentielle. A chaque fois, il ynaention, ténue dans un cas,
manifeste dans l'autre, et mouvement d’appropmatie ce que peut signifier le

phénomene de récriture en littérature.

1.4. Des parametres de la réécriture revisiteés

1.4.1. La question du brouillon

Les travaux de C. Fabre-Cols ont pour arriere-glegorique et méthodologique les
concepts issus de la génétique textuelle dont ogopdres bien la pertinence dans une
mise en ceuvre de la réécriture en situation d'apisage scolaire : l€criture se
déploie entre un tatonnement individuel et un aeheant sociab (2002, p. 19) et c’est

cet intervalle que la réécriture investit dans pragrammation plus ou moins intensive.

A l'instar de la génétique textuelle, la réécritarbécole reconnait un statut aux traces de
I'énonciation dans la langue, aux procédures magalgieres a I'ceuvre dans les
brouillons, au processus d’élaboration d’'une pasolguliére, a la genése d’'une création
scripturale. Le processus de l'écriture requiatténtion de I'enseignant-expert dans la
mesure ou il présente une langue en travail ebdéens d’un sujet-scripteur en train de
construire une compétence scripturale. C’est panirdg brouillon, compris comme

espace graphigue et comme geste procédural, ediledoent valorisé. Lieu fait

d’épreuves successives qui se superposent, se @emipbu s’annulent, de tentatives
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pour poser une idée mais d’'ou peut sourdre uneépensuvelle, ainsi que le résume
Claude Roy disant £écris pour pouvoir lire ce que je ne savais pag (jallais écrire»

(1987, p.7), le brouillon, idéalement, est 'esptaraps d’'un artisanat de I'écriture.

Dans le droit fil de la conception génétique duuidton, résultat matériel d’opérations
linguistiques hétérogenes et témoin d’'une actiréféexive a travers notamment l'usage
de la rature, le brouillon d'écolier est décrit par Boré «omme signe matériel,
présentant les modes de fonctionnement caractfuiessi d’'un signe, et ce qui s’'analyse,
ce sont les variantes observées dans le tracé slsigaes> (2000, p. 29). Mais l'auteur
fait valoir & juste titre que le brouillon ne se réduit pas a la rature : l'adt& de
reformuler prend aussi des formes autres, il exgstes doute des reformulations locales,
mais il y a aussi des reformulations globales samque raturée, sous formes de

nouvelles versions (ou textesfibid.).

L’établissement d’'une distinction entre deux typele production provisoire,
indifferemment nommeés brouillons, a des implicasimmmbreuses dans le dessein d’'une
didactique de la réécriture telle que nous I'enyesms. Le passage d’'une perception du
brouillon comme état résiduel d’'une activité énatige, marqué par la trace des conflits
de textualisation ou encore par les indices d'ulterrative textuelle demeurée en
suspens, a un brouillon-texte, affichant sa comésb sa cloture, indemne dans sa
(presque) totalité de tout témoignage linguistigienétalinguistique d’'une activité du
scripteur, modifie sensiblement la logique, la dyitpe et les enjeux qui président aux

apprentissages de I'écrit.

L’appréhension du brouillon comme texte est esshbatdans le projet d'une réécriture

intégrée a I'E.l.. Contrairement & une approche glonventionnelle de la réécriture en
situation scolaire, nous ne retenons pas le bosuilans son acception d’avant-texte
inachevé. Une telle option nous conduit alors dab&p le centre de gravité de l'activité

de réécriture : celle-ci ne se focalise plus suréldasion du brouillon en vue d'un état

idéalement accompli et définitif mais sur les pbiisés d’une refonte d’'un état acheve.

Le terrain d’'investissement de la réécriture habieument situé dans une antériorité de la
publication se concentre a présent dans une postériapres la livraison d’'un premier

état.

Cela oriente bien sOr de facon décisive le champatiee analyse. Quatre conséquences

peuvent d’ores et déja étre mises en avant :
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Premiérement, le corpus sur lequel portent nos reasens est constitué de
productions reconnues par les éleves et par leggelir, comme étant stabilisées.
Autrement dit, ces écrits ne portent pas tracealggnéese, sont communicables et
évaluables, au méme titre que le sont des prodisctardinaires. Considérés
indépendamment les uns des autres, ils peuvent régardés comme des

réalisations abouties, tendanciellement conformgsrafil de I'écrit contenu dans
la consigne.

Deuxiémement, et dans une relation d'implicatiorecace qui précede, nous
faisons le constat d’'un point aveugle dans I'attivedactionnelle se rapportant
au travail de I'énonciation chez I'éléve. En effedus ne disposons pas des strates
éventuelles de la mise en texte : nous ignorons toplus souvent si le texte est
le résultat ou non de plusieurs révisions. Dansoaditions, nous ne traitons pas
a proprement parler des opérations meétacognitivasilisees par la réécriture et

traduites dans le brouillon par un ensemble de esiggraphiques et des
(re)formulations linguistiques.

Troisiemement, I'activité de réécriture ne ports paoritairement sur la maitrise
perfectionnée des fondamentaux ; les aspects lodauka textualisation (au
niveau des marques linguistiques de surface, degpasantes phrastiques) ne
sont pas directement visés; s'ils subissent desatians au cours d’une
réécriture, c'est d’'une facon incidente, la réétabion globale de I'énoncé

commandant, le cas échéant, une série d’'aménagemanmb-textuels.

Quatriemement, la pratique de la réécriture auvestidl’émergence des idées, des
premiers essais de mise en texte, de lactivitauibomnante de raturage est
laissée a l'initiative du scripteur. Les protocotidactiques n’interviennent pas
dans cette phase d’invention, d’autant qu’il noppaaait difficile de mettre en
ceuvre une pratique performante du brouillon erselae lycée. La pression de la
production finalisée, la difficulté pour I'éleve appréhender lidée d’'une

construction de la signification dans le cours aesdription, la notion du geste
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scriptural comme générateur du sens, font que dmillon demeure le plus
souvent un espace borné a l'intérieur duquel ngesbe pas I'expression du
risque et de I'aléatoire. Une trop grande prévisgbdénature le brouillon en le

privant de ses potentialités créatives.

1.4.2. La question de I'erreur

Selon un point de vue partagé par nombre de pefesson peut parler d’'une réécriture
motivée et justifiee dés linstant ou il y a détect de I'erreur en raison d'une
inadéquation de la production a la commande :A&etest jugé défaillant parce qu’'il ne
respecte pas la consigne ou qu’il ne I'exploite paflisamment. Cette perception de

I'usage de la réécriture dans le cadre de I'Ecegendant ses limites.

Sans nous attarder sur un élément que nous av{malEdé, rappelons simplement que
le mouvement spontané de la réécriture cible desamns de surface, de faible étendue,
le plus souvent limitées aux composantes de lasphtadirectement, cela a pour effet de
renforcer une représentation de I'écrit ayant pprncipale fonction l'activation de
compétences grammaticales. Il convient par aillelerssouligner I'aspect polémique de
'erreur dans I'évaluation d’'un écrit d’inventiofen effet, lorsqu’'une production ne
présente pas de dysfonctionnement linguistique umajesqu’a quel point déterminer
gu’une réécriture s'impose, a partir de quels @ebjectifs et en référence a quel texte
idéal ? En assimilant de facon exclusive la rééaita une conduite d’amélioration
textuelle, on court le risque d’'une confusion désaux d’appréciation entre ce qui
releve a proprement parler de I'erreur et ce quuagient a un jugement d’expertise
subjective de I'enseignant, jugement que I'élévet montredire en défendant une autre
lecture de sa production. S’ensuit un traitemenagégique délicat du retour sur le texte
qui nécessite une phase de négociation avec I'mpptgour qu’il comprenne I'utilité
d’'une révision de son écrit, un travail de perstisation de la tache, sous la forme de
propositions outillées de réécriture. L'individisaition des procédures de réécriture peut
vite devenir insurmontable dans une pratique dssela@t ne pas donner finalement les

effets escomptés au regard de 'accompagnemengpédae déployé.
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Pour toutes les raisons invoquées, il est préférdtdgnvisager la réécriture dans une
programmation de séquence, sans faire dépendreesgtence de I'évaluation des
productions. Cela lui octroie de fait un autre wtaune autre légitimité dans une
perspective d’acquisition de savoirs littérairea. garticularité de la réécriture sera ainsi
d’étre initiée sous la lieutenance de deux objedifpprentissage menés conjointement
et de maniere intriquée : d'une part, un projetcdtére individuel au long duquel
I'apprenant expérimente et développe ses propegcias langagiéres et d’autre part, un
projet collectif fixé par I'enseignant et délimpér les termes du programme. C’est cette
conjonction des projets que nous désignons sousrfee deRéécriture en Séquence

(R.e.S.) et que nous nous proposons a présentigsana

2 - LA REECRITURE EN SEQUENCE

2.1. La notion de séquence

La réécriture associée a I'E.l. s'élabore dans adre d’apprentissage suffisamment
organisé pour ne pas apparaitre comme une actwititionnelle, équivalente a la
révision d’un écrit déficient. C’est a cette comatit pensons-nous, que la réécriture peut
valablement étre appréhendée par I'apprenant dérgtéactivité au cours de laquelle se
construisent des savoirs littéraires et se dévelapples compétences d'écriture. Par
ailleurs, en attachant I'E.l. & un processus deritéée, nous cherchons a établir un
équilibre entre pratiques de lecture et pratiquésriiure dans la classe de francais au
lycée, non dans le seul but de veiller a une me#leépartition des apprentissages, mais
dans l'idée de jeter les bases d'une relation digjee lecture/écriture qui serve une

approche alternative de la littérature.

Il s’agit dés lors de déterminer un cadre d’ensaigent pouvant étre décrit en termes de
temporalité, de structuration des activités réferaex sous-domaines de la discipline,
potentiellement évaluables, de production de sawatid’acquisition de compétences. Le
choix de la notion de « séquence » nous est afgguortun pour tenter la mise en place
d’'un mode d’organisation qui s’appuie sur une stmecpédagogique déja opérationnelle

mais que nous cherchons a investir différemment.
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Sous le terme trés général de « séquence », cerexishe pluralité de pratiques, des
variations sensibles dans la maniére de concevaatel d’enseignement (Astolfi,

1992/2004, pp. 165-201). La R.e.S. figure, parmauttes dispositifs, comme un mode de
travail qui articule dans un temps donné, un enseimdtérogene d’activités fixées par un
nombre fini d'objectifs. Telle qu'elle se préserdajourd’hui, elle est le résultat de
positionnements didactiques fondés en théorie massi, soulignons-le, de démarches

empiriques

Afin de situer notre entreprise de modélisation sdame réflexion consacrée a la
planification des enseignements, nous jugeons déleappeler les termes du concept de
séquence, présents dans les discours de l'inetitidt dans ceux de la recherche en
didactique du francais. Pour les premiers, noussnmiérons essentiellement aux
Accompagnements des Programn(@sP.) de college et de lycée, ainsi gu'a la
communication d’Anne Armand, I.A-l.P.R de Lettres moment de I'élaboration des

programmes (1999, pp. 77-85). Pour les seconds nous intéressons a I'exposé de la
séquence didactique (S.D.) par I'équipe genevamsmée par Joaquim Dolz et Bernard

Schneuwly (1998) et au travail qui a conduit FrarRuellad® & élaborer urmode de

travail didactique(M.T.D.), variante ambitieuse de la séquence dapjssage

2.1.1. La séquence et les nouveaux programmes

Présentée dans le cadre de la rénovation des proga de lycée, la séquence est
préconisée en tant que mode d’organisation pédagegde la classe de francais, a

l'image de ce qui existe déja dans les recommamgpour les classes de colldge

La définition gu’en proposent les A.P. d& @&limite clairement ses fonctions et ses
objectifs, dans des termes qui ont en commun @glessur le caractére non extensif des

constituants de la séquence et sur I'exigence diongxtualisation :

49 Cette recherche didactique a fait I'objet d’unésth soutenue en janvier 2000, a I'Université Chake
Gaulle — Lille 111, sous la direction d’Y. Reuter.

0 Les Accompagnements des Programnaesla classe de®froposent la définition suivante :mode
d'organisation des activités qui rassemble des @ous d'ordre différent autour d’'un méme objectif so
ensemble de plusieurs séanee$MEN, 2005, p. 31).
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« (La séquence) se fixe un objectif, indiqué tné&xipément aux éléves, et aboutit a une
production écrite ou orale; elle choisit les corgrces a faire acquérir et les
apprentissages a organiser pour que cet objecttfaiteint, au fil d'un nombre variable
de séances consécutives ayant chacune une domineligearticule de maniere souple
diverses formes d'évaluation qui accompagnentdedil de I'éleve avant de le noter ».
(MEN, 2005, pp. 180-181).
Parce qu'elle s’adresse a des éleves clairemenitifids, la séquence n’est pas
déterminée par des caracteres intangibles, déctmee la réalité singuliere d’'une
classe. Variable dans ses configurations en fomaties objectifs visés, des supports
retenus et des publics d’éleves concernés, elleaessi soumise a un ensemble de
contraintes spécifiques de la vie d’'une classenpuoint de vue pédagogique, dans la
maniere dont sont ordonnés les apprentissagesreduits les savoirs, il N’y a donc pas
un standard de la séqueicé initiative appartient & I'enseignant, compéteour arréter
les priorités et les orientations, dans le cadévyipar les programmes mais aussi en

réponse a des besoins constatés chez les éléves.

La séquence a ensuite pour mission de fédérer tdiwités autour d’objectifs
d’apprentissage clairement explicités. Présentéemnm une modalité pratigue du
décloisonnement des activités de francais au afléglle vise tout particuliérement au
lycée une combinaison problématisée de la lectaseteixtes littéraires, en relation avec
une pratique assidue de la langue, orale et édrdecontrainte porte alors sur la
nécessaire association des objets d'étude : uneség engageant une réflexion sur un
mouvement littéraire du XI%a travers I'étude d’un genre narratif, le romanegeemple,
entrecroise de ce fait, dans un projet relatifs aaxoirs littéraires, les perspectives

d’étude « genres et registres » et « histoirerdiité et culturelle ».

Du fait des impératifs de contenus propres a chatweau de classe, la séquence, tout en
conservant un fonctionnement interne autonome,s&in obligatoirement dans une

programmation. Celle-ci se préoccupe de la disivbudes savoirs sur un ensemble

*L Certes, les programmes ne livrent pas des ségsief@eseignement « clés en main ». Toutefoisnil
a pas de modeéles exemplaires reproductibles comisdltn’en demeure pas moins qu'il est fait référe
a des modes d’enseignement plus ou moins explicjtésiéterminent de fait une certaine régularéasia
configuration des séquences. L'analyse du quesdiomra fait justement apparaitre une ritualisaties
pratiques de I'E.l., avec laguelle nous prenonsdistsinces.

*2 «Une démarche unissant I'étude des formes de discettapproche des textes implique une logique de
décloisonnement : elle fédére les pratiques deitect’ecriture, et les pratiques orales, organséans le
cadre de séquences d’enseignemerfMEN, 2005, p. 70).
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coordonné de séquences, de la construction proggest complémentaire des
compétences dans les diverses sous-dominanteardiais. L'identité d’'une séquence se
construit ainsi selon deux principes congruentsin®’part, elle affiche I'autonomie d’un
tout organique cohérent, responsable de la misaeenre de savoirs littéraires et
langagiers spécifiques faisant I'objet d’évaluasiendifférents moments de la séquence.
D’autre part, elle entretient avec les séquenced’@uwironnent des relations d’inter-

dépendance puisque toutes collaborent a la réalisdiun méme projet annuel.

A. Armand accorde un développement particuliertatusde I'écriture dans la séquence,
en raison notamment de la place inédite de I'Eahsdles nouveaux programmes. Dans le
prolongement des recommandations pour les classesollege, I'écriture se trouve
convoquée a divers moments dans la constructiosalesrs et ne recouvre pas alors une
seule fonction d’évaluation sommative. Sont aieségs les bases d’une interaction plus
conséquente entre lire et écrire :

« On peut partir de la lecture d’un roman ou d’'umauvelle du XIXou du XX pour faire
écrire, de fagon ponctuelle :- une description iégédans une page qui renseigne sur le
personnage, fasse progresser I'action.

- un sommaire, le développement d'une ellipse rizea

- (...)On peut partir d’'un exercice écrit pour découdans la lecture la mise en ceuvre
choisie par l'auteur :

- écrire le récit d’'un fait divers dont on donne léléments et lire ensuite la facon dont le
fait divers est traité dans I'ceuvre ;

- a partir d’éléments documentaires, écrire unectigsion selon diverses focalisations ou
divers registres (neutralité, comique, pathétigfemtastique) pour analyser ensuite les
procédés utilisés par I'auteur dans la tonalité itja’ retenue >{Armand, 1999, p. 80).

Ces quelques propositions, on le voit, conferdi#aiture un réle de mise en place voire
de problématisation de notions littéraires. Elle®ecent des questionnements inédits du
texte littéraire, des lors qu’'une antériorité déctit place I'éleve en présence d'une

situation-probléme a laquelle il doit apporter uéeonse personnelle.

A tous les niveaux des enseignements / apprenéissaly francais au lycée, les
programmes relayés par les discours d’explicitatiomme celui d’A. Armand posent la

question des logiques d’enseignement/apprentisséigas entre les domaines de la
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discipline et les savoirs afférents, entre sesédifites activités, entre les multiples

compétences qu’elle a traditionnellement vocatioéelopper.

Rappelons que la R.e.S. ne s’exclut pas d’'une Uegdes interactions, bien au contraire ;
I'articulation du lire/écrire est au centre de gedoccupations. Mais cela ne doit pas
correspondre a une quelconque recherche de vitdudisiactique. Par ailleurs, ce qui est
suggéré en matiére de liaison lecture/écritureaes semble pas exploiter suffisamment
cette problématique du lien : en effet, si 'onreporte, par exemple, aux propositions
énoncées précédemment, on constate que le liréceird, tout en étant rapprochés,
demeurent, dans une certaine mesure, dans un siag@ert de juxtaposition. L'objectif

assigneé a l'écrit est d’abord du c6té de la maittis discours de genre et de I'activation
de procédés formels d’écriture. La lecture du tdixtiraire, quant a elle, vise a donner

des outils ou a confronter pratigue experte etiquat débutante. L'écrit n’entre pas

véritablement dans un projet de lecture problérdatdi texte littéraire.

La R.e.S. néanmoins se réclame de principes génénael I'institution met aussi en
avant ; les notions de progressivité, de récugsidtinteractivité sont au cceur d'un projet
de réécriture ; elles interviennent également dbass conceptions de I&équence
didactiqueet duMode de travail didactiqugue nous présentons maintenant.

2.1.2. Modéles didactiques d’organisation des appnéssages
2.1.2.1. La séquence didactique de I'équipe gesevoi

2.1.2.1.1. Les genres de l'oral

L’ouvrage Pour un enseignement de 'orabécrit par J. Dolz et B. Schneuwly (1998),
constitue une source de réflexions théoriques etprimentations didactiques réunies
autour d’'un projet majeur : faire de I'oral un dbjeolaire d’apprentissage. Tout en étant
conscients que l'activité de parole se développa bilr et est enrichie dans des situations
communicationnelles spontanées, les auteurs fonlpbirvala nécessité d'une
systématisation des apprentissages liés a la geiggrole et aux interactions orales. lIs

inventorient ainsi une série de genres formelsoet phacun d’entre eux, exposent leurs
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constituants fondamentaux ainsi que les démarchasalgnement aupres de jeunes
éleves de Suisse romandeéinterview radiophonique, I'exposé oral, le débagulé, la
lecture a d’autres sont tour a tour analysés dams imodes de construction spécifiques et

décrits.

Dans le prolongement de la pensée bakhtinienne mkéamd I'existence de genres
premiers et seconds (Bakhtine, 1984, pp. 265-3Q®) lgs interlocuteurs dans leur
ensemble reconnaissent et auxquels ils se conforemrfonction de leur degré de
compétences, les auteurs entrevoient les genras sédectionnés comme des outils dont
la manipulation doit en toute logique favoriserclansolidation et le déploiement des
capacités langagieres de I'apprenant. Dans la @etisp d’'une transposition nécessaire
du genre en objet d’apprentissage scoliie¢ de son appropriation par I'éléve, le genre
est considéré dans trois directions qui délimisest propriétés formelles et ses contenus :

« 1) les contenus qui deviennent dicibles a traligr§..)

2) la structure communicative particuliere des ¢ésxappartenant au genre (dans le cas de
'exposé, cette structure se présente comme uruiment au service de I'apprentissage et
de la transmission des connaissances, elle impligprganisation interne d’'un exposé
oral et prend la forme d'un monologue comportantplan avec différentes phases ou
rubriques généralement explicites) ;

3) des configurations spécifiques d'unités linggists : traces de la position énonciative
de I'énonciateur, des ensembles particuliers daisgges textuelles et de types discursifs
qui forment sa structure (..»)(Dolz et Schneuwly,1998, p. 65).
Ces constituants d'un genre forment un socle denressance, ils clarifient la
configuration de I'objet a enseigner, ils préparsah élaboration en tant que modéle
didactique mis en ceuvre dans une séquence, adaptéapacités des éleves, rendu

accessible par le biais de manipulations conceitde phases métacognitives.

%3 « Dés qu'un genre textuel entre & I'école, il se pribdin dédoublement : il est en méme temps un deitil
communication et un objet d’apprentissage. La stedéion des genres oraux suscite donc inévitabigme
des transformations (...). De ce point de vue, lawagescolaires peuvent étre considérés comme des
variantes des genres de référence, qui visent &ssibilité pour I'éléve» (Dolz et Schneuwly, 1998, p.
71).
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2.1.2.1.2. Un modéle de construction des appradss

Selon les auteurs, la séquence didactique corrdsporun ensemble de périodes
scolaires organisées de maniere systématique awtoure activité langagiere (exposé,
débat public, lecture a d'autres, performance th&l@g) dans le cadre d'un projet de
classe» (ibid., p. 93). Cette premiére définition délimite un iatemporel des activités
de classe, organisées autour d’'un projet homodgike de la séquence comme une
unité didactique et pédagogique cohérente, fondéees objectifs clairement identifiés
d’acquisition des savoirs et des savoir-faire, tisé@ dans le n°92 de la revBeatiques
rejoint précisément la description de la séquemopgsée par l'institution concernant la

classe de francais au lycée.

Mais c’est a l'intérieur de ce cadre consensuelrgsi&lent selon nous les apports les plus
significatifs de la modélisation congue par J. DelzZB. Schneuwly. Le mouvement de
rénovation de I'enseignement du frangais amorcé temannées soixante-dix a contribué
a la reconnaissance de I'oral comme objet autondiaggprentissage ; il a posé comme
mode possible d’acquisition de savoir-faire en aratide productions orales I'existence
de deux temps distincts : d’'une part un temps lilgération » compris comme un temps
d’apprentissage par le faire et, d’autre part, @mps de structuration» consistant en
des lecons de langue pouvant favoriser les cagad#e apprenants dans une situation de
communication ibid., p. 92). Les auteurs genevois soulignent alorprésence d’'une
double faiblesse de ce dispositif : premieremestdeux phases d’apprentissage sont trop
différenciées pour que puissent s’opérer entres elle véritables points de passage en
termes de construction de compétences ; deuxiemetedemps de structuration tend a
segmenter l'activité de communication en retenast apects limités de la langue et en
ignorant des questions plus centrales ; les guestimtamment de la structure des
textes, qu’ils soient monologiques ou dialogiquesw encore la question de

« 'adaptation des discours aux situations de comigation avec les changements

syntaxiques, morphologiques et lexicaufbid.).

La S.D. vise alors une articulation plus aboutitreeces étapes, en leur désignant tout
d’abord des places spécifiques dans un projet derisead’'un genre de l'oral, en faisant
en sorte que les temps de structuration soientrdiétés a partir d’'une production initiale
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des éleves dont on aura repéré les manques oiffieglids. La S.D. se décompose ainsi

en trois temps forts, sa schématisation prendrfadsuivante :

Mise en Production Production
situation initiale finale

Séquence didactique

Projet de classe

La séquence didactique du modele genevois (ibi®4)p

La S.D. incluse dans le projet de classe est epi& une mise en situation qui a pour
fonction de définir le projet de communication, sesntenus, ses conditions de
réalisation, de s’assurer de la compréhension gmréleves du format général de la
production attendue. C’est le temps de contragatiddin qui prépare [Iactivité

proprement dite.

Le fait remarquable de l'organisation de la S.Dsidé dans le positionnement des
activités de production d'un genre, ouvrant et wiént le processus d’apprentissage.
L'une et l'autre ont a l'évidence une fonction éwtive, prédictive dans un cas,
sommative dans l'autre. La premiére productioreagiagée sans que les éleves disposent
de compétences préalablement construites en liectdavec I'objectif visé ; elle fait
apparaitre, outre les représentations des élea®padtentialités qu’ils sont en mesure de
déployer dans I'apprentissage. Temps préliminagreahcrétisation de I'objet a maitriser,
cette activité joue un réle important dans la papgmation de la séquence. C’est en effet
a partir de son observation que le professeur fidadies ateliers, définit un projet
d’apprentissage en fonction du degré de performaleck situation orale réalisée, des

savoirs déja-la des éléves et de leurs manques.

A l'autre extrémité de la S.D., on trouve a nouveme activité de communication. Il
revient aux éleves de présenter un projet de conuaion nécessairement plus abouti
que lors de I'activité d’ouverture de la séquenta®s la mesure ou les apprentissages ont

été mis en place dans les ateliers, ou des criteresalisation ont été définis. Le terme de
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la séquence doit garantir l'activation de compéenaouvelles, de procédures
langagieres adaptées au modele de référence sglegtidont I'appropriation progressive

et décomposeée a di se faire pendant les phasasiclerstion.

L’activité fait I'objet d’'une évaluation qui, comnie précisent les auteurs, ne va pas sans
poser probléme. L'évaluation critériée, établie lgaprofesseur mais aussi par des éleves
rendus capables de repérer la qualité de la réahsapres I'étude critique du genre de
I'oral concerné, exerce une influence sur la prtéida¢c dans un sens positif ou négatif.
Par ailleurs, le dispositif, tel qu’il est con¢ntroduit précocement I'évaluation, surtout si
elle est censée mesurer un degré de performaraepdet des €léves et leur appropriation
d’un objet scolaire inédit. En effet, les savoionstitués sont tres rapidement évalués, ce
qui peut brouiller une juste perception des actjaiss : soit I'éleve investit de maniére
caricaturale des consignes de production sans qu’ilait l'assurance d'une
compréhension/appropriation effective des enjeswit, comme le reconnaissent les
auteurs, I'appropriation des savoirs demeure imsarite pour modifier en profondeur
I'exercice complexe du discours oral. L'alternative’éventuelles distorsions évaluatives
consisterait alors a reproduire l'activité de comimation a un autre moment, sur

d’autres supports et autres themes ainsi que daastre contexte.

2.1.2.1.3. Les ateliers

Dans lintervalle des situations de communicatian$.D. déploie des séances de travalil,
décrites par les auteurs sous le nom d’ateliers steucturation». Contrairement aux
phases de communication spontanées ou élaborégsatédiers sélectionnent les
composantes du genre qui nécessitent un appregeisasonné et ciblent les difficultés
rencontrées lors de la production initiale. Leseobfs, liés au genre sélectionné,
mobilisent des capacités langagieres spécifiquesant aussi circonscrites en fonction
des aptitudes des éléves, des variables liéesge, Idéu niveau d’avancement dans la

scolarité et au contexte particulier de la classe.

La programmation des ateliers s’appuie enfin sundeléle de référence encadré péas«
disciplines scientifiques ayant analysé I'un owti@ de ses aspectset par les &nalités
générales visées dans I'enseignement du frangdisd., p. 100). Cela signifie que le

modele va étre mis en travail dans les différemesiess, a des niveaux de complexité
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variables, intégrant plusieurs dimensions langagiekes auteurs retiennent ainsi quatre
grands domaines de compétence qui bien sOr ingsedi: «e représenter la situation
de communicatiom, «élaborer et connaitre des contenus », « organideplanifier
l'activité », «mettre en texte (bid., p. 100-101). Méthodologiquement, ces objectifs
sont poursuivis a travers des mises en situatianagpellent des postures de travail
différentes de la part des éleves :

« - les éleves sont confrontés a des textes deengi qu'ils écoutent, observent et
analysent ;

les éléves sont mis dans des situations diverses leqr permettent d'exercer
pratiquement une a une certaines dimensions déviglangagiére ;

les éléves construisent un langage pour parleraivité langagiere qu'il sont en train
de travailler »(ibid., p. 103-104).

Dans la premiére situation et dans le but de domstun référentiel commun de textes de
référence, des documents, produits par des expem®n, sont étudiés ; il peut s’agir de
documents authentiques, accessibles aux élevemadenents fabriqués qui reproduisent
une situation sociale du genre visé mais qui slatiogéés en fonction des centres d’'intérét
de la classe et de son niveau, ou encore de dotsiamcation proprement didactiques
construits pour découvrir des fonctionnements lgrega a I'ceuvre dans le genre de I'oral

travaillé.

Dans la deuxieme situation, les éléves sont amanéspérimenter des procédures
langagieres entrevues dans les phases d’écoutaretlyde des documents, soit sous la
forme connue d’exercices ciblés, soit sous la fodho@e «parole simplifiée» (bid., p.
107) qui donne la possibilité a I'apprenant d’expé@nter les outils de communication
dans des situations de production simplifiées ramslaires a une situation authentique

de production

Enfin dans la troisieme situation, fréequente dasstemps de structuration, les éléves
discutent et commentent les productions partiales pairs, explicitent les maniéres de
dire et de faire et s’approprient un métalangage jparler de telle ou telle production.
C’est la, selon les auteursum principe de base du travail dans les ateliersi)ast
précisément de faire de la parole un objet « awtisic», un objet dont on parle ensemble
pour voir comment il est fait, pour comparer commemacun le construit (bid., p.

108). Ces activités de verbalisation sont proloages I'élaboration de fiches reprenant
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les éléments de base du genre examiné, et qur@srde guide a la réalisation de la

production finale.

La S.D., telle que la définissent J. Dolz et B. réaiwly, est fondée sur une dialectique
des activités de structuration et de communicatttomt le principe dynamigue repose
notamment sur un mouvement allant du complexeraplsj puis revenant a une situation
complexe de production. Les apprentissages décanpdans les ateliers demeurent
connectés aux activités de communication, puisgednt pour partie 'émanation des
productions spontanées initiales et les nouvelkesed de l'activité de communication
finale. Tout en présentant une structure d’enserhblaogene, ce dispositif modulaire
n'exclut cependant pas les variantes et les ajustesmeés des réalités hétérogenes des
classes : en effet, une séquence aura un profit@den fonction des spécificités du genre

discursif sélectionné et des productions réalisdasiverture du projet.

2.1.2.2. Le Mode de Travail Didactique. (M.T.D.)

Nous poursuivons [I'examen des possibles modes ahsgtion des
enseignements/apprentissages, construits dansogigué du projet, en reprenant de
maniére synthétique les principes fondateurs dypodisf concu par F. Ruellan,
expérimenté dans des classes du premier degréng® cgur la production écrite de
fictions’®. Le rapprochement du M.T.D. et de la Séquence cdiglee décrite
préecédemment n’est pas fortuit, 'un et l'autre @ partage des préoccupations

communes méme si les domaines d’enseignement isbincts.

La proximité des points de vue est sensible dansclaerche d’une mise en synergie des
activités de la classe de francais, portées parobgstifs communs de savoirs et de

savoir-faire, en vue de l'appropriation d’'un gede I'oral ou de I'écrit ; sensible aussi

** Nous renvoyons pour une analyse exhaustive duM&Tl'ouvrage coordonné par Y. Reuter (2005b).
L'ouvrage rassemble deux articles de F. Ruellaitiaiament parus dans les revueecherchegn°35) et
Pratiques(n°113-114), ainsi que les contributions de plusiechercheurs qui discutent les apports des
théories et applications du M.T.D a la didactiquepdbjet en francais.
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dans la maniére de penser dialectiquement la oalatii faire et du savoir et d’associer

I'éleve a la construction des compétences.

2.1.2.2.1. Positionnement didactique du M.T.D.

F. Ruellan, a travers la restitution approfondienddispositif expérimental et I'analyse
d’un vaste corpus de productions d’éléves, mordreraent s’élabore une différenciation
des parcours d’éléves dans I'acquisition de conmeéed’écriture. Par ailleurs, il expose
la facon dont la production d’'un conte mobiliseansemble d’activités consacrées entre
autres a la construction de savoir-écrire, a |®alesation des procédures d’écriture, a la
recherche de solutions négociées en présence dendysnnements textuels ou
d’obstacles conceptuels.

La notion de compétence est centrale dans l'appratds apprentissages scripturaux
défendue par F. Ruellan. Définie comme une disjpostta savoir agir en mobilisant et
en combinant des composantes hétérogénes (repaéisest savoirs, opérations) qui, a
I'intérieur d'une famille de situations, permetteat réalisation de taches complexes
(20054, p. 17-18), elle suppose une solidaritététemtre le domaine de I'action et celui
du savoir : d’'une part, des savoirs déja-la soilisés pour engager l'action, de facon
consciente ou non, et dautre part, le retour xdflesur l'action, concrétisée par
I'existence d'une production écrite, génére de maux savoirs qui seront alors

susceptibles d’engager un nouvel investissemers Kiariture.

Ceci conduit le chercheur a privilégier une enttéas les apprentissages par la mise en
ceuvre d’'une tache complexe plutét que d’entrepeerdrpréalable I'examen de notions
grammaticales, lexicales etc. Le projet d’écritavejuel est associé I'éleve progresse au
fur et a mesure de situations-problemes qui néeessalors la convocation de notions
adaptées. Ce n’est donc pas l'application de ragiesontréle au premier chef I'activité

d’écriture, c’est la résolution de problémes queiia évoluer, par le biais des réécritures.

B. Schneuwly, dans son analyse du M.T.D. (2005,116), place la démarche a
I'intersection de deux fonctionnements pédagogiques présentent chacun des
inconveénients. Pour I'un, un cloisonnement desvdét en sous-domaines disciplinaires
qui rend difficile le transfert des compétences,ctaception d’'un projet d’écriture

impliquant I'adhésion des autres composantes dedtere francais ; pour l'autre, une
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centration excessive sur le faire, négligeant dess@s nécessaires de structuration et
intensifiant I'insécurité scripturale du jeune pbteur. Dominique-Guy Brassart (2005),
quant a lui, observe que le modele s’inscrit, duntpde vue de I'histoire de la discipline
au primaire, dans le sillage du Plan de rénovatiende la pédagogie Freinet mais note,
dans le méme temps, deux traits distinctifs majetioait d’abord, le projet d’écriture
concu par F. Ruellan, - et auquel ont collaborévectent des professeurs des écoles en
lui ouvrant la porte de leur classe-, vise I'acdiie de compétences textuelles, supra-
phrastiques, quand les pratiques antérieures tmdpour I'essentiel & développer des
compétences intra-phrastiques. Ensuite, le Planré&h®vation recommandait aussi
I'alternance de phases de production et de phasestrdcturation des connaissances.
Seulement F. Ruellan aménage le dispositif en iatéglans ce fonctionnement bipolaire
un troisiéme temps, réservé a la formulation pa€leves des difficultés rencontrées et a
la négociation entre pairs de possibles résolutiGesst cet élément nouveau qui fonde

pour partie I'originalité de la démarche.

2.1.2.2.2. Les situations de travail dans le M.T.D.

Le module d’écriture construit sur le modele du MD.Tcouvre une période relativement
longue de huit semaines et integre trois typestdat®ns de travail, associées dans une
relation étroite d’'implication. En travaillant dafes sens de la logique de’alternance
interactive» développée par Philippe Meirieu (1992, pp. 29-F)Ruellan cherche a
fonder une dynamique d’appropriation d’'un genrel'derit, en accordant une place
capitale au cheminement singulier de chacun deptegrs qui voit sa production, ses
représentations et ses savoirs liés au conte évaltavers les trois types de situations

suivantes :

- Les situations fonctionnelles (S.F.). Elles désignane réalité pédagogique
voisine de celle présentée par J. Dolz et B. Sahilyesous le terme de situation

% «Le Plan de Rénovation de I'enseignement du frangdigcole élémentaire (1971) a trés largement
inspiré I'ensemble des textes officiels publiégeed®72 et 1980 pour I'élémentaire mais aussi plaur
premier cycle du college (D.-G. Brassart, 2005, p. 126).
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de communication. C’est le temps de productionl@ariture du conte) au cours
de laquelle I'apprenant est amené, soit & mobitisefiacon spontanée des savoirs
déja-la, des opérations de mise en texte expérgasntlans des situations
d’apprentissage antérieures, soit a investir de®iisa nouveaux qui, le cas
échéant, reconfigurent un état antérieur et lumedtent de résoudre une étape

problématique ou déficiente de son écrit.

Les situations de structuration (S.St.). Compagalaleencore a celles initiées dans
les ateliers en vue de l'apprentissage des gergeol chez J. Dolz et B.
Schneuwly, ces situations doivent apporter des q®itipns censées lever les
problemes rencontrés dans les phases d’écritucégeétes et ainsi faire évoluer,
voire transformer le projet d’écriture de I'apprendl s’agit donc d’'un temps de
construction de savoirs d'ordre textuel, discurs&mantique, dont on peut
supposer qu’ils seront une aide dans la poursuiterdjet, un objet de résolution
des situations-problémes et un vecteur d’accroiseemdu pouvoir de
questionnement de I'éléve sur son texte. Un tgladigif suppose alors 'abandon
d’'une programmation anticipée des savoirs a corgdabandon de procédures
dans une échelle croissante de complexité par drerdans la mesure ou les
besoins sont déterminés par la tache d’écritureoeans de réalisation.

Les situations différées (S.D.). Ces situationsirggt la liaison entre temps de
production et temps de formalisation des connatEsanécessaires a la poursuite
du projet scriptural. Ce statut leur confére unecfmn originale et inédite par
rapport a ce qui est habituellement présenté desotoqmles
d’enseignement/apprentissage en didactique detliéer Leur rdle de médiation
entre S.F. et S.St. ou inversement réside dangrkssion collective des
difficultés des éleves et des questionnements lga’ebuscitent, dans la
formulation des interrogations que le projet d'&oe génére chez les éleves :

« elles se servent des activités d’'écriture poyrérer les problémes fondamentaux mais
"different” la recherche de solutions plus élab@é€e sont des débats a fonction
problématisantg¢Halté, 1989b, p. 19)premier moment d’explicitation qui prendront une
tournure plus formalisée en situations de structiora (S.St.). Ruellan, 2005a, p. 22)

La situation différée est un temps collectif implapt 'ensemble du groupe. En tant que

moment de verbalisation métacognitive, elle intée éléves a faire I'expérience d’'une

prise de distance accrue vis-a-vis de leurs éaiispurage une parole qui questionne,
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discute les productions et traduit, dans des temuesppartiennent aux apprenants et
sans recours contraint a un meétalangage, les ddstac I'écriture et les solutions
envisageables. En outre, elle intervient dansdajle de l'alternance interactive comme
une réponse a la délicate articulation entre StFS.#. qui, dans une configuration
d’apprentissage plus ordinaire, est le fait de d&gnant et se réduit souvent a une
juxtaposition ne facilitant pas I'opérationnalisetides savoirs et savoir-faire. Pour que
I'alternance soit profitable, il importe qu’elleisgécue effectivement par I'éleve, estime
F. Ruellan, gu’elle soit donc élaborée avec le oars de la classe, a partir des
questionnements inscrits dans la complexité de pratique. En ce sens, le M.T.D.
implique aussi une redistribution des responsasilitans la conduite du projet scriptural :
le professeur n'a pas toujours la maitrise deibactl’éleve est en position de faire des
choix concernant son écrit et de prendre l'initi@tiavec I'ensemble du groupe classe,
dans la définition des contenus qu'il juge nécessgour avancer dans son projet.

En systématisant ainsi la S.D., F. Ruellan cheecloptimiser deux exigences présentes
dans un projet d'écriture mais également valableourp tout acte
d’enseignement/apprentissage : assurer le passagacton/production a I'élaboration
de savoirs impliqués dans ce faire, et dans urpe&aivante, transformer ces savoirs en

compétences opérationnelles.

C’est bien dans cetteirterpénétration des deux ordres d’apprentissageautrement dit
« "I'entrée par le faire" centrée sur I'activité déleéve et "I'entrée par le savoirtentrée
sur les propositions structurantes de I'enseignariRuellan, cité par Schneuwly, 2005,
p. 173 ») que se situe, selon Schneuwly, toutdemju projet didactique de F. Ruellan.

2.1.3. Propriétés de la séquence dans la R.e.S.

Comment est située la R.e.S. par rapport aux medBsoprentissage dont nous avons
dégagé les traits qui nous sont apparus les plogiges a une confrontation ? Nous

synthétisons dans un premier temps les préoccugatommunes et poursuivons par
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I'examen des lignes de partage qui distinguent.a3R de la Séquence didactique des

genres de I'oral et du Mode de travail didactijue

Le premier élément remarquable, au sens ou il fdidientité des modeles et permet
I'’émergence des composantes pédagogiques et djdestiréside dans la reconnaissance
du paradigme de la durée. Ce préalable rend pessitiablissement d’ateliers de
structuration, la multiplication des situations d¢tannelles ou de régulation par la
verbalisation. Toute entreprise d’acquisitions deo#-faire langagiers s’accomplit dans
une temporalité autorisant les temps d’expérimanmtatie remédiation, de formalisation
des compétences.

Dans la R.e.S., I'option de la réécriture differ@arvenant a des moments concertés de la
séquence et autant que possible en interactiorctelirevec des phases lectorales, va
permettre de se saisir de ce paradigme pour eea fairélément déterminant dans la
construction et I'appropriation des objets d’ensemgent. Relativement aux savoirs et
savoir-faire repérés comme des objectifs spécifigliene séquence, il apparait que leur
traitement dans une durée rythmée par la réécritigitite leur appropriation. D’une part,
une seule proposition d’écriture est souvent I'emste que les notions impliquées et
attendues, examinées dans le temps des lecturesenoat que partiellement ou
incorrectement réinvesties. L'instauration d’un psnae retour sur le texte encourage une
meilleure utilisation des savoirs et une perforneaaccrue des procédures scripturales
dans une perspective de perfectionnement des .e€rigst la situation courante de

révision/amélioration des productions.

Mais les notions auront aussi la possibilité denaar plus fortement, dés lors gu’elles
sont envisagées sous un autre angle, qu’ellestsaorgposées dans un autre format, un
autre projet d’écriture. L’appropriation des saspitans une temporalité ouverte, procede
alors de maniere spiralaire (Astolfi, 1992/2004, pp4-154): il est en effet loisible de
programmer une reprise des savoirs mais dans ure adxploitation sensiblement
différent du point de vue de la forme que prenddavelle élaboration textuelle ou selon

un degré supérieur de complexité.

* Notre approche de la séquence recoupe dans utaineemesure les cing poles décrits par J.-P. fAstol
(« une situation & exploiter ; une méthode a ns&iti une connaissance a acquérir ; un obstactnéhir ;
une production a réussir »). (1992/2004, pp. 171318
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L'installation du projet dans une durée permetredi mesurer la capacité de I'éleve a
remobiliser des savoirs nouvellement découvertdé\ielopper des habiletés dans leur
utilisation, a opérer des transferts de procédynies, loin a travailler I'objectivation des

savoirs, ce qui peut étre le signe de leur inté&@bion. Dans une perspective cognitive, la
durée crée un autre rapport aux apprentissagese ¢taiwoie a un réinvestissement des
savoirs dans des situations de production renoesedé donc a une stabilisation dans le
temps ; elle rend enfin possible le principe dedeursivité, un savoir ou savoir-faire

rencontré une fois ayant bien moins de chanceed@iérationnel ou acquis que lorsqu'il

est re-convoqué.

Deuxiemement, les modeles de la S.D. et du M.T._acegmt I'éleve au cceur des
apprentissages, I'associent étroitement a I'apjadpn progressive d’'un genre de I'oral
dans un cas, de I'écrit dans l'autre. Dans la R.etyrace notamment au fractionnement
temporel des phases d’écriture, on admet que bitis@ement du sujet-scripteur n’est pas
une donnée constante et invariable, immédiatemjgistéa au contrat d’écriture. En
instaurant une temporalité de la réécriture, onoe une place a la maturation de
I'activité scripturale en sachant que la réécritpeut ne pas étre investie de facon

spontanée et immédiate.

Cet état de fait a au moins deux implications dégaans la prise en considération de
'apprenant au moment de la conception de la séguelh est d’abord nécessaire de
reconnaitre une place aux savoirs et savoir-fafa-th de I'éléve, a coté de l'apport des
savoirs nouveaux. Cela peut se faire par un sondagictif évaluant les compétences
des éléeves dans le champ des notions qui serordédsoau cours de la séquence. Mais la
séquence doit aussi favoriser I'émergence de campés, mettre I'éleve dans des
situations d’'apprentissage qui réactivent des savauxquels il ne recourt pas
spontanément, évidence dont J.-F. Halté forcedli¢ ¢én estimant que gomme souvent
lorsqu’ils s’agit de faire langagiers, les éleves-Bburdain savent tout sans savoir qu'ils
savent» (Halté, 1996, p. 79).

Ajoutons que I'élaboration d’'une séquence impliqussi que soient prises en compte les
positions de I'éleve-scripteur au cours de son eqesage. Cela signifie qu'une notion
enseignée n’est pas seulement vue pour elle-ménseaussi en fonction de la situation
dans laquelle sera placé l'éleve, qu’il s’agisseund’ situation qui privilégie

limprégnation ou la réflexivité ou bien encore résolution d’'un probleme. Au lieu
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d’entretenir une relation d'extériorité avec sorrittccomme I'y invite souvent la
commande institutionnelle, I'apprenant a l'occasidi@prouver I'écriture dans une
temporalité favorisant une relation plus intériéesdans un cheminement fait de doutes,
de reniements, de retrouvailles et de conquétesDdfamotte etal. voient dans la
dimension temporelle la condition d’un rapport dilezet positif a I'écriture :

«si (..) nous mettons en évidence un déséquikintee la dimension stratégique qui
consacre l'objet visé et la dimension processuglle de l'acte d’écrire, il importe de
réinjecter I'expérience de la durée dans le disfipsiie penser la réécriture non pas
simplement comme une technique d’amélioration dte teiais comme un espace-temps
ou se rejouent les investissements symboliquepé&timires. C’est-a-dire de permettre
'avénement du scripteur en favorisant son autdiisa » (2000, p. 125).

L’inscription dans la durée donne de la valeur prtaduction ; la dimension restrictive de
commande scolaire s’estompe. C'est du temps acc@édéa possibilité dune

reconnaissance par I'éleve de son écrit.

Au chapitre des points de divergence entre la Ret. s autres modeles, nous devons
souligner que notre conceptualisation ne s’ins@#s dans une logique socio-
constructiviste aussi nettement affirmée, partérelinent si 'on se réféere aux positions

défendues par F. Ruellan.

Tout d’abord, nous ne posons pas comme principemipre le constat des
dysfonctionnements textuels pour mobiliser la réée. Cette derniere se situe moins sur
le pdle de la remédiation que sur celui de la oriéét étant entendu que les fondements
de I'écriture des genres textuels sont déja erepdacseconde ; la réécriture tend plutdt a
devenir un processus naturel et régulier en vuaalmaitrise par le faire de formes

littéraires que la séquence de littérature a sélantes.

Ensuite et en dépit de tout I'intérét que nous@réta la coopération a lintérieur du
groupe-classe, aux valeurs éthiques qu’elle sub-t@us ne tenons pas pour assuré que
les activités de verbalisation métacognitive gasaeht une optimisation des résultats
dans I'acquisition des savoir-faire. Nous garderdaslleurs a I'esprit cette remarque de
D.-G. Brassart quand nous nous aviserons d’exannedle des écrits réflexifs dans
I'activité de réécriture :

« Peut-étre oublie-t-il (Ruellan) que les compé&anzdactionnelles et textuelles sont de
I'ordre des savoir-faire et des connaissances pdocéles, ou stratégiques étant donné la
complexité des taches (...) et que, si leur développeacquisition passe sans doute par
une ou des phases méta-procédurales (...) et s’acgmep d’'un développement
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métacognitif (...), les effets de cette activité taméne sont pas toujours nécessairement

toujours conscients ni verbalisables en un « contrji@infait pour... » et peuvent rester

épilangagiers (...) $2005, p. 132).
De méme, ne tenons-nous pas pour acquis que lalffion des critéres de réalisation
textuelle et que la découverte par les élevesalsgle fonctionnement d’'un type d’écrit
entrainent de facon automatique I'amélioration deptoduction. Cette réserve nous
conduira d’ailleurs a privilégier des consignescdi@re qui ouvrent résolument de
nouveaux chantiers d’écriture et a ne pas juger paffisante I'analyse littéraire d’'un
texte modéle, pour que I'éléve propose, dés le @reatat, un écrit d'invention qui se

conformerait aux lois précédemment énonceées.

Enfin, la séquence ne se décompose ni systématequezn temps de production et de
structuration, ni en ateliers qui traiteraient denre simplifiée un objet d’écriture
complexe. Du point de vue de la configuration galeéde la séquence impliquant aspects
didactique et pédagogique, on défendra plutétéigae la planification n’obéit pas a un
modele unique et définitif. De nombreux facteurde-a nature des supports étudiés a la
gestion temporelle des activités — construisersingularité de chaque séquence dont la
qualité est d’étre réactive. Autrement dit, la se envisagée dans une praxis doit étre
capable de s’abstraire d'une conceptualisation @uge sa situation effective de
réalisation et accepter les aménagements, leschifans quimpose toute réalité

d’enseignement a I'’écoute de son environnement.

Cela signifie que la planification cherche surt@utintégrer des principes généraux
assurant une dynamique des apprentissages, unestricedion réguliere des
positionnements des difféerents acteurs. C'est @aerent introduire des situations-
problemes, mettre en perspective les objets étulliégextes littéraires notamment, de
maniére a construire entre eux des liens problégmtpermettre le réemploi d’'une notion
en cours d’acquisition, ou provoquer son réinvestisent mais sous un angle d’approche
différent, ou sous une forme d'utilisation perfeatée ou complexifiée. C’est pourquoi
la relation dialectique lecture/écriture détermpmair une bonne part la conception d’'une
R.e.S. C’est ce qu'il nous faut démontrer a présent
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2.2. Les interactions lecture/écriture

2.2.1. Pratiques intégrées de lecture/écriture : laéécriture du texte-

source

Afin de traiter méthodologiquement les liens leetécriture, il est souvent fait appel,
dans une approche courante, aux ressources deationi. Cette derniere est marquée par
un cloisonnement fort des activités, temporellentstinctes. La jonction procéde d’'une
«dépendance descendamtéHalté, 1996, p. 63) ; il y a un rapport d’ardgété du lire
sur I'écrire, I'imposition d’'un modéle expert paiixer les apprentissages de I'écriture et
une élaboration scripturale dans une configuradiéerminée par le texte-source. Mais J.-
F. Halté reconnait aussi qu'il serait cependantg@ratoire et cognitivement hasardeux
de nier l'influence des processus d’imitation dBasquisition du savoir-écrire. Ressort
de l'acquisition spontanée et naturelle, autant do@ puisse dire, des savoir-faisg
limitation garantit a l'apprenant une marge d'auimie dans tout processus
d’acquisition. J.-F. Halté I'associe ainsi aux mtntions de I'enseignant et juge que, si
elle est dncontrélable dans ses fonctionnements intimes,sdses déclenchements,
dépassant sans cesse les intentions professon@is) peut néanmoins étre orientée

dans ses objets et dans ses modalités d’applicatidibid., p. 64).

C’est en partie pour répondre a cet impératif delage et de contréle de l'activité
d’'imitation scripturale que l'auteur expose, digfifss didactiques a I'appui, une
conception originale d’une pratique intégrée deulecet d’écriture. Mais c’est aussi dans
le but de promouvoir un rééquilibrage dans les eqssages qui ne fasse pas de
I'enseignement de I'écriture le parent pauvre dewitéés en classe de francais. L'écrire
peut, toujours selon J.-F. Halté, ne pas avoiresaeht des objectifs de maitrise de la
langue et des discours ; il entre pour une pars dere compréhension du texte-source.
Dans les propositions qu’il décit

« I'écriture narrative et non plus commentative, intervient centralemeosiinme un outil
heuristique. En écrivant « dans », et non plus esmeht, aprés coup, « sur », les textes
d’'auteur, il est attendu que I'on apprenne a lies Itextes concernés tout en apprenant

*" e premier atelier consiste & produire un poruaipersonnage du baron, inséré dans la trameetkxtu
deCandide.Le second propose la réécriture d’'une descriptarsde roman de J. Verrieg tour du monde
en 80 jours.
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aussi a écrire de la fiction. Davantage : que I'apprenne a lirepar la résolution de
probléme d’écriture. Kibid., p. 63).
Par probléme d’écriture, il faut entendre I'appmcln situation concréte de production,
de ce qui touche aux faits textuels et littérageaux effets de sens qu’ils engendrent. La
pratique d’écriture, proche en cela des viséesadkdture analytique, interroge a sa
manieére un obijet littéraire, sonde ses modes depasition, peut engager une enquéte
herméneutique. Mais, pour que cela soit, il faotier la voie d’une dialectisation entre
la lecture et I'écriture pour éviter de se situansl un fonctionnement applicationnel d’'un
modele, laissant supposer qu’il y aurait uavant élaboratif> et un «apres applicatif».
Au contraire, l'auteur avance qu'en réalité l'acte d’écrire est I'acte par lequel
s’élabore le modele. Pour le dire en un mot, I'éde I'éleve constitue sa lecture(ibid.,
p. 67)

En posant I'écrit non comme un ensemble d’indicesrektitution d’'une lecture mais
comme un processus conjoint d’écriture d’'un texidecet de lecture d’un texte-source,
l'auteur fait 'hypothése que I'écrit engendre davair-lire, dans une simultanéité des
actions. On comprend alors mieux pourquoi les guas proposees figurent comme étant
des «exemples plausibles et autant que possible proorsited’intégration des
didactiques du lire et de I'écrire en une didacequnique de I'écrit> (ibid., p. 61). La
notion d’imitation est ainsi revisitée : I'écrit ngrogresse pas selon une logique de
reproduction passive et asservie a un modeleyviede une médiation active en vue de
I'élaboration progressive d’un modele. La viséeiptarale subit par contrecoup une
réorientation : la perfection du produit n’est pabut recherché,

« I'essentiel, pour I'enseignant n’'est pas que éesits apprentis atteignent la qualité
voltairienne ou vernienne : on apprendra autanife@lus, des textes « a peu pres » que
des textes (trop) réussis, parce que les premighsberont, en contrepoint de leurs
défauts, les points de cristallisation du ser{gig., p. 68).

Pour permettre I'émergence du sens, des temps atigehautour des productions sont
ameénages. La pratique de I'oral, centrée sur upkceation des choix scripturaux et leur
justification en relation directe avec la comprédien du texte-source, compléete le
dispositif. Signalons enfin que ce dispositif pétre rapproché de celui présenté par J.-M.
Privat et M.-C. Vinson (1998, pp. 243-261). Leseaus$ valorisent aussi les interactions

lecture/écriture comme moyen de dépasser le traleeta modélisation et de I'imitation
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suiviste et conjointement de faire bouger les egméations culturelles des éléves vis-a-

vis de I'ceuvre littéraire.

Si nous avons choisi de reprendre ici un peu lomgun les principes théoriques et les
attendus didactiques du protocole analysé par Haké, c’est parce que nous voyons la
un point de rapprochement avec une des finalité$Ele : reconsidérer la place de

I'écriture hypertextuelle dans un processus d’dacation littéraire et de développement

des compétences de lecture, plus spécifiquemeprtésence d’'ceuvres de fiction.

2.1.2. La variante

Etant donné que le terme de réécriture désignesplésifiquement I'activité scripturaire
et métaprocédurale de retour sur un texte exidtast apparu nécessaire de distinguer au
plan de la terminologie I'opération de réécritue ltbbjet qu’elle produit. Le mot de
variante s’est imposé pour au moins deux raisons asso@éls) que I'on situe cet état
textuel sur un axe chronologique du processus tiédael de la réécriture et selon que

I'on examine les propriétés internes de cet état.

P.-M. de Biasi dans son ouvrafja génétique des texté2000)distingue deux emplois
du motvariante: dans la tradition philologique, il désigne destaés (textes B et C)
présentant des ressemblances, ayant une sourceucemftexte A) et pouvant eux-
mémes étre a l'origine d’'un nouveau texte (texte @ans le champ de la génétique des
textes, le mot désigne les versions produites danshase éditoriale, a l'initiative de
'auteur ou d'un tiers, de son vivant ou post-martea variante n’appartient pas a
'avant-texte, ne figure pas dans la genése deweewn’est donc pas requise pour
I'établissement critique de son processus d’éldlmraa la différence des brouillons et
autres matériaux génétiques. Si, dans le domaindadgénétique des textes, ses
contributions sont plus marginales, il n'en demepas moins que ses propriétés font
d’elle un objet qui peut intéresser une didactidad’E.l., dés lors qu’on lui reconnait un
caractére d’inachevement, un fonctionnement sundde de I'emprunt, une dynamique

qui produit du nouveau a partir du déja-la.

Ces propriétés créent sans nul doute des liens kntariante et le brouillon. Cependant,
il importe de souligner aussi ce qui les différendd’'un c6té, le brouillon se situe en

amont d’'une production textuelle finalisée sur kltgi on ne reviendra pas dans le
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meilleur des cas ; il désigne un ensemble d’op#ratielevant de la planification, de la
textualisation, de la révision ; il n’a pas vocati étre publié ou évalué. De l'autre c6té,
la variante se situe sur I'axe de production etpdélication de I'écrit en un point

symétriquement oppose ; elle intervient sur unetgxeexistant dont elle livre un nouvel
état, en fonction de contraintes externes ou eronsp a un projet interne de
perfectionnement. Cela nous conduit a poser quariante se définit comme la reprise-
modification d’'un texte-source, qu’en conséquente est une production dépendante,
inscrite dans un processus. Nécessairement coatisée, elle releve d’'une procédure
intertextuelle dans laquelle elle remplit la fonatid’hypertexte vis-a-vis de I'hypotexte

que représente le texte-source.

Outre cette relation d’antériorité qui conditiorseelecture par rapport a ce qui précede, la
variante a aussi la particularité d’étre I'avanttéed’un texte hypothétique, si la décision
est prise d’'une nouvelle textualisation. Elle esisiaun texte ouvert a deux battants
tourné d’'une part vers ce qui en constitue I'oegiet d’autre part vers de possibles
engendrements. Mais dans le méme temps, la varemt@nt que production accomplie
et publiable, a la propriété d’étre suffisante en satisfaisante au regard d’'un contrat

scriptural clairement défifi

Cette double qualité en fait un objet didactiqudipalierement intéressant a la fois dans
une perspective praxéologique et littéraire. Saaaare autonome, le fait qu’elle puisse
étre extraite d’'une chaine de réécriture lui canfan statut de texte évaluable et
partageable par une communauté de lecteurs. Un8&.Reut ainsi aisément intercaler
des lectures entre les productions, rappeler de faton la valeur pragmatique de I'écrit

réalisé et le cas échéant provoquer une rééctégitmee, justifiée par des lecteurs réels.
Par ailleurs, dans une approche écologique deétaitére, on estimera aussi cette valeur
d’écrit achevé, a linverse du brouillon, et quicifde la gestion pédagogique de

I'entreprise, la chaine des réécritures pouvant @&terrompue sans que cela porte

préjudice a I'intérét et a la valeur formative d¢ats finalisés.

%8 La variante partage avec le brouillon ce statuil@if ; en effet, «au moment ou I'écrivain écrit, le
brouillon n’est pas un brouillon, c’est une rédactien cours, il ne devient brouillon qu'a partir dtoment
ou il se trouve repris par une autre version, qeliremplace ou peut rester concurrente(Herschberg
Pierrot, 2005, p. 42).
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L’autre aspect touche a I'essence du texte littéré@quel n'est pas définitivement achevé
en raison d'un quelconque degré absolu de perfedetit@int mais parce que des facteurs
extérieurs interrompent le processus potentiellémafini de la réécriture : motif
économique telle que la contrainte éditoriale, fasycho-affectif tel que le vertige de

l'auteur décidant pour se sauver de mettre un ffimak a I'entreprise.

A. Grésillon ne retient pas le terme de varianes plus que ceux de correction et de
repentir pour décrire les phénoménes de genésextil La raison en est que ces mots
sont porteurs d’'une appréciation, quand la netdrdibit au contraire étre de mise dans la
description et I'analyse des faits langagiers gé&n@ar une réécriture. Apres avoir rejeté
le terme de correction, elle dit avoir lan€éme souci pour le terme de variante, qui est
importé du domaine des éditions critigues des $ekttéraires et qui, généralement,
impliqgue un modéle meilleur : on suppose un « wregxte par rapport auquel on admet
d’autres maniéres de dire, les variantes, maisdl {a encore, évaluation (2004, p. 10).
En 1983, dans une réflexion sur la terminologiepproa la génétique textuelle, A.
Grésillon et J.-L. Lebrave font déja état de résersimilaires a I'égard du terme de
« variante » mais le conservent tout de méme, isamamanifestement, de son empreinte
tenace dans les usages :

le terme de variante risque de faire croire a I'existence d’'un texte référence, doté
d’'une vie indépendante et faisant autorité, parpam auquel la variante serait par
nature de médiocre importance. Toutefois, ce tearsarvécu a toutes les tentatives pour
I'éliminer de I'usage manuscriptologique. Aussctinserverons-nous en I'enfermant dans
une définition précise : nous appellerons variamb@it ce qui change a un moment
guelconque de l'avant-texte, du premier jet auxeépes et aux éditions successives, et
nous poserons que toute variante est signifian{@983, p. 8).

La ou le domaine de la critique établit effectiveinene hiérarchie entre texte édité
faisant autorité et variante qui ne vise souverg des portions limitées du texte et
n'occasionne dans la plupart des cas que des aem@eats sans conséguence majeure au
plan de la signification de I'ceuvre, nous posongdblque la variante, dans la conception
didactique qui est la notre, peut opérer de trgsifstatives modifications sémantiques,
textuelles ou discursives, sans pour autant faeoirv une qualité supérieure de

réalisation.

Une autre distinction a été faite, cette fois edéraerme de « version » et celui de

« variante ». Dans le premier cas, le mot désignegditement singulier d’'une donnée



DEUXIEME PARTIE. CHAPITRE VI. ECRITURE BINVENTION ET REECRITUREEN SEQUENCE 189

factuelle ou idéelle qui peut étre a I'origine dagpeurs versions, sans que ces dernieres
n’entretiennent d’autre lien que la source quifespnde. Chacune des versions peut étre
produite dans un temps simultané par des autefiésetits en toute indépendance vis-a-

vis de la version latérale. Schématiquement, cela @tre reproduit de la fagcon suivante :

Source

référence...

Version A Version E Version C

Distribution des versions par rapport a un hypogext

Alors que les versions sont liées a une référeapemine, les variantes en revanche sont
solidaires les unes des autres et sont détermipgresles principes d’antériorité et de
successivité. Il y a passage d’'un état a un aatrepurs d’'une durée comme le suggeére le
terme de «variation ». Nous avons donc affairena schématisation horizontale qui
montre bien que la multiplication des variantes:éloigne mécaniquement de la source
originelle, contrairement a ce que traduit une mis@space de I'idée de version. A partir
du moment ou chaque texte est considéré comme siansg, Cesare Segre souligne a
juste titre que d4es textes suivants peuvent apparaitre comme tI'efée poussées
présentes dans les textes précédents, tandis queccecontiennent a leur tour des

pousseées dont les textes suivants seront le résu(1®95, p. 29).

\ 4
\ 4
\ 4

Sourct Variante : Variante . Variante :

Distribution des variantes par rapport & un hypdéex

2.1.3. La production d’un premier état

La variante est élaborée en référence a un preétdtrd’écriture. Seuil du processus
scriptural, celui-ci constitue un matériau de basein objet de premier ordre a partir

duquel la R.e.S. peut définir des orientations emeé d’objectifs de réécriture et de
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stratégies d’accompagnement pédagogique. Il lieseiddications précieuses relatives au
niveau moyen des performances rédactionnelles ga@smpar un groupe-classe, a la
maniere dont est exploitée une consigne d’écrigtira la représentation que se font les
scripteurs de l'objet a réaliser. Il informe en reutles savoirs et savoir-faire que les
scripteurs ont a leur disposition au moment d’abordne nouvelle problématique

textuelle et, le cas échéant, du degré de pérariratans les écrits premiers des

connaissances qui auront pu étre élaborées déempes des lectures.

Pour situer I'importance du premier état rédacte@ntans la R.e.S., nous retiendrons
deux angles d’approche ordonnés comme suit. Naacggons tout d’abord rapidement a
une sélection de propriétés récurrentes de cet permettant de mieux cerner les
procédures cognitivo-langagieres frequemment dégl®yar les sujets scripteurs. Nous
examinons ensuite la valeur de ce type d’écrittéérence a la notion de stéréotypie dont
les caractéristiques, énoncées notamment dansrdigevde référence de J.-L. Dufays
(1994) nous sont apparues particulierement pettseat transférables, dans le cadre

d’'une analyse de ces productions d’écrits.

Au plan des opérations scripturales mises en oquairée premier état, nous observons
gue l'activité rédactionnelle donne surtout la ptéo a la sélection des idées, a
I'invention, puis dans un ordre décroissant d’impoce a la mise en mots et a la révision.
Cette répartition hiérarchisée des taches conéortetre avis certaines observations de la
psychologie cognitive, relayées entre autres paf-8ol et que nous avons évoquées
précédemment (cf. chap. V). Si la notion de sughaognitive peut fournir un premier

élément d’explication a ce phénomeéne (Fayol, 1980l et Schneuwly, 1987), nous

préférons toutefois mettre I'accent sur la présedeetrois facteurs déterminants et

souvent associés dans la réalisation de la tache.

Le temps de I'élaboration de I'écrit est tout d’ebanarqué par une surdétermination
thématico-référentielle, c'est-a-dire par la péasise d’'une idéologie de I'expression,
critiquée par J. Ricardou (1978, 1989). Que la petidn d’un apprenti-scripteur, fat-il en
classe de lycée, soit dominée moins par sa facteretalisation que par des contenus
idéels ou factuels, constitue une donnée d’évidenee laquelle il importe de travailler,
et que l'on aurait tort de chercher a désarmerteCetopension a se centrer sur les

données référentielles se combine avec ce que $hgMa et J.-L. Dufays nomment
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I' « usage participatif>, c'est-a-dire une approche de I'écriture en twunelle sert
I" « expression des affects une écriture dominée par des représentatiangapees. Les
auteurs explicitent ce rapport a I'écriture en @ que 4e scripteur est agi tant par la
langue que par I'événement, il épanche son moi sam®r de I'objectiver (2001, p.
20).

Il s’ensuit de cette priorité donnée a [l'écrit gles opérations consacrées a la
formalisation et a la révision apparaissent tengdiement minorées. La planification
textuelle reproduit de prés l'ordre d'apparitionsde&lées ; le retour sur le texte
accompagné le cas échéant de corrections de sunfacdopérations d’effacement,
d’ajout ou de substitution au niveau lexical ouramphrastique, n’attente pas a

I'ordonnancement initial, posé dans un premier étatiexte.

Le second aspect qui caractérise ces premiers étajge nous examinons a présent, a la
particularité de susciter des jugements d’opinicofgndément hostiles a toute forme de
création verbale dans I'enceinte du lycée. C’essiajue H. Mitterand, tres critique a
'égard de la réforme de I'enseignement des lettaes lycée, affirme dans sa
« radiographie des programmes » que la séparatisrespaces était la premiére garantie
d'un enseignement de qualité. Cela s’exprime dasstermes : &ncore la plupart des
éleves les mieux formeés et les plus talentueux ramdmnt-ils qu’il y a temps et lieu
pour tout : au lycée pour la réflexion et la rédaat critiques, et hors des classes pour la
libre création verbale> (Mitterand, 2005, p. 44). Ce jugement, visanstaciser ce que
chacun aura reconnu comme étant I'E.l., est soupandiidée, discutable de notre point
de vue, que I'E.l. n'est qu'une activité ludiquegns fondement autre que le plaisir
d’écrire et ne débouchant sur aucun apprentissgIs :

« |l parait que ces exercices amusent les clasaesertaines classes. On peut toujours en
effet « sTamuser » par exemple a gratifier Nanand'dille, qui entrera dans la méme
carriere que sa maman... ou a « réécrire » le dénamtndu Rouge et le Noiren
épargnant a Julien Sorel la guillotine... Mais onuvera deux cas de figure probables :
la majorité des éléves ahanera sur un tissu de dnafses et de platitudes, et quelques
éléeves effectivement doués pour « I'invention = kcriture » pourront s'offrir au bac
une note magnifiqgue sans s'étre jamais préoccupésdoerspectives », ni des « objets »
d'étude... » (ibid.).

Le constat d’'une médiocrité incurable a laquellbapperaient les nantis de la langue
suffit a disqualifier toute pratique d’imitationu grétexte qu’elle emporte avec elle la
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dignité des ceuvres littéraires dont elle s'insplems une idéologie d’égalisation des
valeurs esthétiques et morales, que I'on entrefidghision mensongere d’'une valeur
littéraire du texte de I'éleve, ou encore que [didue investit 'espace du savoir dont la
dissertation constituerait encore le rempart. Lgraehe fait a I'E.l. d’accumuler, pour
reprendre I'expression de H. Mitterandynrctissu de maladresses et de platitusleaux
antipodes de ce que devrait étre une créationnaligimérite justement qu’'on s’y arréte.
En effet, nous reconnaissons pour notre part, eferte motif de la condamnation mais

débarrassé cette fois d’'une vaine stigmatisataonption de stéréotype.

Dans le prolongement des théories de la lecturéest travaux sur les notions de
« stéréotypie » et du « cliché » de Ruth Amoss$219991), d’Anne Herschberg Pierrot
(1979, 1980, 1988), de Laurent Jenny (1972), Dufays développe une réflexion sur la
réception du texte littéraire en partant de I'hygse que #re, c’est avant tout
manipuler des stéréotypes(1994, p. 14). Par cette prise de positionyénd a rebours
une opinion fortement ancrée dans les espritsas@isant par I'idée que

« la reproduction de stéréotypes apparait commpéehé mortel, le signe flagrant du
manque d’inspiration ou de la paresse. (...) Si la Borivain est celui qui se garde de
sacrifier aux formes conventionnelles, le bon lectest celui qui sait s’abstenir de
projeter ses stéréotypes sur le texte et résistgrcharmes envodtants des représentations
convenues. gibid., p. 8).

En déplacant I'argument dans le champ de la praztuctes textes en situation scolaire,
nous pourrions dans une certaine mesure parapheaseése de l'auteur en affirmant
qu’écrire, c’est avant tout manipuler des stéréotygtegue «1on contents d’étre garants
de la stabilité du sens et de la lisibilité deddésxles stéréotypes (sont) les premiers outils

de la (production) de sens(ibid., p. 12).

Ce transfert dans le champ de la didactique détige a d'ailleurs été opéré par l'auteur
en collaboration avec Bernadette Kervyn (2003). aeteurs exposent et analysent un
dispositif permettant de travailler le stéréotyaasl des productions écrites d’éleves des
filieres générale et technique de I'enseignemerBe&gique. L'activité a été proposée a
guatre classes appartenant a des niveaux de $&@tia des catégories socio-culturelles
différentes, @¢eprésentant les unes un milieu plutét favoriséleirancais constitue la
langue maternelle du plus grand nombre, et lesemjtun milieu plus populaire ou le

francais est plutét une langue seconde pour la nt@jdes éleves (2003, p. 209).
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L’hypothése de départ est que I'emploi des stépastyet la relation que le scripteur
entretient avec ces mémes stéréotypes constitesrindices d’'une plus ou moins grande
habileté rédactionnelle. Selon eux, la performated’écrit peut étre ameéliorée des lors
qgue le scripteur a du stéréotype une utilisatiars mlonsciente que spontanée. |l s’agit
alors de créer les conditions pour que I'éleve snitmesure d’ ®sciller entre les deux
postures» (ibid., p. 217) : d’'une part, celle qui releve deeprésentations spontanées
(ibid.) et d’'un exercice non distancié du langage etedecedes ; d’autre part celle qui
sollicite plutdt des «eprésentations interrogées(ibid.) et un maniement de la langue
plus réflexif. Nous ne sommes pas dans une steatBgvincement du stéréotype mais au
contraire dans une perspective de son exhauss@oanén faire justement une force, un
atout dans I'amélioration des productions écritesstéréotype en soi ne détermine pas la
valeur de la production, dans un sens ou dansrdage sont les modalités de son
énonciation qui orientent favorablement ou nonéaption. Tout dépendrait en somme
de la mise en situation discursive du stéréotypiestmarques énonciatives qui signalent

une conscience alertée de celui qui le produit.

Cette distinction de I'énonciateur placé dans w@emsibn entre investissement scriptural
naif et investissement scriptural distancié débeuwalbrs presque naturellement sur une
caractérisation de I'écriture en fonction de cepmapau stéréotype. L'apprentissage de ce
statut ambivalent assurerait, toujours selon Bviteset J.-L. Dufays, les conditions d’un
«continuum entre I'écriture dite « ordinaire » (qse signalerait par 'emploi innocent
des stéréotypes) et I'écriture « littéraire » (& définirait plutét par la subversion des
stéréotypesy (ibid.).

Apres la lecture des textes permettant de fairerggnda notion de stéréotype, d’en
caractériser les differentes formes (lexicale, cstmelle, idéologique), le dispositif
didactique propose en outre des activités de ptamualont I'enjeu est de montrer
'ambivalence de la stéréotypie, entre son activatassumée deés qu'il s'agit de se
conformer a des codes d'écriture et les atteintds/egsives qu’elle peut subir, par

exemple dans une réalisation parodique.

En dehors de l'intérét que revét la démarche pesiye de conscientisation de certains
fonctionnements dans l'ordre de I'écrit, nous retende I'examen auguel sont soumises
les productions, un lien inattendu pour qui seteté de voir dans 'usage du stéréotype

le signe d’une faible maitrise de la communicagorite. Les auteurs relevent ainsi que
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« cet usage des clichés est particulierement net dbs éléves qui font preuve d’'aisance
dans le maniement du récit et qui recourent spaftant a la description, ce qui tend a
confirmer (I)’hypothése selon laquelle 'usage déréotype est d’aborde signe d'un
apprentissage déja intégeel'inverse, I'absence de clichés langagiers cleszdléves du
technique va de pair avec une écriture qui privigé parataxe et la simple succession
d’actions. »(ibid., p. 210).
L’approche des activités rédactionnelles par ladpction de textes développant un
ensemble hétérogéne de stéréotypes, et doublée ditumtion réflexive au cours de
laquelle les scripteurs commentent leurs choix riée, évaluent leur degré
d’originalité, s’apparente sensiblement a la déima@doptée dans la R.e.S.. D’une part,
en couplant ainsi production et métadiscours, rellétiplie et croise des informations qui
rendent compte de la situation d’'une classe visadkune notion problématisée, a
'ouverture d’'un projet d’enseignement. La notiorév@luation prédictive joue ici
pleinement son réle. D’autre part, du point de slad'implication du sujet-scripteur et de
son adhésion au projet, on peut soutenir avecuUesues que e travail développera
chez les éleves une meilleure appétence et undeumeilperception du sens des
apprentissages dans la mesure ou il aménera eetraiplicitement leur déja-la a travers
les stéréotypes qui en sont la part la plus visibdeplus partagée et la plus sujette a

discussions (ibid., p. 214).

Le stéréotype représente donc un outil & retems dae démarche de reconnaissance des
compétences scripturales des éleves, a traversnn@at I'observation et I'analyse de
leurs productions. Qu’est-ce que la rédaction spwe d’'un premier état textuel, avant
méme gue ne soit enclenché un processus d’acquisié savoir et de savoir-faire, révéle
de l'utilisation des stéréotypes textuel, générjqadologique ? Peut-on dégager de ce
recueil de données un socle commun de représergajia font consensus au sein d’'une

communauté de scripteurs, autour d’'un méme obgetriture ?

Cependant, dans cette réalité hétérogene que mectenterme de stéréotype (Dufays,
1994, pp. 51-58), nous n'attachons pas la mémeriapce a 'ensemble des phénomenes
listés par J.-L. Dufays. Parce que la R.e.S. visepm@mier chef une reconfiguration
globale, nous privilégions ce que I'auteur nomme

« les schémes séquentiels préconcus, quils s@enttuels (la scéne de la rencontre
dans une histoire d’amour), généraux (le récit ¢ois, le conte de fées) ou génériques (le
schéma Exposition — Complication — Résolution d@nsécit) » (ibid., p. 8, (ailleurs
regroupés sous la notion de)codes dedispositio (niveau thématico-narratif) » (en
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distinction des) « codedelocutio (niveau linguistique et stylistique) » etle dispositio

(niveau actantiel et idéologique).(ibid., p. 11).
Dans la prédominance actuelle du genre, et en éd@a@c notre choix de lui donner sa
place et rien que sa place dans I'enseignemena diggdrature au lycée, on sera donc
attentif & ces odes littéraires»> que J.-L. Dufays répartit encedes architextuels et en
«codes intertextuels, les premiers formant la galaxie destéréotypies, conventions
propres aux différents types, genres et sous-geisesirsifs »,les seconds désignant
« les systéemes de références (qui) sont les tpeieuliers que le lecteur connatt
(1994, p. 67).

C’est au plan de la forme que nous nous intéresgtast donné que nous estimons ce
niveau de la production plus & méme de faire I'ble formalisations collectives de
réécriture et d'une objectivation plus serrée debces de stéréotypie. Cela ne signifie
pas que nous nous en tenons a une procédure ferdeethise en travail de la stéréotypie,
bien au contraire, et nous verrons avec la notiahé&mergence », puis a travers I'étude
des protocoles de la R.e.S., que les dimensionargéques, idéologiques et esthétiques
du stéréotype peuvent aussi étre affectées paéderiture mais de facon incidente,
collatérale, la révision de la structure entrainavdc elle des aménagements dans une
amplitude plus ou moins élevée. Un des enjeux dBR.&aS. est donc de permettre a
I'éleve de prendre position par rapport a ces ph@m®s de stéréotypie dont on aura pu
dégager le caractére collectif, de développer ungoas singulier a partir de ce qui aura
été reconnu comme communément partagé. Pour établiparalléle, c’est aussi la
mission que Christian Poslaniec assigne aux aaliécriture : contrairement a I'écrivain
qui joue du stéréotype pour le contrarier, le dépade renouveler, I'apprenti-scripteur
est mis en situation de maitriser les stéréotypesjui conduit a affirmer qu’ kn atelier
d’écriture est moins une séquence créative qu’uoeasion d’apprentissage du texte
littéraire » (2003-2004, p. 88).

Quand I'éléve arrive au lycée, il a déja rencordtépratigué de nombreuses formes
textuelles ; il est ainsi capable de produire wf bécit, une description, un dialogue. Les
genres littéraires de la lettre, du portrait ouceaade la fable ne lui sont pas non plus
étrangers. L'éléeve dispose d’'un capital de formas pu moins stabilisées, plus ou moins
opératoires. Atout et entrave ; atout car les acgauvent constituer des points d’ancrage
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dynamisants pour poursuivre plus avant la maitfisee catégorie générique ; entrave si
un étayage didactique n’intervient pas pour rereettn question ces premiers
échafaudages notionnels. Car la variante n’a de gea si I'éléve percoit clairement sa
nécessité, s'il comprend qu’un retour sur son testaune avancée dans la compréhension

en acte d'une composante du discours littéraire.

Ceci doit étre pris en considération. En effet, deguisitions de nouvelles procédures
d’écriture sont mieux assurées dans un projet réétieur duquel I'expression des
compétences du scripteur a été rendue possibkeerdlit erroné de supposer que les
acquisitions en écriture se font par empilemenmat®ns, sans souci de créer le lien entre
I'acquis et le nouveau. Il nous semble en revanetportant de donner la possibilité au
scripteur d’évaluer son propre cheminement danapgmentissage a partir de ce qu’il est
capable de produire, sans que nécessairementwdBsssaoouveaux soient immédiatement
I'objet d’'un réinvestissement et fassent d’uneaieg maniere écran. Pour accéder a un
nouveau palier de connaissance, il est nécessairitter le précédent car apprendre,

c’est aussi se déprendre de quelque chose pouuéongn nouveau savoir.

Quand la réécriture intervient, cela s’effectuesdignsens d’'une déstabilisation du connu,
c'est-a-dire du matériau hétérogéne qui constiture écrit et qu'il est en mesure de
mobiliser de maniére spontanée. Elle met en contactsavoir scriptural avec de
nouvelles composantes de I'écriture qui aurontcétéstruites au cours de la R.e.S.. Cet
objectif n'est cependant pas le seul. Il advienssawque de maniere spiralaire, la
réécriture permet I'émergence de compétences iiedaetles en état de veille, que la
réalisation du premier état n'a pas mobiliséesc&rens, la réécriture peut étre assimilée
a une archéologie de I'écriturea une re-découverte d’'un savoir ignoré de I'éleve

pourtant partiellement intégré.

2.1.4. La notion d’émergence

Proposer I'établissement de variantes successiiesune d’entre elles impulsée par une
consigne de remaniement, pourrait déja avoir I'tage de développer les habiletés
discursives du sujet-scripteur, de travailler damge continuité des apprentissages
scripturaux, et de faire progresser I'idée queéisation d’'un écrit de nature littéraire

excede I'expression d’un contenu, lequel peut emtprudes voies langagieres ramifiées.
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Seulement, il nous apparait que le chemin ne sgu&tmoitié parcouru, dés lors qu’une
activité linguistique ne rencontre pas une attentiola signification, aux caracteres
sémantiques de tout écrit. Adopter un processuséderiture ne se résume pas a
I'application mécaniste de formes textuelles etulisives dont on ne tirerait aucune
implication dans l'ordre du dit. La réécriture maviille pas au maintien d’'une stricte
équivalence sémantique entre deux états textueisoBjet est de faire courir au sens la
chance d’'un redéploiement qui affectera aussi dapton du texte. Hormis le fait que

nous ayons d’'un c6té des textes achevés et dee’das brouillons, on retiendra que ce
positionnement dans I'enseignement/apprentissagéEde rejoint certains fondements

de la critique génétique, ainsi que le rappelleht Lhiss et J. David :

« L'étude des variantes d’'écriture révele tout dd& une action sur le sens et les formes
de ce sens, sur les intentions de I'auteur et teséulés linguistiques qu'’il déploie, sur les
effets de réception et les opérations discursivppliguées. Tous les niveaux de
(re)formulation du texte sont ainsi inscrits dares Iratures des brouillons (...) la
dichotomie langue/littérature doit alors étre dépés pour montrer en quoi I'ajout d’un
terme, le remplacement d’'un syntagme ou le déplenediun paragraphe correspondent
certes a des manipulations linguistiques, mais s&gis sur le fonctionnement méme du
texte comme discours, sur sa systématicité eté&afiité qu’elle soit littéraire ou non »
(1999, p. 53).

C’est dans la fabrique de la réécriture, dansrgptede la reconfiguration textuelle que
peut survenir une orientation nouvelle de la sigatfon, une redistribution des
informations textuelles sur une nouvelle échellevdieur et d'importance. C'est cet
événement textuel que nous nommeéngergencedu fait de son principe d'immanence.
Il'y a émergence parce qu’il se produit un rememierg textuel en vertu de I'application
d’'une nouvelle procédure d’écriture, d’'un nouvesrtere de textualisation : transposition
d’'un énoncé monologique sous la forme d'un dialpgqasoption d’'un nouveau statut
énonciatif du discours narratif, nouveau dessinpel de la narration, déplacement du

point de vue dans le portrait ou encore renforcerdercommentaire dans le récit.

L’écart entre la version précédente et la variaatalors se situer a un double niveau : au
niveau de I'énoncé avec les glissements d’ordré&mgume, énonciatif, compositionnel et
au niveau de la signification du discours ; quelghese de neuf survient, émerge des

opérations de recomposition textuelle.
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ere i i H
1 proposmon o Premiere variante
rédactionnelle o

Application d’un critére

transformationnel
v v
Etablissement d’une Emergence d’une
signification signification
dominante alternative

Le processus d'émergence d'une signification adibra

La notion d’émergence nous améne a considérer tmnta selon deux modalités
d’évaluation : une premiére modalité référant @aeenclenche la réécriture, c'est-a-dire
le plus souvent a la consigne de réécriture ; wuxidme modalité s’intéressant a ce que
la consigne de réécriture fait émerger de nouveas ¢th signification de la variante. En
établissant cette distinction et en accordant laeepcentrale a la notion d’émergence, on
introduit aussi plusieurs discriminations évaluasivau premier rang desquelles on

retiendra les couples objectivation/subjectivatimoilectif/singularité.

Les premiers termes de chaque couple, « objedivatiet « collectif », sont a corréler a
la composante « application » de la réécriturey b objectivation des modifications

opérées sur le texte initial qui prennent en conigteonsigne. Que ce soit au plan de
I'énoncé, de I'énonciation, de la référence, laarge doit présenter les transformations
introduites par une consigne. Par ailleurs, la igmesde réécriture s’adresse, de fagon
générale a I'ensemble des éléves-scripteurs. Atadesil n'y a pas nécessairement

différenciation des consignes. La notion de « ctifle® s’applique donc a cette phase.

En revanche, le p6le de I'émergence sollicite deagmla part de subjectivité liée a la
transformation : un méme critére transformatiorowaasionne des reconfigurations plus
ou moins conséquentes, multiples et variées sel®rsdripteurs. Au-dela du traitement
formel et objectivable de la consigne, il y a cqtget irréductible de la fécondité de la
reconfiguration au plan de I'émergence de nouvall@$es de signification, qui fera la

valeur singuliére de telle ou telle production.
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2.1.5. La contextualisation des variantes

La R.e.S. est soumise a toute une série de vasiajple interdit toute tentative de
réification du modéle, ce qui au demeurant appaititontre-productif. En tant que
systéme de production de textes articulé a un doiseme lectures et d’analyses
littéraires, dans des situations scolaires toujsurgulieres et spécifiques, la R.e.S. doit
garder toute sa souplesse d'intervention. Celaifs@gmu’elle doit concilier deux
exigences potentiellement conflictuelles : d’'unet,pane vision planifiée de la séquence
ou du projet, d’autre part, un mode de fonctionn@npeagmatique prenant en compte le
degré de coopération des éleves, I'évaluation deepétences d'un groupe classe,
I'anticipation empirique des performances réaligablpar la classe, la pertinence

pédagogique d’'une réécriture multipliée.

La notion d’ajustement d’'un modele didactique awntraintes écologiques de son
exercice constitue une variable essentielle derddepsionnalité de I'enseignant ; elle
rappelle par ailleurs que la R.e.S. ne forme pas emtité didactique abstraite ou un
concept centré exclusivement sur une transpostes savoirs indifférente a ce qui se

joue dans le cercle des agents, éléves et profssseu

Ceci étant et a partir des expérimentations quiisna été possible de conduire, nous
sommes en mesure de décrire des types de conisatiml de la variante. Par

contextualisation, nous entendons un principe dstcoction de la R.e.S. qui organise les
différentes situations d’apprentissage impliquéassdun projet scriptural. La variante est
par définition dépendante d’'une production antéeeet soumise a un programme de
réalisation qui peut prendre la forme d’'une consigm d’injonctions plus ou moins

explicitées, plus ou moins négociées émanant deela lui-méme ou de tiers-lecteurs.
Elle doit donc figurer dans un schéma organisatbnni spécifie son positionnement et

son projet de réécriture.

Nous pouvons, au stade ou nous sommes de notrercbeh différencier deux modeles
de contextualisation de la variante qui partagependant plusieurs principes que nous

avons pu évoquer précédemment et que nous symotheiis.

L’erreur ne constitue pas toujours une conditioengere de la réécriture. Cela implique

que la contextualisation des variantes n’est pdagnggquement motivée par une
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dynamique d’amélioration des productions, au sérng oéécriture servirait a corriger des
dysfonctionnements a des niveaux variés de laaégaiion et a assurer une conformité

de I'écrit vis-a-vis de codes et de normes enimlavec le genre discursif convoqué.

Toute réécriture est dérivée d’'une proposition mae A partir de 1a, 'auteur de la
production n’est pas mis en situation d’évaluel sen propre écrit, de juger de la nature
et de la puissance de la réécriture a engagero@state en effet souvent une difficulté a
repérer I'erreur, a adopter une conduite scriptuesl conséquence ; il y a aussi a prendre
en considération la force d'inertie chez le scuptée travail de révision de son écrit étant
un geste qui nécessite prise de distance, rectijuzj capacité a s’'auto-évaluer, a
reconsidérer sa production au regard de la condigitiale, a prendre le risque d’'un
remaniement du texte sans étre assuré d’'une nreilléussite. C’est donc une activité
co(teuse ; or la pratique ordinaire de I'écrit clezéléves reléve dans bien des situations

scolaires de I'économie (de temps, d’investissemeént

Si l'impulsion de la réécriture peut étre assimigéane commande, sa réalisation laisse

cependant au scripteur une large autonomie dansaail de reconfiguration textuelle.

2.1.5.1. Une contextualisation homo-textuelle

Dans cette premiere configuration de la R.e.S.gpEsations de réécriture sont délimitées
par le cadre textuel et son identité génériquejuels sont fixés dés la rédaction du
premier état. Les transformations ne remettentepaguestion I'appartenance du premier
état a une catégorie générigue ou typologique. clidres demeurent stables, comme
I'est aussi le contenu sémantico-référentiel pogeiement. Autrement dit, la consigne
de réécriture ne préjuge pas de la valeur de I'éhote son potentiel de créativité et de la
qualité du monde représenté. Si tel était le camjsnnous orienterions vers une
individualisation du processus de la réécrituregoeke production étant alors située sur
une échelle de qualité dont il faudrait négocierjustifier les parameétres toujours
complexes et hétérogenes, quand il s’agit de li&atan d’'une production scripturale
mais aussi nécessairement arbitraires dans la mesuils sont sélectifs et définis sous
'influence d'une norme ou d'un idéal de réalisatiattendus par I'enseignant.

L’intervention se traduit par des opérations inésrnd’ordre énonciatif, prédicatif,
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syntaxique ; elle affecte donc les différentes disi@ns de la mise en texte sans perturber

cependant le cadre générique et les données delbasget de I'énonce.

Elle est soit motivée par une demande magistrgiéicibe qui porte, par exemple, sur le
traitement de la voix narrative (passage de'falla 3™ personne et inversement), sur la
gestion de la chronologie des actions, de I'exfosiharrative des événements narrés ou
encore sur la greffe de segments descriptifs, asatiennels. Les possibilités sont
nombreuses mais elles n'ont pas toutes la mémegnds de transformation ; certaines
peuvent n'affecter que de facon minimale et lodal¢éexte-source, d'autres impliquent
des modifications subséquentes de plus large éemtupeuvent alors marquer en

profondeur la signification du texte premier.

Soit, l'intervention est justifiée par des consatéms internes a la production initiale.
Des défaillances sont repérées : non-conformitétedtie aux codes génériques, non
exploitation d’'une problématique littéraire exangnén lecture, non respect de tout ou
partie de la consigne. Ses défaillances peuvemtémrséquentes, signes d’une difficulté a
traduire, reproduire scripturalement des analysetiales. Mais il se trouve aussi que les
dysfonctionnements soient plutdt le signe d’'unessexploitation des regles d’écriture.
L’activation de tel ou tel code est manifeste t@rt demeurant minimale : une

systématisation plus soutenue peut alors se rénétmssaire.

La motivation de la réécriture homo-textuelle repaamnsi sur plusieurs logiques,
susceptibles d’étre combinées : on vise le rétsdtent du contrat assigné initialement
par la consigne ou une performance accrue ou lsieare une adaptation intratextuelle

qui se propose d’expérimenter un mode d’exposaiternatif.

2.1.5.2. Une contextualisation hétéro-textuelldramstextuelle

Autre mode de retour sur le texte et de prolongéndenl’expérience scripturale, la

transtextualité impligue un changement dans l'ofenglus souvent de la généricité ou de
la discursivité. La décision de réécriture appattée I'enseignant. Il peut, dans un projet
de séquence littéraire, recourir a une série despasitions qui illustreront les différentes
scénographies possibles d’'un méme genre (cf. I'plerde la fable, e partie, chap.

IX). Il peut aussi proposer la production d’'un g&xion marqué génériguement et inviter
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ensuite les scripteurs a transposer ce premiet éaris une forme littéraire étudiée

parallélement en lectute

L’opération est a rapprocher de l'adaptation tejiéelle est définie par G.-D. Farcy
(1993), et A. Petitiean (2005b). En effet, on cdase qu’est engagée une procédure
d’adaptation dés l'instant ou l'objet texte pasamdtat a un autre, d’'une forme a une
autre, d'un genre a un autre, en subissant desficaitins de grandeur variable. G.-D.
Farcy recense plusieurs opérations : I'action desfiormer commande des atteintes plus
ou moins conséquentes du texte originaire ; calprdserver impose des égards vis-a-vis
de celui-ci: la préservation de certaines compesamextuelles est impérative pour
demeurer dans le cadre de l'adaptation. L’action td@sposer est gouvernée par
I'actualisation de nouvelles propriétés textuellesacune de ces actions exerce une série
de pressions tendanciellement conflictuelles suééariture, exige de la part du scripteur
des négociations avisées et fait de I'adaptatiom pratique délicate a gérer. L'éléve
trouve dans les textes modeles les ressources tBggdture transtextuelle. La consigne,
aussi, a un réle capital a jouer dans la délinaitatie la transposition ; toutefois, elle ne

peut expliciter toutes les opérations intervenantagon incidente.

Fixer pour objectif une transposition générigue (dman au théatre par exemple) ne
déroule pas toutes les actualisations possiblagtoassaires : il en est de contraintes (le
changement de mode énonciatif dans l'oppositionnonéation diégétique » vs
« énonciation mimétique »), comme il en est d’amtielles, qu’il revient au scripteur
d’apprécier (conservation ou non de tel ou tel édinde la diégese, maintien ou non de
I'intention communicationnelle, adoption de fornsdglistiques différentes...) (Petitjean,

% Nous renvoyons ici a I'écriture du portrait (cf"3 partie, chap. VII) pour laquelle le contexte de
production n’est pas précisé dans un premier te@psn’est que dans une phase de réécriture que I'on
définit les caractéres de la scéne générique, aanas précis, ceux du roman. Un travail similp&at étre
envisagé dans la perspective de I'appropriation’geriture des formes littéraires de I'argumerdatiUne
premiére consigne rédactionnelle propose le sujetdidcours sans que soit imposé un contexte de
communication. Exemple : Rédigez un texte sur votre conception du bonhkelsa lecture diDiscours

sur le bonheude Mme du Chatelet permet ensuite de découvrinices des particularités discursives de
I'essai (notamment la gestion des voix énonciatiVesage du ON, l'insertion du discours de la doea
composition raisonnée de I'argumentaire a travemsploi de la concession, de la réfutation, et€és
savoir-écrire mis au jour lors de I'analyse du éeftes)source permettent ensuite la réalisatiomed’u
transposition outillée dont I'éleve mesure ausshjeu communicationnel. Il n'est pas indifférent de
développer un propos sur le bonheur en emprurdaotine de I'essai ; comme il est significatif défgrer

la forme de I'échange épistolaire ou celle de llagae, a la maniére des contes philosophiques de
Voltaire... On a la des prolongements possiblesoetBsion de nouvelles réécritures transtextuelles.
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2005b). Il existe une multiplicité de formes pogsshde la variante, avec des écarts de
plus ou moins grande échelle avec le texte-soluaeeside une difficulté majeure. Une
transposition transgénérique est massive, elle sepies codes totalement étrangers I'un
a lautre. Le risque est alors que les régles ggmeés surdéterminent le jeu de
I'adaptation. Ce sont elles et leur respect aux ydil'éleve-scripteur qui conditionnent
la réussite de la performance adaptative et quilaisent I'écrivant a délaisser d’autres
plans de la réécriture. La variation générique @doits apparaitre purement formelle et
étre ramenée a une manipulation détachée de téfléxion sur le réle du genre dans

I’établissement de la communication littéraire.

Aussi jugeons-nous préférable de réduire la podéda réécriture transtextuelle en
maintenant une homogénéité discursive ou générigee.opérations de transcodage ne
sont pas pour autant affaiblies. Transposer, pameie, un portrait en position détachée,
considéré comme un texte autonome, en un portreétré dans une trame romanesque,
offre des initiatives intéressantes pour menerea bine greffe de cette nature (mise en
contexte du portrait, ajout d’éléments narratiéyjsion de la prise en charge énonciative,
traitement du point de vue, modification de I'infien communicationnelle). Transposer
une fable ésopique en une fable lafontainienneifeersement) ne nous fait pas quitter
les frontieres du genre mais engage tout de ménw plecédures adaptatives
significatives. Significatives du point de vue dag®rations langagieres de condensation
ou d’amplification de I'apologue et de présencesptw moins marquée de l'instance
énonciative, mais significatives aussi pour comgreres relations entre une ceuvre et
son contexte de production ainsi que l'influencs theteurs esthético-culturels dans la
production et la réception des textes littéraii®ans les deux situations de réécriture
évoquées (et développées plus amplement dans iEétne partie), une constante
demeure au niveau de la motivation de la trangpaositelle sert toujours un dessein plus

large de compréhension du fait littéraire.
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3 - LES MEDIATIONS DE LA REECRITURE

3.1. La réécriture, une investigation des gentesdires

De la notion de genre, la littérature critique avant releveé les faiblesses constitutives,
rendant problématique et hasardeuse toute tentatveclassification: une forte
hétérogénéité des criteres pour la définir, debtééaextuelles mixtes ou impures, une
identification socio-culturellement construite (Bokart, 1998 ; Canvat, 1998, 1999 ;
Combe, 1992 ; Genette & al., 1986 ; Petitiean, 198992 ; Schaeffer, 1989). I
n‘'empéche. En tant queseules réalités empiriquement attestables de lalymtion
langagiere» (Bronckart, 1998, p. 378), les genres demeunmgcntournables. C'est a
travers eux que la communication verbale s'établitavers eux qu’une intelligibilité du
discours est rendue possible. Requis par le locupmwr développer une parole
singuliere, ils sont aussi un cadre de reconnaigspour celui qui recoit le message. lIs
facilitent I'interaction verbale dans le temps @eproduction comme dans celui de la
réception (Bakhtine 1984, 264-308).

C’est aussi par le filtre des genres que s’élaliolem modes de consommation des
ceuvres littéraires ou non-littéraires. Les rayorsades bibliotheques et des librairies
sont distribués en familles de genre, on affecéopius particuliérement le roman, la
poésie, le récit de vie, on lit plus spontanémemtsctel ou tel genre selon notre identité
sexuée, on établit des hiérarchies entlmrs» et «mauvais» genres : dre, c’'est se
classer» (Canvat, 1998, p. 272). Enfin, il apparait @aient que I'école ne se départit
pas de ces pratiques sociales et s’adjoint la catipg de la catégorie supérieure du
genre pour guider I'éléve dans I'appropriation filgmes instituées de la littérature.

Au lycée, les nouveaux programmes renforcent la dacces a la littérature par I'étude
des genres. Si celle-ci n’a jamais été absenteedssignements littéraires, elle apparait
aujourd’hui plus systématique ne serait-ce que dansaniere dont est organisée la
lecture des ceuvres. Ces derniéres sont répartieobgts d’étude qui référent
explicitement a des catégories génériques : l¢ laatomeédie ou la tragédie, I'éloge et le
blame en seconde ; les genres du biographiquéores littéraires de I'argumentation
(apologue, essai, dialogue), la poésie, I'épistelan premiére (MEN, 2001).
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L’approche des genres doit ainsi permettre, saahdcours officiel, une connaissance de
la littérature, des liens comme des différenceseeteixte littéraire et non-littéraire, une
connaissance de leurs codes et de leurs reglesort#iohnement et au-dela une
appréhension des esthétiques qui les constituei¢ éturs modes de subversion ou de
recréation (MEN, 2001c). Dans le champ de la lectittéraire, le genre voit sa fonction
d’outil heuristique confortée. Une ceuvre est paged’'un ensemble hétérogene, de
signes manifestes ou latents, externes ou intemuiegrédisposent le lecteur a un certain
type de réception et la situent dans une certgahers de la production littéraire par
I'activation d’indices de généricité. Un énoncé asisi diversement recu selon qu'il est
identifie comme relevant du roman sentimental, olot€ ou encore de la poésie lyrique.
Un texte littéraire ne s’offre donc pas au lectears de toute appartenance catégorielle,
laquelle figure comme le premier guide dans l'iptétation de I'ceuvre. Un horizon
d’attente est élaboré a partir d’'un jeu d'inférendendé sur le croisement d’'un faisceau
d’indices (Jauss, 1978). Cette opération sémiotique K. Canvat nommele cadrage
générique», «consiste a inférer un certain nombre d’informaticaspartir d’'indices
disposés a la périphérie du texte (dans le paratettle métatexte), a sa lisiere (dans
I'espace textuel et l'incipit), mais aussi danstéxte lui-méme (les superstructures)
(1999, p. 115). Ces processus d’inférence sur edsgapose pour partie I'exercice de la
lecture, sont corrélés a l'identification des ireticgénériques et a leur mise en relation
avec des savoirs antérieurs, des représentatiénsrnstruites d’ordre générique, décisifs
dans la construction des horizons d’attente delectces opérations permettent de situer
le texte examiné parmi les classes de textes cendudecteur et par conséquent de

déterminer un mode de lecture adéquat.

Mais l'importance accordée aux genres dans I'enseignt de la littérature a aussi ses
revers. L’hyper-visibilité de la notion de genre lat maniere dont elle structure les
épreuves du baccalauréat et réglemente la lectase teixtes littéraires créent des
déséquilibres dans la facon de concevoir le roldadittérature dans la formation du
lycéen. La démarche d’analyse dominante a laqyeltécipe le genre renvoie le plus
souvent I'expérience du lecteur dans les margesprégnance des savoirs spécialisés
profite a une description objective et quelque pisincarnée des fonctionnements

textuels (Langlade, 2005a).
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De surcroit, au technicisme tant décrié des ang@&asre-vingt-dix, produit par une
lecture méthodique souvent dénaturée et caric&flig® substitue une autre dérive dont
le signe le plus manifeste réside dans I'impositlenrituels de lecture dans la classe de
francais. Sous les pressions multiples du curriouddficiel, des manuels et des épreuves
des E.A.F., les textes sont d’abord considérés m@mes exemplaires de genre dont on
exhausse les caractéristiques génériques pour tmonstruire une interprétatfonEn
laissant libre cours a un nouveau formalisme, ad péors de vue I'équilibre revendiqué
par les programmes, a savoir le développement ddonscience historique fondée sur
une contextualisation des ceuvres, une réflexiotesmrenvironnement esthético-culturel
et 'importance de la relation singuliere que letéair entretient avec une ceuvre. Dans ces
conditions, il n’est pas certain que les recommtaods faites par les concepteurs des
programmes aient été entendues :

« guant aux savoirs enseignés aux éléves, ils fasta étre explorés systématiquement
(ce qui serait tomber dans le défaut de I’ « amtiiznnisme ») et n'ont d'intérét que dans
la mesure ou ils permettent aux éléves d’exeragrdapacité de réflexion et de jugement,
d’approfondir leur compétence a interpréter lestésxet de développer leur faculté a
produire leurs propres écrits (Petitiean et Viala, 2000a, p. 29).

Sur le versant de I'enseignement/apprentissag@ci@uire et en liaison avec les activités
lectorales, la notion de genre a, tout au longededernieres années, fortement inspiré les
travaux didactiques. Sous l'influence de la linggise appliquée et de la sémiotique
textuelle, on élabore des matrices textuelles di@ssphases d’observation/reproduction,
on privilégie souvent les catégories génériquerddit jugées plus accessibles aux éléves
et dont la formalisation se préte plus aisémenes ekploitations pédagogiques. Les

constituants d’'un genre deviennent ainsi des coés productives, dans une démarche

% Dans un article co-écrit par A. Petitiean et Aaldj les raisons de cette dérive sont clairememsbes :
«une insuffisante formation des professeurs auxrtbgale la lecture ; une tension déstructuranterent
I'explication de textes lansonienne de l'oral awncours et les préceptes de la lecture méthodigse d
Instructions Officielles ; une domination des sava@iontextuels et historiques par les savoirs fdsne¢ en
conséquence une réduction de l'activité de lecturen relevé d’indices linguistiques au détriment de
I'apprentissage de postures interprétatives(A. Petitiean et A. Viala, 2000a, p. 12). Cdxservations
reprennent ou prolongent les analyses éclairardeRalymond Michel développées dans deux articles :
« Lecture méthodique ou méthode de lecture a lesdes éléves de lycée : un objet didactique non
identifié » (1998) ; « La lecture méthodique adaiére des Instructions Officielles : une obscuesté »
(1999).

®1 C'est ainsi que des auteurs d’horizons aussi sligere Montaigne, Chateaubriand, Duras, Leiris sont
réunis pour définir la notion du biographique, dlestrumentalisation des textes est sensible dans
conduite de I'entretien oral des E.A.F., au courgwbl la question centrale est régulierement deisdans
quelle mesure tel texte appartient a tel genre.
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générale de rationalisation des opérations scefgsir(Ropé, 1998). La thése défendue
par K. Canvat reflete alors bien la conception d@nte de I'acquisition du savoir-écrire

quand il affirme

« qu'il n'est pas de pratique scripturale qui ne sigue en fonction d'un systéme
générique préexistant, que ce soit pour le respeote pour le transgresser. Plus
précisément, la dimension relativement normativespriptive du genre fait de lui une
unité de structuration, d’organisation et de compos qui facilite les guidages, globaux
ou sectoriels, de I'écriture 1998, p. 275).

On le voit, l'articulation lecture/écriture, la ékénce a des modeles de genre, la
production outillée du texte, programmé par destraomes macro-structurelles,
rhétoriques, stylistiques ou pragmatiques, émadangenre sollicité, ne sont pas des
parameétres exclusifs de I'E.l.. lls forment, désdéiége, un socle notionnel et procédural
dans I'appropriation écrite des genres du discdlosis les retrouvons au lycée mais dans
une approche complexifiée qui se traduit par uneahele de restitution de savoirs
littéraires en situation de production, une condation accrue des choix d’écriture et
I'adoption d’'une posture plus réflexive :Gn poursuit au lycée I'écriture d’invention
mais, la encore, sur des bases plus réflexives astypergie avec I'étude des genres, des
registres, des mouvements et des périodes, pregmit les programmes (Petitjean et
Viala, 2000a, p. 15).

Ceci nous conduit & poser que la singularité dd.I'Eest pas le fait d’'une relation
originale aux textes-sources. Cette derniere ést flequemment d’ordre métatextuel :
1ére

l'analyse des sujets E.A.F. est & cet égard éldquéh. partie, chap. Ill). La

distinction entre I'E.l. et les pratiques scriples que sont le commentaire et la
dissertation est plutdt a rechercher du c6té dendéure du texte a produire.
Progressivement, au cours des élaborations suegesssies Accompagnements des
Programmes s'est imposée la relation explicite et obligée I'fel. aux genres non-
scolaires, appartenant a la sphere sociale otalittéet devenant, de fait, les modeles de

référence de la production écrite (Denizot, 2005).

Cette condition de réalisation de I'E.l. recoups fgocessus de production langagiére
présents dans les autres cycles de la scolarig pBse de facon aigué la question de la
transposition des objets qui ont une existenceakoein objets d’enseignement, lesquels

doivent étre pensés en fonction de leur doublaraidls sont d’'un c6té définis par leur
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appartenance sociale, de l'autre par leur ancrags dne situation scolaire qui impose
ses propres exigences. La tension qui résulte tie deuble origine (Schneuwly, 2002)
contribue a brouiller les finalités de I'écrit diantion ou du moins a rendre délicate sa
réalisation. En situation d’évaluation sommativas ¢e plus fréquent de production de
I'E.l., I'éléve doit produire un écrit comme s'iltat authentique, c'est-a-dire
effectivement réalisé dans une situation réellecommunication mais, dans le méme
temps, il doit répondre a des exigences propres didcipline francais en termes de
contenu, de niveau de langue, de savoirs litté&rdiéss au genre investi. Cette double
programmation fondée sur la ruse et la feintiséaniite pas, on s’en doute, I'intégration
par I'éleve des régles de production dont une bgmemt demeure dans un implicite
problématique. Comme le souligne N. Denizokgleve doit avant tout montrer qu’il sait
ou sait faire quelgue chose, tout en faisant comsingesituation d’énonciation n’était pas
fictive. La prescription qui fonde I'E.l. est dopour le moins paradoxale : il s'agit

d’écrire scolairement des genres non-scolair¢2005, p. 41).

Une telle injonction crée inévitablement des tensidifficlement résolues par les
scripteurs au moment de rediger une lettre, umlartioire un texte de fiction. En se
prétant au jeu de I'épistolier, du journaliste aul@crivain, ils investissent le genre en
toute sincérité, au point de minorer I'expositiotieadue de savoirs génériques et
littéraires. Dans le cas inverse, plus rare cepanaavu des écrits corrigés dans le cadre
des E.A.F., le genre social se change en un exquuséire de savoirs décontextualisés et

perd de sa substance.

Vis-a-vis de cette difficulté que nous venons deridg, il apparait que le processus de la
réécriture vient remplir une fonction sans douteinmovisible que celles qui lui sont
ordinairement attachées. Dans la perspective deafsposition didactique d’'un objet
socialement déterminé en objet enseignable, laitéécpose le principe d'une réalité de
son apprentissage, elle contribue a la transfoomatiu genre en un objet scolaire
d’enseignement. Elle exhibe les traces d’'une sdnascolaire d’écriture pleinement
assumeée dans laquelle I'éléve est & méme de miaumprendre pourquoi son texte
correspond a une situation de fiction a laquellepéut plus ou moins s’identifies.

(Schneuwly, 2002, p. 238).

La nature des épreuves du baccalauréat d'une jgannode de relation dominant

lecture/écriture d’autre part, ont aussi une resgbiiité dans la survalorisation du genre.
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S'’il est pertinent de ne pas séparer les énoncegeleres de discours dans lesquels ils
sont produits (Bakhtine, 1984), il est en revan@uricteur d’enfermer I'exercice de I'E.I.
dans un face-a-face texte/genre. L'effet le plusnédiat est alors de conforter une
conception formelle de I'écriture, toute entiérevalée a la mise en application des
contraintes génériques. La portée heuristique de.l. I’ s’en trouve affaiblie,
I'applicationnisme devient la regle, a I'image d& qui se produit aussi en situation de

lecture analytique.

Comment, dans ces conditions, se situe la R.erSapport au genre ? Le premier point
réside dans la volonté de ne pas faire du gencgizbn indépassable de toute pratique
d’écriture. Si 'on pense I'E.l. en termes de cotepées d’écriture, il importe tout
d’abord de traiter didactiquement,la multiplicité et I'hétérogénéité des niveaux de
structuration, linguistique (micro-structure phragie), textuel (super- et macro-
structure), encyclopédique (les connaissances dunde)p générique et culturel
(hypertexte et l'intertexte) qui interviennent d&ésriture d’'un texte relevant d'un genre
précis »(Canvat, 1998, p. 278).

En fonction de I'appartenance générique du texpeo@luire, une sélection ajustée des
compétences langagiéres doit étre mise en pladgrdjet peut requérir une étude plus
systématique, par le biais des réécritures sus@sssile la structure textuelle, tel autre
peut conduire a une utilisation plus complexe demqgues de I'énonciation ou du

traitement de la temporalité dans le discours.

Cependant, il nous semble aussi essentiel qu'upmeélpe grammaticale soit coordonnée
aux effets de sens générés par le texte. Ausstdasidérations langagieres ont-elles
intérét a fonctionner en rapport étroit avec uneblgmatique littéraire ou un projet

d’expression du sujet-scripteur. Par exemple, érilggiant I'instauration de situations-

problemes, on travaille, dans un cadre fixé pargémre, a I'émergence et a la
compréhension des modes de représentation deét@mét dans le champ de la fiction ou
du récit de vie, des régularités et stratégies @atmes impliquées par le genre, enfin,
des codes en exercice dans le champ de la comrtionidigtéraire. La notion de genre

est utile en ce sens gu’elle institue un espacudig délimité et identifiable et en méme
temps, elle nécessite d’étre appréhendée commiewiqui permet une réflexion sur les

conditions de production de I'objet « littératurelans une perspective transgénérique et
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sur la dimension sémantique des activités langagjidtn permettant a I'éléve d’investir
sur la durée un projet scriptural, la réécrituratdede prendre en compte la double
polarité du texte rappelée par J.-M. Adam :

« |le texte est (...) un objet en tension entrerégmilarités interdiscursives d’'un genre et

les variations inhérentes a l'activité énonciatide sujets engagés dans une interaction
verbale toujours historiquement singuliere. Le gentest que I'horizon du texte, mais il

I'est tout autant pour I'énonciateur que pour l'arprétant »(1999a, p. 93).

En situation de production scolaire, on constate bécriture d'un seul état textuel
conduit 'apprenant a surtout satisfaire aux laiggénre, aux codes formels qu’on lui aura

inculqués ou qu’il aura découverts dans les lesture

3.2. La réécriture, une activité langagiere

3.2.1. Ecriture d'invention et maitrise de la lange

La maitrise de la langue constitue un objectif magloué a I'E.l.. Il est rappelé que
I'étude raisonnée de la langue n’est pas aborddépendamment de ses contextes
particuliers d’utilisation mais insérée dans legetsbd’étude, en étroite relation avec les
textes lus ou rédigés. Cette configuration de Begreement/apprentissage de la langue en
situation de production, écrite ou orale, est gégsente dans les programmes de francais
au college et confirme la notion de discours dams réle intégrateur des compétences
linguistiques. Ainsi, pour assurer I'apprentissajtectif et régulier de la langue, les
Accompagnements des Programmmasstent sur quatre points :

« - que le travail de la langue soit associé a édflexion sur les genres d’écriture. Bien
que I'ensemble des faits de langue soient présgats chaque genre, le professeur
privilégie ceux dont la manifestation entre dansdaactérisation des genres qu'il étudie

(..)

- que le travail de la langue soit également miseedation avec I'approche et la maitrise
des registres.

- que le travail de la langue soit lié a I'expressiorale, afin de permettre aux éléves de
reconnaitre les spécificités de l'oralité (...)

- que le travail de la langue soit en relation avies travaux d’écriture, dans le
commentaire (...), dans la dissertation (...), dansritére d’'invention ou les choix
d’énonciation, de registre, de genre, de structorat et surtout de vocabulaire
déterminent la réalisation de ces exercice@MEN, 2001c, p. 64).
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Il ressort de ces recommandations que I'exercictadangue écrite procéde en premier
lieu de I'observation des phénomenes langagiersepté dans des discours singuliers,
répartis dans les différents genres littérairesnfiorte en outre de discriminer les faits de
langue plus spécifiguement associés a tel typexte examiné, a tel mode d’énonciation
ou encore a telle qualité de registre ou viséeudidee. Sont retenus a titre d’exemple
«les mises en ceuvre de la temporalité dans le rqmagnles marques de la subjectivité
dans le dialogue theéatral, les modalisations devéité dans l'essai, les instruments
linguistiques du raisonnement dans I'argumentaadstraite, les catégories prosodiques
dans la poésie (ibid.). Quel que soit le degré de maitrise supposé sibtepar I'éleve,
les nouveaux programmes ne modifient pas radicaieti@proche des faits de langue.
Travaillés en contexte dans une grammaire des siexte conservent leur role
d’'instruments de codage, nécessaires a la produdédextes cohérents, conformes a la
situation discursive qui en oriente les composami&sro-structurelles et pragmatiques.

Le fait de sérier ainsi les modalités d’expressonrelation avec un genre répond sans
aucun doute a une préoccupation pédagogique ; @antides savoirs et procédures
linguistiques, on vise a singulariser des modegiigées de textualisation selon les
catégories génériques en usage et a fixer desesritdbjectifs de réalisation textuelle, en
vue de la production écrite. Eviter une surcharggnitive et arréter des reégles
rédactionnelles précises justifient une sélectiasonnée des notions susceptibles de faire
I'objet d’'un réemploi dans la production de I'élevioutefois, nous avons vu, dans le
chapitre consacré a I'analyse critique de I'E.f. @hap. IV), les réserves qu'appelle ce
mode de transmission et les limites d’'une démadath&ctique qui parie sur les capacités
de I'éleve-scripteur a faire fonctionner de facamoaome des stratégies d’écriture
recensées et analysées collectivement, sous Ilutdu professeur, dans des textes

littéraires par nature complexes.

Dans le champ du développement toujours impérats cdompétences langagieres, la
réécriture vise justement a diversifier les stagieles modes d’acquisition et assure un
réle de redéploiement des fonctions dévolues dpareau temps de la lecture et d’autre
part au temps de I'écriture. En effet, si nous paesavec S. Plane que I'écrit ne peut pas
étre défini sommairement comméedieu de transmission/réception des concepts e®n¢

immédiatement, mais un lieu ou ils se construise(Rlane, 1996, p. 137), alors des
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phases de production distinctes et des temps dbt®et de régulation par I'auteur de la

production sont a identifier et & aménager.

3.2.2. Apports de la réécriture dans le deéveloppeme des

compétences langagieres

Dans un dispositif qui dissocie des temps de rémactdistribue differemment les
interactions lecture-écriture, quelle est la partlal réécriture dans un projet de maitrise

accrue de I'écrit et d’appropriation de nouvellpgmtions langagiéres ?

En premier lieu, nous retenons uioaction de consolidatiodes savoirs. La production
d’un seul écrit, fat-il précédé d’apports signititaen terme de savoir-faire langagiers et
guidé par un ensemble de consignes clairementoibéels, présente régulierement des
dysfonctionnements voire des manques par rapplatcammande. Confronté daire,
I'éleve doit gérer une multiplicité d’opérationsopédurales, arréter des choix de mise en
mots ; toute décision produit des réactions ennehat influence la rédaction dans son
ensemble. On peut certes isoler, au cours d’'unkiai@n, les marques de subjectivité
dans le dialogue thééatral, pour reprendre I'exengiie ci-dessus, en revanche, on ne
saurait les traiter dans le temps de la produdtidépendamment de leur environnement
textuel et des autres opérations linguistiquescquiposent I'unité du discours et fondent
sa cohérence. Poser comme contrainte d’écriturédmploi de telle ou telle notion ne
libére pas I'éleve de concevoir son écrit dansglobalité. De méme, un écrit unique ne
garantit pas I'acquisition d’'une compétence langaginouvelle. La réécriture remplit
alors son réle traditionnel de gestion de I'erretide stabilisation renforcée des notions

récemment introduites.

En deuxieme lieu, nous dégageons foretion de reconnaissanet de restauration des
savoirs langagiers du scripteur. En effet, on deerait dans une compréhension
réductrice de I'E.l., si I'on jugeait que seulectization d’une nouvelle notion satisfaisait
aux enjeux de ce type d’écrit. Dans une logiqueddeomposition des phases de
I'apprentissage, il est intéressant de ne pas riqié scripteur I'application immédiate

d’'une procédure nouvelle mais au contraire de daiibre cours a I'expression de ses
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compétences déja-la. On constatera alors que teigrétat textuel révéle souvent une

performance que nous dirons économique ou séctgisan

- Economique car les écrits scolaires sont souvéilefaent investis et parce que
I'éleve lycéen a, tout au long de sa scolarité rigpd satisfaire une demande de

production d’écrits sans excéder I'exigence minenaluise.

- Sécurisante dans le sens ou I'éleve ne s’engagesgontanément dans une prise
de risques ; il contient son écrit dans un formag énonciation le plus souvent
conformes a une norme du discours scolaire qui t&né reproduction de
stéreotypes langagiers a tous les niveaux de @uption, sémantique, textuel ou
discursif. Plutét que de poser comme exigence pmm@mia mobilisation d’'un
savoir-faire nouveau, il apparait pertinent quedgpteur puisse reconsidérer ce
gu’il a dans un premier temps produit. Une nouvelenpagne d’écriture peut
alors devenir un formidable levier de restauratd compétences cognitivo-
langagiéres largement sous-exploitées. En ce Een&écriture intégre dans I'E.1.
un objectif d'apprentissage élargi aux compétegéagrales de I'éleve en matiére
de maitrise de la langue: elle cherche d'une pamermettre I'intégration
progressive de formes langagieres nouvelles etrd’qart a mettre en travail le

disponible langagier de I'éleve.

En dernier lieu, nous discernons uimaction d’explorationde la réécriture. Afin de
réduire les effets négatifs d’'un mode d’appropoiatienté par 'empilement des savoirs, il
convient de réfléchir a la facon dont une notiorladeyue que I'on souhaite voir acquise,
peut venir enrichir le capital langagier de I'éleateentrainer des configurations inédites
de mise en forme d’'un discours. L'intégration dimouveau savoir sera intéressante et
percue de fagcon dynamique, dés lors qu’elle ausaida faculté de déstabiliser un ordre
ancien. Par exemple, le scripteur sera en mesurmidex percevoir la valeur d'un
traitement original de la temporalité dans un rémit les qualités d’'une approche
diversifiée du point de vue, si ces notions occasent justement une refondation non
seulement formelle, mais aussi sémantique du {@exduit dans une premiere instance
sans ces apports. La réécriture intervient, arneéeodtraintes rédactionnelles nouvelles
pour nourrir un matériau textuel présent mais @i#nt exploité et pour engager dans de
nouvelles voies une production provisoirement $§tad® dans un premier état. Un des

enjeux du travail de la réécriture est alors denetire qu’'une procédure nouvelle soit



DEUXIEME PARTIE. CHAPITRE VI. ECRITURE BINVENTION ET REECRITUREEN SEQUENCE 214

responsable de remembrements textuels significplifdt que d’étre assimilée a une

greffe, sans effet notable sur un texte premier.

Un apprentissage continué des formes langagies=e gar une mise en travail effective
des productions écrites et pas seulement par i@gtgn de notions empruntées a des
discours littéraires que le scripteur est censéimemdeés l'instant ou il les aura vu

fonctionner dans un texte. Tout autre est en &fehemin vers une réelle appropriation
d’'une notion langagiere, laquelle nécessite desgshde manipulation et d’ajustement en
relation avec les savoirs dont dispose déja leeri. A une approche cumulative des
savoirs, la réécriture oppose une stratégie de emsiteraction des savoirs et savoir-

faire, les anciens comme les nouveaux.

3.2.3. Consignes d’écriture et mise en travail dalangue.

Que la réécriture ait été programmeée ou qu’elleisaone dans le cours d’'une séquence
parce que l'enseignant juge intéressante ou néoed&xploitation prolongée d'une
situation d’écriture, elle vise, dans tous les easprobléeme d’écriture auquel devront
répondre tous les apprenants. Nous ne sommes dsraaps I'hypothése d’une réécriture
a visée corrective, corrélée a une évaluation syaique et individualisée des premiers
ecrits et invitant le scripteur a intervenir sus dermes morpho-syntaxiques défectueuses,
sur des déficits constatés au niveau de la cohésgnénoncés ou de la gestion des
marques énonciatives. La réécriture, dans cettetéaiié, est guidée par le métadiscours
de l'expert, les opérations langagieres engagéesoieé en fonction des annotations

laissées par I'enseignant.

La commande de réécriture est d’'une toute autnereatans le cadre d’'une R.e.S.. Elle
est modélisée a la fois par la référence plus omsrexplicite a des savoirs, a un modele
de texte et par I'objet-texte attendu. Elle inforgéméralement du genre et corollairement
du cadre communicationnel dans lequel doit sesgala variante. Qu’il s’agisse d’'une

variation dans le genre, de type transtextuel amel’réécriture homotextuelle, justifiée

par le constat de performances rédactionnellesilldétas, signes d’'une consigne de
départ trop ambitieuse, mal posée ou de savoirsimégres, la consigne mobilise des

actions langagieres censées conduire a une trareion de I'ensemble des productions
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de la classe, sans exception. Cela appelle unircertanbre de précisions relatives aux

niveaux textuels visés par ces actions et auxaotens qui les rendent solidaires.

J.-P. Bronckart distingue trois niveaux superpasdss la composition de ce qu’il appelle
le «feuilleté textuel » « l'infrastructure générale du texteles mécanismes de
textualisation et les mécanismes de prise en charge énonciativ1996, p. 120)
Lartificialité partielle d’'une telle distinction gthodologique, que reconnait d’ailleurs
l'auteur, présente néanmoins l'intérét de propoaefjntérieur de la complexité de la
production textuelle, une identification des pokesb niveaux directement ou
indirectement concernés par une consigne de rééxriNous soutenons en effet I'idée
que ces trois strates ne supportent pas de la niégom la réécriture. Le niveau
intermédiaire de la textualisation constitue uru lierucial du développement de la
compétence scripturale. Les phénoménes de misexén (hous pensons a I'élaboration
des chaines de référence, a la segmentation dasé&na la composition de la période
incluant les procédures de coordination, de subatitin, de juxtaposition (Charolles,
1988), sont toujours, méme pour des scripteursqggeepeu aguerris, des sources de
blocages et de difficultés, cognitifs, linguistiguet rédactionnels. Or, la réalité complexe
de I'ordonnancement du discours, l'interaction ¢ant entre ces différentes procédures
d’organisation font que le niveau intermédiairelaaextualité ne peut étre travaillé, en
situation réelle de production, que de facon olgligdan d’autres termes, une opération
visant une refonte des enchainements de rang iétiéaire ne peut étre initiée par une
commande explicite et extérieure. Cette stratautdlet ne demeure bien évidemment pas
indemne au moment de la réécriture mais les madifios qui I'affectent sont la
conséquence des remaniements observés au nivebinfdetructure générale ou du

systeme énonciatif du texte.

Ce sont en effet ces deux niveaux qui sont au mreafief visés par la commande de
réécriture, souvent dans une démarche interacdoi.il s'agit de produire une variante
qui fait appel a un nouveau genre de discours/|stroduction d’un nouveau parametre
générique implique une recomposition sensible dn genéral du texte, soit le constat est
fait d’'une composition d’ensemble défectueuse, gei répond pas, totalement ou
partiellement, aux régles du genre investi parifée. Plusieurs des protocoles mis en
place ont ainsi mis en évidence un fait intéresgastnous avons évoqué a propos de la

production d’'un premier état. Les scripteurs rédigen texte dont le schéma général
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reproduit une forme stéréotypée, marquée par déstubascolaires de réalisation,
fortement imprégnée par une représentation scolamé construite du genre. Ces
schémas de base, s’ils présentent globalementrdgsigiés qui les rendent recevables,
peuvent néanmoins étre réécrits, de facon proéitablpartir de connaissances nouvelles
d’ordre littéraire, générique et stylistigue. Lansmne de réécriture s’appuie sur des
savoirs élaborés dans des phases de lecture, renmenune pratique de l'imitation
controlée. Lesmanieresde raconter, de décrire, de composer une scéenenfietle,
empruntées a un auteur sur le principe du pastifikent de nouveaux critéres qui
modifient non seulement la macro-structure d’'unnpee état mais conduisent aussi
'éleve a remettre en travail les structures intatiaires, a fonder une nouvelle

dynamique de son écrit.

La confection de la cohérence énonciative et pragomfigure enfin parmi les objectifs
d’'une commande de réécriture. Une consigne pedicggment inviter I'éléve a adopter
un autre régime énonciatif, par le passage, panpbes d'un « il » au « je » dans un reécit.
Mais ceci ne constitue pas, selon nous, la sitnadi® production la plus intéressante.
Conformément a la conception didactique qui anan.E.S., il est toujours préférable de
rendre sensibles les scripteurs a l'interdépendaesechoix scripturaux. On observera
ainsi, dans les protocoles décrits dans la troisigrartie, que la problématique de
I’énonciation est le plus souvent posée en relai@t le genre de discours.

Dans le domaine de I'’énonciatien mais la remarque est aussi valable pour les autres
catégories des actions langagierete développement des compétences scripturales se
réclame, pourrait-on dire, d’'une double autorité. &, d'une part, celle du raisonnement
linguistique qui s’attache a s’assurer du respestrdgles d’homogénéité et de cohérence
énonciative des énonceés. L’exercice de la rééeriintervient frequemment dans la
gestion des voix susceptibles d’étre présentes ulansxte et de la responsabilité qui leur
incombe au niveau de I'expression des contenusn{®eaot, 1996 ; Kerbrat-Orecchioni,
2002 ; Maingueneau, 2003). On mesure ainsi la fordeluctivité de la réécriture dans
une diversification des modes d’emploi de la ma@@ion au niveau des formes utilisées
et une meilleure compréhension du rble organisates modalisateurs dans la
construction de I'énoncé, ainsi que de leur famelication dans la maniere dont le texte
est regcu au moment de la lecture.

D’autre part, I'approche de I'énonciation est méévpar un raisonnement littéraire qui

répond cette fois a une logique des effets pragmes. Dans un régime de fiction,
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I'existence du monde représenté et de ses condttusst dépendante de linstance
d’énonciation qui définit, aménage et qualifie iwars fictionnel. Celui qui prend la
parole se préoccupe de «linvention du monde seetses variables fictionnelles. A
travers la réécriture, nous faisons I'hypothése lggeapprentis scripteurs sont mieux a
méme de prendre la mesure des effets produitsretida de la sélection de telle ou telle
posture énonciative, en fonction des modificatiopérées sur les marquages subjectifs,
d’ordre perceptif ou appréciatif, entrainant un ldégment interprétatif en situation de
réception du texte. En fonction d’'une nouvelle msifon de la scéne générique, d’'un
déplacement de la scéne d’énonciation, des opasatamgagiéres sont nécessaires. La
réorientation du cadre fictionnel modifie certesrdianisation du discours mais aussi
I'intention de communication. C’est en ce sens lqueonsigne de réécriture vise moins a
compenser le manque d’informations ou a enrichinddiére fictionnelle qu’a travailler le

« comment » de sa disposition.

L’E.l. ne fait pas de l'acquisition d’'une notion agnmaticale une fin en soi; elle
I'incorpore a un projet d’écriture porteur d’ungrsfication singuliere et pour lequel la
notion de dispositif de communication exerce unBuémce déterminante dans la
configuration des différents plans du texte. Dams certaine mesure, on voit se dessiner
un parcours dominant de la réécriture dans l'agm®age du savoir-écrire : le genre
littéraire forme un seuil cognitif, sa productiole, point de départ de la R.e.S. Les
variantes realisées, et I'ensemble des étayagedeguaccompagnent, poursuivent le
méme but : permettre au sujet-scripteur de pediecér sa pratique, en s’exergcant aux
réglages de la mise en texte, accordée a une étaborconsciente des effets

pragmatiques.

4-LAR.E.S.ET L'EVALUATION

L’analyse de I'E.l. nous a conduit dans la premipagtie & examiner ponctuellement
certaines des caractéristiques de son évaluatiams [2 systeme actuel de I'enseignement
du francais au lycée, celle-ci est profondémengrdéinée par un contexte qui finalement
encourage peu sa remise en cause. Les E.A.F. impioséscutablement une conception
normative de I'évaluation, comme elles définisdedd t6t les conditions de production de

I'E.l. (constitution d’'un corpus de textes littées, proposition d’'une consigne d’écriture,
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production d'un écrit unique noté). L'organisatiatiune séquence d’enseignement
centrée sur des savoirs littéraires dont on attamel juste restitution, sous une forme
écrite, aux termes des activités de lecture, ladsesurcroit, peu de place aux
apprentissages scripturaux. Si I'on ajoute a cegacbnditions matérielles difficilement
modulables et fortement contraignantes (effectifipdrtants dans les classes de lycée,
volume horaire jugé insuffisant, lourdeur du foaotiement institutionnel : régularité des
devoirs, homogénéisation des progressions annuediesvue de la réalisation
d’évaluations communes aux classes d’'un méme njval), on congoit sans difficulté
que I'E.l. s'inscrive dans des logiques d’évaluatiui prévalent depuis longtemps au

lycée.

En se donnant pour objectif le développement so@apt articulé a une démarche

heuristique de construction de savoirs littérailfesk.e.S. rompt avec une prédominance
de I'évaluation certificative qui n’a pour fonctiaque d’émettre un jugement positif ou

négatif sur la production de I'éléve (Roegiers, 200 out en demeurant dans un cadre
institutionnel qui attend du professeur une évamateguliere des acquis et sa traduction
chiffrée, la R.e.S. se caractérise par le recounseaévaluation formative, au sens que lui
préte notamment Philippe Perrenoud :<«f&irmative toute évaluation qui aide I'éléve a
apprendre et a se développer, autrement dit, quitippe a la régulation des

apprentissages et du développement dans le senpabjet éducatif ¥1991, p. 50).

Dans I'acte pédagogique, I'évaluation se matégadisus la forme d’informations qui ont
pour but d’optimiser les apprentissages en couesqu@ conduit P. Perrenoud a estimer
préférable de parler ®observation formative (plutét) que d’évaluation La notion
d’'information est essentielle, quelle que soit danfe qu’elle prend, outillée ou non,
programmeée ou spontanée Ure évaluation n'a pas besoin de se conformer auauc
standard méthodologique pour étre formative. Il Ruiffit d’éclairer les acteurs du
processus éducatif, pour faciliter ce processugri@me» (Hadji, 1997, p. 18).

Le caractere ouvert de I'évaluation formative, eapdesse d’exploitation se traduisent
dans les faits par sa présence a différentes étipksséquence, sans l'obligation d’'une
élaboration ambitieuse, qui viendrait alourdir wojgt de lecture/écriture. Les intervalles
ménageés entre les productions sont I'occasion dmpa la connaissance des scripteurs

des compétences non atteintes ou nécessitant desteragnts ou bien des
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approfondissements. Qu’elles soient d’ordre détifaf@n pense aux savoirs littéraires)
ou procédural (les actions mobilisées par le saéwiire), leur caractere évaluable permet
la tenue de phases de régulation, de verbalisaiode reformulation des obstacles
rencontrés. C’est dans cette logique de I'évaladiiomative que peuvent étre introduits
des savoir-faire et des notions complémentairesfagilitent la poursuite du processus
scriptural ou qui, a l'inverse, complexifient I'eaprise d’écriture sur laquelle vient se

greffer une nouvelle situation-probléfhe

Du point de vue de I'évaluation en tant qu’attribotd’'une valeur a une production, il est
manifeste que la réécriture modifie le regard psrttéles performances scripturales de
I'éléve et introduit un nouveau paradigme dan<iééres de notatidfi La confrontation
des états permet de prendre en considération lideald’un écrit d'invention. Elle sert a
apprécier la fagon dont le scripteur s’est employésoudre les dysfonctionnements d’'un
état antérieur ou la fagcon dont il a intégré unevetle consigne d'écriture censée
transformer sa production. Le jugement porté suétam d’écriture est modalisé par une
évaluation globale du projet et par I'appréciatiorcertes subjective mais que I'on ne
saurait écarter de l'investissement de I'éleve dans son travads [ors, I'erreur n’est
pas synonyme d'échec mais plutot le signe d'un tiéleu compétence, en cours de
construction. Elle est par ailleurs concurrencéa pkautres parameétres dans
I'établissement de la notation. En tant que résulfan processus, I'écrit final est
relativisé ; on n’'y reléve pas seulement les masgaelinstar de ce qui se produit
souvent dans le cadre d’'une évaluation sommatigesadt plutét les variations formelles
et les déplacements qu’elles peuvent générer anninterprétatif, qui recoivent une

attention premiere.

%2 Michel Fabre décrit précisément les conditiond’eeistence d’'une situation-probléme permettre a
I'éleve d’investir un ancien savoir ; lui faire prdre conscience de l'insuffisance de ce savoiaider a
construire de nouvelles procéduresDans une certaine mesure, on conviendra dwyé@tla R.e.S., dans
sa structure d’ensemble et dans ses finalités, gewbir appliquée cette décomposition en troigpene
I'activité. (M. Fabre, 1999, p. 92).

% 'ordre des performances et celui de la compétercsont pas & mettre sur le méme plan : d’un #6té,
a ce qui est observable a travers des états digeride I'autre, il y a des savoirs et savoirdajui ne sont
pas saisissables directement. On n'y a acapse«par l'ordre des performances, qui constituenpértie
(relativement) visible de l'iceberg. Le reste eshstruction, spéculation. Autant le savoir et leedi.
(Reuter, 1996/2000, p. 66).
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5- LA REECRITURE ET LE RAPPORT A L 'ECRITURE

5.1. Sujet-lecteur, Sujet-scripteur : quelle pladgans les

enseignements ?

Si nous reprenons les principes de la mise en omle/kE.l. tels que nous les avons
exposes dans la premiere partie, nous sommes Fg@pda permanence des conduites de
passage a l'écriture. Qu'un objet scolaire nouvesmit introduit n’entraine pas
obligatoirement une révision dans la maniére deg@elacte d’écrire, une redéfinition de
ses enjeux fondamentaux ou encore une réévaluakssn rapports qu’entretient le
scripteur avec I'écrit. Nous avons demontré laipsce des liens de sujétion de I'écrit
vis-a-vis de la lecture, de la valeur de référeduetexte littéraire et de la fonction
certificative de la production écrite. Une tellenfiguration de la discipline francais au
lycée a une influence directe sur la pratique eieséignant ainsi que nous I'avons montré

dans lI'analyse de notre enquéte.

Ces caracteres dominants — qui n’excluent pas sfemce de configurations plus
marginales — confortent aussi la représentationsguiit un lycéen du réle de I'écriture
dans sa formation ainsi que la posture qu’il adaptinairement en tant qu’apprenant. Il
va de soi que le systeme éducatif tel qu’il estcoogt tout particulierement la politique de
I'évaluation présente a tous les niveaux du cussudaire ne sont pas étrangers a un
rapport a I'écriture pouvant apparaitre a bien égards problématique. L'éleve est
régulierement mis en situation de faire la dématistin de sa capacité a restituer des
connaissances diverses, des savoirs opératioretette se conformer a un schéma de
production délimité par des contraintes qu'une pres détermine. L'E.l. peut sans
difficultés se réclamer de ce type de commandestad’ailleurs dans ce cadre qu’est
produite la majorité des propositions d’écritugufiant dans les manuels de francais et de
littérature des classes de lycée. Or, si 'E.Int@rét & se démarquer de l'ordinaire des
procédures d’écriture en vigueur, c'est aussi pgrcelle porte en elle des potentialités

pour que I'éleve évolue dans son rapport a I'éaitu

La prise en compte du sujet-scripteur dans unectigisge de I'E.l. cherche d’une part &

corriger ce que nombre de didacticiens ont pu ebamsta propos des transpositions
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didactiques, a savoir la moindre attention portéesajet apprenant dans le triangle
didactique décrit par Yves Chevallard (1985/19%HY, rapport aux pbles des savoirs et
de I'enseignant (Barré-De Miniac, 2000). D’autretpeomme le fait remarquer C. Barré-

De Miniac,

« dés lors que l'écriture n'est plus seulement smy&ée comme I'application de régles
linguistiques ou comme l'imitation de modéles telget littéraires, mais qu’elle est aussi
envisagée sous l'angle de I'appropriation par urrigteur d’'un outil avec lequel il
entretient un rapport complexe, il faut trouvern®yen d’introduire dans la didactique
les différentes facettes du rapport a I'écrit (... (2000, p. 93-94).

Ce rapport & I'écriture auquel nous nous intéressonsituation d’E.l. est défini ainsi par
lauteur : « (...) le rapport a I'écriture désigne des conceps$io des opinions, des
attitudes, de plus ou moins grande distance, de plumoins grande implication, mais
aussi des valeurs et sentiments attachés a I'éetitu son apprentissage et a ses usages »
(Barré-De Miniac, 2000, p. 13).

Précisons d’emblée que notre propos n’est pasagadiner la diversité des dimensions
gue recouvre le concept. Ce qui reléve, par exendpke déterminations socio-culturelles
ou des aspects psycho-affectifs qui influencemapport de I'éléve au scriptural n’entre
pas directement dans notre problématique d’étudéedAmotifs qui appartiennent a des
choix de notre recherche, nous pouvons aussi ajdateraisons qui sont en relation avec
la nature de I'E.l.. C'est ainsi que I'approchelderiture comme expression de soi ne
rencontre pas exactement les préoccupations de I4fuelle ne vise pas la relation de
I'intime, n’a pas pour objectif 'expression de smintrairement aux ambitions affichées
parle texte librequi eut cours dans les années 70 (Clanché, 1@ I'écrit puisse étre
une médiation pour se dire et plus encore, comnmeoletre Philippe Lejeune parlant du
journal intime (Lejeune, 1989), un moyen pour seodegrir, présente certainement un
intérét fort pour la construction de lindividu, ima cela I'E.l. ne peut répondre et ce

pour au moins deux raisons.

Nous avons affaire d’'une part a un écrit destiéé&@ évalué et d’autre part a un écrit qui
s’intéresse en premier lieu a I'appropriation dedeswd’expression, de genres littéraires
et dont les contenus sont souvent définis en telensavoirs ou sont en relation directe

avec des textes-sources. Toutefois et de faconpgBaneelle (nous pensons a l'objet
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d’étude du biographique en classe de Premiere)l pouvons étre amené a proposer des
situations d’écriture qui font appel a I'expérierae I'éleve, a son histoire. Mais cela
s’effectue par le recours a des stratégies didaesiga des contraintes de mises en scéne
particulieres du vécu, qui protegent la face intitesujet-éléve, ou qui, d’'une maniere
ou d’'une autre, la mettent a distance. Dans laegpa¥servée a I'exposé des protocoles de
la R.e.S., nous développerons une de ces situalidastiques, en montrant comment la
réécriture peut permettre d’accéder a un autreitstl I'écrit, lequel ne consiste pas
prioritairement a entretenir le lecteur d’'un évépatrintime, réel ou imaginaire, mais sert
plutdét a favoriser I'émergence d’une réflexivitér $a relation qui lie le scripteur a son
histoire et sur la valeur de la textualisation dansarration d’'une histoire passée. Par |3,
nous rejoignons des problématiques spécifiqueéaitiire du « Moi » dans la littérature
et invitons I'éleve a s'interroger sur les enjeux lthutobiographie par le biais d’'une
pratique scripturale impliquée.

Cette derniere remarque rappelle s’il le fallaitequous envisageons la question du
rapport a l'écriture sous un angle volontairemesstreint. Il s’agit pour nous de
permettre, dans le champ des études littérairdgcae, 'émergence d’un sujet-scripteur
qui soit d’une certaine fagon le pendant ou la pamhplémentaire de ce sujet-lecteur que
s’emploient a circonscrire certaines études adsealans le domaine de la didactique de

la littératuré®.

Aprés des années de domination d'un modéle de réectitéraire centré sur
I'objectivation des procédures lectorales et lanfalisation d’un outillage rhétorique et
linguistique, on assiste depuis quelgue temps aéwsion critique de I'enseignement de
la littérature. Parce que I'on a argumenté le dmie I'interprétation du texte littéraire
devait nécessairement passer par la mise en pkgeostures de lecture distanciées,
objectivantes et déterminées d’abord par les instmus textuelles, il s’est trouvé que la
subjectivité du lecteur a été mise a I'écart ourthins minorée car elle apparaissait a un

moment donné du processus interprétatif comme atacle a la lecture dite littéraire. Un

® Les actes du colloguujets lecteurs et enseignement de la littératuganisé par I'université Rennes 2
et ''UFM de Bretagne en janvier 2004 rendent camgé cette problématique : A. Rouxel et G. Langlade
(Eds), (2004a).
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ouvrage comme celui de Michel Picard (1986) a stmse beaucoup apporté a une
théorisation de l'acte des processus de lecturgedgss littéraires, mais dans le méme
temps a aussi contribué (peut-étre a son corpadi@nt) a ce que B. Daunay a pu appeler
«I'infini processus de disqualification du lectewr(2004c, p. 233-243). Ce lecteur, que
d’aucuns qualifient d’empirique par opposition a latteur modéle que l'on a pu
rencontrer, par exemple, dans les travaux d’'Umbé&to, connait donc un regain
d’intérét.

Aprés avoir joué un role actif dans la conceptaé#ili; et la didactisation de la lecture
méthodique, G. Langlade a nettement orienté sa&xiéfi en direction de la part
subjective du lecteur, de ce qui le constitue en gaie lecteur singulier, son expérience,
son histoire, ses émotions, ses savoirs, autatféndénts dont se nourrit une activité de
lecturé®. Celle-ci ne se construit pas sur une seule @tertux indices de la référence
littéraire, aux caractéristiques esthétiques domerre mais se rapproche plutdt, selon les
mots de J. Bellemin-Noél, d'untrajet de lecture qui seul, peut-étre, mériteraiétce
appelé texte, et qui est tissé par la combinaitaeidante de la chaine de ma vie avec la
trame des énoncés une fois pour toutes combinéBauéeur » (Bellemin-Noél, cité par
Langlade, 2004b, p. 87).

A coté d'un lecteur « conceptuel iifl., p. 85), il y a place pour un lecteur « subjestif
(ibid., p. 84). Si I'on suit I'analyse de G. Langlade régonnaissance de ce dernier est
d’ailleurs indispensable puisqu’il est consubsglntie la lecture littéraire. Il valide une
conception de l'ceuvre littéraire qui n’existerait’agcomplie par son lecteur et qui
finirait « indéfiniment de s’élaborer dans la diversité deduees empiriques (bid., p.
82). Il est ensuite précieux parce qukescréactions subjectives loin de faire tomber les
ceuvres « hors de la littérature » seraient en f@és catalyseurs de lecture qui
alimenteraient le trajet interprétatif jusque dase dimension réflexive (ibid., p. 85). De
telles hypothéses amenent effectivement considérer I'implication du sujet lecteur

% Deux récents articles exposent les positionsalgdur : G. Langlade, ka lecture littéraire au risque de
la maitrise des discours article consulté sur le site
http://www.collogueairdf.fse.ulaval.ca/actes/inggp?action=par _titreActes du 9colloque de I'AIRDF,
« Le frangais : discipline singuliére, plurielle wansversale ? », aolt 2004c, Québec

et « Quelle théorie de la lecture littéraire »icéetconsulté sur le site du colloque « Littératateratiques
d’enseignement-apprentissage : difficultés et té@sees », oct 2005, Aix-en-Provence, http://rediemaix-
mrs.iufm.fr/coll/
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comme une nécessité fonctionnelle de la lectuggdire » (bid., p. 90) et a entrevoir de
ce fait une reconfiguration des situations scotagte lecture des ceuvres littéraires. La
préconisation de la lecture cursive au lycée itsatans les programmes actuels abonde

dans ce sens.

La recherche des équilibres entre des approchesladdecture littéraire plus
complémentaires qu’antagonistes, entre une impdicatu lecteur singulier et une
objectivation des procédures de lecture, rejoimsdane certaine mesure nos positions
relatives a I'E.l.. En présence d’une conceptuitisad’une E.l. qui fait la part belle aux
savoirs et a leur reproduction, a la systématisalies contraintes de production et a leur
objectivation pointilleuse, quel espace effectifupde sujet-scripteur, quelle prise en
compte de la part irréductible de la subjectivigngl les apprentissages scripturaux ?
Comment faire en sorte que I'écriture ne soit paslesnent percue commeure
technigue mais un geste puisant sa force symboliiguns I'environnement culturel et
dans I'histoire du scripteus (Delamotte eal., 2000, p. 109) ?

La R.e.S. peut constituer un élément de réponsetiigie et pragmatique, en privilégiant
une E.l. centrée sur le sujet-scripteur. Mais umie posée cette ambition, nous nous
trouvons confronté a une difficulté, similaire enonsne a celle discutée par une
didactique de la lecture littéraire. L’E.l. doitser d’une part la construction d’un sujet-
scripteur capable de restituer des savoirs et aesirsfaire littéraires et linguistiques et
d’autre part favoriser I'expression d’'une subjeitéivcompatible avec les contraintes

d’'une production potentiellement évaluable. Ellengploie a concilier une posture
double, d'objectivation et d'implication, de distancritique et d’investissement subjectif.

Sous l'angle de sa mise en ceuvre, la réécrituraitimigs situations de production, des
phases de lecture mais aussi des temps réflexifsegmettent justement de solliciter les

différentes facettes du sujet éléve :

- Premiérement, sans que cela détermine une queleatigtribution hiérarchique
de valeur ou de priorité, la réécriture cooper@ppropriation des savoirs et des
savoir-faire mais de telle facon qu’elle met en aorence les principes
d'imprégnation et d’application avec d'autres mdadal susceptibles de

consolider 'intériorisation des notions.



DEUXIEME PARTIE. CHAPITRE VI. ECRITURE BINVENTION ET REECRITUREEN SEQUENCE 225

Deuxiemement, elle crée des espaces/temps dansodespus de I'écriture a
l'intérieur desquels le sujet-scripteur investiéactive des compétences, des
savoirs singuliers, des représentations subjectivless schémas d’écriture
solidifiés, tout un ensemble de rapports a I'éceitgui fondent la relation

singuliere de I'éléve a I'écrit et & son histoieestripteur.

Troisiemement, elle s’adresse a cette part dutsenigui toujours évolue dans sa
relation a la langue, en multipliant les occasiatysne manipulation, d'une
expérimentation des outils langagiers. Elle ne fdees a priori des formats de
réalisation scripturale qui figeraient I'écriturargs du convenu mais encourage au
contraire la circulation dans la langue, la recissance de l'essai et de la
dérivation ainsi que I'ouverture des possibles.sCt® qu’expriment les auteures
de Passages a I'écriturguand elles reconnaissent quwte la difficulté est de
lever I'ancre identitaire, c’est-a-dire de délogler langage de sa cale pour oser
s'aventurer vers d’autres archipels langagier¢Delamotte eal., 2000, p. 114).
Grace notamment au fractionnement temporel desugesj I'éléve va étre en
mesure de 8e construire un nouvel algorithme de la productiextuelle»
(Privat et Vinson, 1998, p. 252). Par ce biais,pdut éprouver de facon
expérientielle et concrete qu’'un état textuel esenu parmi une multitude de
possibles, que ce méme état est le résultat docepsus. On voit ici dans quelle
mesure la R.e.S transpose, dans le cadre scalaigye la génétique textuelle se
propose d’étudier a propos des phénoménes detligetittéraire, dans le cadre
de la recherche scientifique.

Quatriemement, elle provoque des situations auscoesquelles le sujet-scripteur
enclenche une activité réflexive, ce que Fabienipp& et Anne Jorro nomment

«une apostrophe évaluatiwe(2000, p. 134) et qu’elles définissent ainsi :

« C'est pour le scripteur le commencement d'un tloesement qui 'améene a prendre
conscience de ses enracinements dans I'écrit, slensmiéres de dire, des valeurs qu'il
laisse entrevoir a travers le choix des mots, depsdits tours de scripteur qu’il convoque
volontiers » (ibid).

Certes, le seul fait d’'un retour sur son texte ea @'une réécriture peut encourager

ce type de posture mais nous serons aussi ameasres@érer d’autres procedures de

verbalisation, identifiées et isolées comme tali@ss un protocole d’écriture.
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En résumé, nous obtenons la schématisation suivante

Le sujet-scripteur dans la R.e.S.

En position de
restituer des
savoirs objectifs
sur le mode
figuratif, de
répondre a des
consignes
d’écriture.

|

Relation a des

En position
d’activer des
savoirs
expérientiels
d’ordre culturel,
livresque,
personnel.

|

Relation a des

En position
d’exercer des
déplacements dan
les discours écrits
de se mouvoir sur
un axe des
variations
langagieres.

|

Relation a des

En position de
questionner ses
choix
d’expression,
d'évaluer les
implications d’'une
réécriture dans la
signification du
texte.

|

Relation a des

savoirs exogenes opérations

scripturales

savoirs endogenes opérations

métaréflexives

Le sujet-scripteur dans la R.e.S.

Dans une situation effective de production éciltga de soi que ces postures du sujet-
scripteur sont sollicitées dans un ordre variallsuecessif mais également dans une
gestion simultanée. L'’intrication des positionnetsedans le cours méme du projet
scriptural fait qu’il peut étre bien difficile deistinguer les poéles actifs de ceux qui
demeurent plus faiblement investis, chacun d’eetre pouvant étre mis en résonance
avec un autre. La R.e.S. cherche justement a dgean jeu des interactions et a
développer chez le sujet-scripteur les habiletégnitivo-linguistiques lui permettant

d’adopter des postures diversifiees, adaptées diexemhts moments de I'apprentissage
de I'E.l.. Plutdt que de privilégier tel ou tel pi@nnement, il importe au contraire que

soit travaillée la complexité du rapport a I'écrigipuisque la qualité d’'un écrit dépend
aussi de la capacité de I'éleve a retenir une coarMnn de postures entre lesquelles il

invente des solidarités.
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5.2. De la pratique réflexive au commentaire digeikeéleve

« Enseigner la littérature sera peut-étre un jounseigner a fabriquer
du texte dans ce qu’on pourrait appeler des atslidiecriture. On y
écrira un texte mais en se demandant toujours qpeteédés sont
employés : I'enseignement sera une production cotgale pratique et

de théorie. Nous en sommes loirfRicardou, 1984, p. 29).

La pratique de l'oral et de I'écrit réflexifs, amilée a une entreprise de production de
texte, concerne d’abord les apprentissages dudigag niveau du premier degré et du
college (Delamotte-Legrand, 1994 ; Chabanne et &uoch) 2002 ; Calame-Gippet, 2005).
La fonction d'étayage de ce type d’activité damedjuisition des savoir-faire langagiers
est réservée aux apprentissages premiers ; laaniggace de situations ou I'éleve est
invité a questionner sa pratique, a expliciter qusdifier des procédures rédactionnelles
demeure en revanche marginale au lycée. A ce stiedda scolarité, la logique
d’enseignement prime encore sur les questions ckagfipsage, méme si des éléments
nouveaux obligent peu a peu les acteurs du sys#seatif, dont les professeurs, a
repenser de facon plus dialectique les modes asnhigsion/construction des savoirs.
Thierry Piot avance deux hypothéses pour expliglaifaiblissement relatif du
paradigme d’enseignement :

« essoufflement relatif du paradigme d’enseignemeatuine part, la prise en compte

difficile par le systéme scolaire des problemesissde I'hétérogénéité des éléves (...)
d’autre part la question du rapport au savoir et dans des apprentissages (...) qui
renvoie a la capacité de chaque éleve, tenue lomggepour implicite, de se penser
comme apprenant dans le cadre d'un projet idem8tait qui fait défaut notamment chez
les adolescents en rupture scolair€2902, pp. 93-94).

Il 'en demeure pas moins que les pratiques dortesagians le second degré ainsi que
I'autonomie acquise au fil des années par les he@acouragent une approche de I'écrit
essentiellement individuelle. Hormis les occasidleseproductions d’écriture longue,

I'écrit au collége et encore plus au lycée n’easpln objet que I'on partage.

L’analyse statistique des pratiqgues déclarées dafegseurs au lycée a, par exemple,
montré gu'un temps de verbalisation des procédetestratégies adoptées dans la
réalisation d’'un écrit d’invention n’intervenaitnais, a hauteur de 58,8 % en seconde et
de 64,8 % en premiére, le cumul des réponses dgamat « parfois » donnant
respectivement 85,6 % et 92,4 % (cf. chap. Il). geé&gns que la question évoquait la
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possibilité d'un autocommentaire écrit et non otah petit nombre de questionnaires
signale une pratique orale, trés occasionnelleérgégment introduite au moment de la
correction des devoirs. Convoquée a titre excepdbnl’activité ne prend pas un

caractére systématique ou régulier, ne rentre gas dn cadre méthodologique organisé.
Si I'éléve est invité a justifier, a posterioriafloption d’'une forme textuelle, d’un procédé
d’écriture particulier, son discours n’est en restan pas retenu comme un élément
d’appréciation supplémentaire de la réalisatiorsae écrit, dans le cadre notamment de

I’évaluation.

Si de telles procédures de verbalisation sont les glouvent absentes des pratiques
ordinaires au lycée, il n’en reste pas moins vta HE.|. a sans doute introduit dans les
classes de lycée des comportements différents -vis-ale ['écrit, des formes de
sociabilité que J.-A. Huynh repére dans le cadrd’@elmjuéte menée aupres de cent
professeurs de lycée en 2001-2002. A la suite-8i& Privat qui développe cette notion
dans le champ de la lecture, J.-A. Huynh désignéidée de sociabilité ¢«ous les signes
qui manifestent les activités d’échanges et de aomwation autour de I'écriture, le
besoin d’en parler, de la partager, de la faire paitre, ou de se faire reconnaitre a
travers elle» (2005, p. 51). Cela se traduit par des échaagesur de I'écriture, une
demande de lecture des productions ou encore dmuanivation a des lecteurs extérieurs
a la classe. L’'E.l., contrairement aux écrits desg| permet la circulation de I'écrit,
favorise sa reconnaissance a travers des débdes eéflexions que sa production peut

susciter.

Par ailleurs, il est un fait que I'activité réfleri intervient dans le processus méme de
I'écriture. Toute production place le scripteur slda nécessité de faire des choix souvent
inconscients, relevant de la compétence eépiliniguist laquelle est concomitante a
I'énonciation d’un projet et que Jean-Emile Gomparta suite de Culioli (1968) définit
ainsi : «Nous réserverons donc l'usage d’ « épilinguistigu@ la désignation des
comportements qui S’apparentent aux comportemermtmlimguistiques mais dont le

caractére non-conscient semble étre étal{i990, p. 22).

L’activité métalinguistique, pour sa part, intemtiedans une chronologie des actes du
discours, dans une phase plus ou moins differéegmuort a I'énonciation. Ses traces

sont observables, dans le brouillon par exemplas da forme de la rature et autres
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indices graphiques de retour sur un déja-écrit@bre, 2002). De méme, la confrontation
de deux états d’écriture répondant a des consignpiquant des opérations meéta-
différentes, que ces opérations soient d'ordre syétaxique, metasémantique,
métatextuel (Gombert, 1990), livre des traces dasilétés métacognitives mises en
ceuvre au cours de la réécriture. Quel que soitelgréd de maitrise de la pratique
scripturale, il y a en chacun des apprentis-sarigtaine part de réflexivité ; rous
sommes en permanence « faillés» par notre promauté, intimement, affirme
Authier-Revuz (Grésillon et Authier-Revuz, 200418).

Ce rapport réflexif au langage constitue une céaretique centrale de I'école, lieu ou
sont développées de facon privilégiée les capacitéslangagiéres, particulierement
dans une discipline d’acquisition du langage symgoel comme le francais. Et dans le
domaine plus spécifique de I'écrit, la réécrituspippavantageusement devenir un espace
de travail engageant I'éléve a se mettre a I'écdeteoi-méme et créant, par le biais des
productions successives, des opportunités de @nisation des opérations langagieres.
Aussi une pédagogie de la formulation des straségpeipturales a-t-elle toute sa raison
d’étre dans un modéle didactique comme celui dedaS.. En renforcant la dialectisation
du couple enseignement-apprentissage, on souligree lg construction d’'un objet
didactique tel que I'E.l. ne se pense pas dansapport exclusif aux savoirs, sans
interroger la place de l'apprenant, la maniere dibng’inscrit dans un projet, les
compétences dont il dispose et la fagcon dont ilfééss évoluer. L'activité de l'auto-
commentaire cherche a construire une compétentexikéf chez I'éléve afin justement

de consolider une posture d’auteur. C'est le prepot.

Ensuite, un objectif de développement des stragédee reconfiguration scripturale a
travers la réécriture se réalise d’autant mieux ezt est source d’échanges. L’E.I.
peut ainsi donner lieu a des situations d’intecaxtiverbales inédites au sein de la classe,
caractérisées par des finalités différentes. Ganéta tout d’abord la situation de travail
collective, mise en place dans le temps des rééesitet remplissant une fonction de
remédiation ou de négociation des taches d'écritavecours de laquelle I'éleve lit,
évalue I'écrit d’un tiers, fait des propositions mé&criture, voire intervient lui-méme sur
un état textuel dont il n’est pas a l'origine l'aut. L'autre situation d’interaction autour

de I'écrit d’invention étend la pratique du comneerg a I'analyse du texte d’éleve ; on
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soutient en effet que I'écrit de I'éléve auteurtp&we un support pertinent pour construire

et développer une parole de commentaire au seiredammunauté de lecteurs.

5.2.1. La verbalisation des procédures

Nous partons de I'hypothése que le scripteur ondirest capable de produire une lecture
réflexive de ses écrits d’invention, d’exposer senalement des éléments de sa fabrique
mais aussi de formuler les choix et les effets mgtés qui ont accompagné I'élaboration

du texte.

La R.e.S. multiplie les temps possibles de la Vesd@on intellective. Dans les phases de
révision d’'un écrit, cette derniere remplit unedbon de contréle ; mais, dans la mesure
ou elle nest pas médiatisée par une pratique aralécrite, elle demeure difficilement
évaluable en termes de pertinence et d’efficaéitie appartient a la sphére intime du
scripteur que seuls des entretiens d’explicitation des questionnaires ciblés
permettraient de forcer. Elle peut, en revancherwenir dans le dispositif d’'une R.e.S.,
de facon programmeée, a l'issue de la rédactioneditariante et s’apparente alors a une
annexe meétadiscursive qui opére un retour sur feduptions et les confronte a l'aide
d'une questionnement simple, élaboré par I'enseignba mise en perspective des
différentes productions sur un axe chronologiquer@hdisation, la possibilité de les
confronter facilitent un travail commentatif de gyese sur I'évolution des différents états
du texte. L'éleve s’appuie sur des modificationgeotives, repérables et, a partir de Ia,

explique des choix, analyse son activité de saripte

Par ailleurs, une pédagogie de I'explicitation riégaiistique est de nature a renforcer les
liens de I'interaction lecture/écriture. Dans lelieade la réalisation d’écrits d’'invention
en prise directe avec des textes d’auteurs quaijis’de transformer ou de prolonger,
Anne-Marie Tauveron (2005) montre que la justifimat écrite des choix d’écriture
enclenche deux opérations concomitantes, solidaines de I'autre. En méme temps que
I'éleve commente la genese de son écrit, il intégieessairement, dans le cours de son
autocommentaire une lecture du texte-source domerde directement sa propre
production. En explicitant ses choix d’écriture,réind compte de sa lecture du texte-

source ; ainsi,
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« le développement de la compétence a lire peet &tté par le développement de la
compétence a écrire. D’ou I'hypothése que permeittre éléves de jouer sur la distance
par rapport a leurs productions entraine aussi ago avec la distance par rapport au
texte d’autrui qu'ils lisent. Puisque dans I'écriéuil y a objectivation, utiliser I'écriture
du commentaire qui renforce la distance, peut pémmele trouver la juste position en
face d'un écrit et donc améliorer la lecture deutddi. » (2005, pp. 115-116).

Cette amélioration, 'auteur la repere notammemisda posture du lecteur-scripteur vis-
a-vis du texte-source. La ou dans des situatioasatlyse plus conventionnelles, A.-M.
Tauveron constate la difficulté de I'éleve a traule juste distance avec le texte a
commenter, qui se traduit par la domination de deuxlances : re faire qu'un avec le

texte ou rester extérieur a Iui (ibid., p. 115). Le truchement d’un discours critique
adossé a I'écrit d’'invention favorise I'expressidone distance plus juste avec le texte-
source. L’éleve est amené a s’attarder sur sessrael@abrication, il s'intéresse au texte-
source en tant qu’'objet construit, déployant deaté&gies d'écriture intentionnelles,

porteuses de sens. Le commentaire justificatii€aitoujours selon A.-M. Tauveron, a
trouver «a bonne distance qui consiste en uneoscillation entre texte vu comme

illusion et texte vu comme texte-oBjet.

L’exercice de la lecture critique d'un texte lii@e s’invite dans le cours d’'une pratique
d’E.l. déja présent sous la forme d’une critiqueaete que constitue I'écrit d'invention ;
le commentaire, en devenant métascriptural, expesgie l'invention de I'éleve échoue
parfois a rendre lisible. Par le jeu de la refomtioh métalinguistique, I'éleve peut
trouver I'occasion de mettre au clair I'intentiofittade son discours, ce que la rédaction
ne parvient pas toujours a rendre évident, lis{idson, 1994/1999). Dans un méme
ordre d’idée, le commentaire peut aussi révéler glee probleme est moins dans la
résolution conceptuelle des problemes d'écrituree glans leur réalisatiom (A.-M.
Tauveron, p. 122) : faute d’'une compétence suffieant large et assurée, I'éléve peut se
trouver dans l'incapacité d’exploiter une forme,eunotion littéraires dont il signale
pourtant un savoir conceptuel dans son autocominen@e qui se lit, c’est la part des
négociations dans I'écrit, orchestrées par I'él&reverbalisant les étapes de son écriture,

% A.-M. Tauveron fait ici référence a I'examen augse livre Ricceur d’'une « bonne » lecture donttil d
gu’'elle est «celle qui tout a la fois admet un certain degrédldsion (...) et assume le démenti infligé par le
surplus de sens, le polysémantisme de I'ceuvreytagtdes tentatives du lecteur pour adhérer avetexta
ses instructions. [...]. La « bonne » distance a Voelest celle ou l'illusion devient tour a tour ésistible

et intenable». (Ricceur, 1983, tome 3, p. 308).
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les obstacles gu’il a pu rencontrer et la maniamst dl les a éventuellement résolus, le
scripteur livre des clés de compréhension de sduptmn et apporte le cas échéant des

indications utiles dans la perspective de son étiain.

Ce sont ces mémes potentialités de la verbalisatiennous retrouvons, quand celle-ci
s’exerce dans le cadre de la R.e.S.. En ouvranburel espace d’expression, on signifie
a I'éleéve que I'exercice de I'E.l. ne vise pas wm@iment la maitrise des modéles experts ;
ou plutét, on signifie que leur maitrise passe iayms une intériorisation et la
conscientisation de savoir-faire. Que I'éleve-detp puisse mettre des mots sur la
genése de son écrit, procéder a un travail d’ealiocn est aussi un moyen de renforcer
la valeur de l'activité ; en le renvoyant a undenébn sur ses propres procédures, sur son
cheminement dans I'écriture, on accorde de faitihdit au processus, a la valeur du
travail dans I'écriture, d’'autant que I'on peuts@inablement estimer que la mise en
place d’'une durée facilite 'émergence d'une parsieguliere, la possibilité d'une

objectivation et d'une prise de recul critique aes.

Du point de vue de la construction du sujet-scaptaussi ténue soit-elle, I'invitation a
qguestionner sa pratique scripturale déplace |aioalaque I'éleve entretient avec une
activité d'écriture scolarisée et ordinairementéexrisée ; il est amené a se situer
différemment, a devenir I'expert capable d’évalgen travail, a se positionner en tant
gu’observantquand il n’était jusqu’a présent @liservé.Qu’il soit autorisé a parler de
son expérience d’écrivant, de ses difficultés etsde conquétes et c’est alors que
I'écriture prend un autre relief. En ce sens, Dchgion (1995) défend l'idée que la
réécriture ne se définit pas d’abord comme requoatibn esthétique d’'un texte mais
comme cheminement, certes long et difficile, d'upesscripteur dans I'écriture, grace a
laquelle il lui est aussi possible de grandir, dgedopper une confiance en soi, élément
déterminant dans la construction de la compétdreetivité métalinguistique participe
de cet accés a l'autonomie et d’'une prise de censeide la qualité de son rapport a
I'écriture sans lesquels il ne saurait y avoir degpes significatif dans la maitrise de
I'écrit. A partir de 13, il s’agit de rendre pluarhiliére I'adoption d’une posture réflexive
dont on peut espérer qu’elle interviendra de faglus réguliére et adéquate dans les
phases individuelles de production d’écrits. Orofese I'acces a une intériorisation des

opérations, on engage le scripteur dans une tladonsde I'action, par le passage de
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choix souvent dépendants d’habitus scripturaux 2 dix plus conscients des effets
gu’ils peuvent produire et mieux adaptés a la psamm d’écriture induite par la

consigne.

Autrement dit, 'espace créé pour un métadiscoargjuelque niveau du processus
d’écriture que ce soit, est un élément détermimpanir que I'activité d’écriture ne soit
plus seulement percue comme une activité de comenaridquelle se soumet avec plus
ou moins d’enthousiasme le sujet-scripteur, maes lwomme une activité de formation
intellectuelle. Parler de son travail de réécrifiaiesens : I'activité de réécriture excede la
recherche d’'une amélioration d'un texte pour davem elle-méme une formation a
I'écriture en général, le texte devenant un matéaigartir duquel il s’agit de développer
des compétences scripturales, fondées notammenlkistellection et la maitrise, c'est-
a-dire la prise de conscience et l'intervention ldevolonté» (Vygotski, 1985/1997, p.
237) : I'enjeu n'est plus le méme ! Le texte n’plsts compris comme une seule fin en soi
mais aussi comme un moyen ; le produit s’effaceadele processus. Il est bien question
d’'un apprentissage de I'écriture au sens pleinedmé, apprentissage facilité dés lors que
I'éleve en a la conscience : il se sait acteur aldosmation, condition essentielle pour

gu’évolue son rapport a I'écriture.

Cependant, nous n’ignorons pas que chaque app@igieur emprunte des voies
différentes dans la construction du savoir-écrirgue celui-ci n’est pas univoque. Il est
souvent admis quela « prise de conscience » des éleves a partirélgles qui régissent
les textes, des régles qui régissent les genreditran, permettre une amélioration des
compétences d’écriture repérée a partir des reawesd successives (Ropé, 1998, p.
207). Encore faut-il que I'activité de verbalisati®'inscrive dans une régularité, s’appuie
sur des écrits produits par les éléves eux-mémes sbit pas pénalisante. On connait en
effet le caractére discriminant que peut prendretivité métalinguistique dans la réussite
des apprentissages chez bon nombre d’apprenantsrgl 4993, Bautier, Charlot et
Rochex, 1992). En posant le langage comme un @hjetiable, analysable, que I'on
manipule de fagon consciente et intentionnelleigtawis duquel il importe d’adopter
une relation de plus ou moins grande distance ectiton des situations scolaires, I'école

produit aussi de I'échec. En effet, selon Bernaatlite,
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« les éléves qui « échouent » ne parviennent pamaidérer le langage comme quelque
chose de dissociable du sens qu'il produit (dewd permet d’évoquer, de faire, de dire,
de construire comme situations possibles) c'esté&-domme quelque chose de
dissociable des situations d’énonciation et degasibns construites par les énoncés. »
(1994, p. 22).

Outre une discrimination (supplémentaire) qui paitirs’opérer entre ceux qui adoptent
plus facilement une posture réflexive et ceux argpivent dans cet exercice un nouvel
obstacle, I'activité d’objectivation, la clarifigab des opérations par le discours descriptif
et métalinguistique ne garantissent pas une mastable et durablement construite des
objets considérés. Pouvoir nommer la procédureuivagt pas a I'accomplir. Aussi la
verbalisation n’entre-t-elle dans le projet d'éod que comme un élément

complémentaire qui ne se substitue pataaa proprement dit.

5.2.2. Les situations de commentaire

Selon les auteures &assages a I'écriture

« le fait d’écrire sur I'écriture, inlassablememiar les biais les plus divers, constitue un
formidable outil d'apprentissage, en ce qu’elle reatjeu, dans le méme temps, mise a
distance et appropriation de I'écriture(®elamotte et al., 2000, p. 88).

Evoquant les difficultés rencontrées par les seurgt dans la phase d’entrée dans
I'écriture, les auteurs estiment que le travaivdebalisation présente I'avantage de faire
surgir ce qui pouvait rester informulé, de sofétdve de son isolement face a un obstacle
gu'il partage en fait avec d'autres, enfin de fakd’'un non-événement une situation

probléme» (ibid., p. 86).

Il s’agit alors d’encourager la visibilité des gtde passage et de faire en sorte que chacun
des scripteurs se reconnaisse dans le rite delisiapproprie celui de 'autre. Une telle
mutualisation des pratiques, si elle parvient gaeler de toute formalisation excessive
qui tendrait a figer un processus en une régle dEéplure et a éviter qu'une
différenciation s’établisse entre les admis et daslus, vient soutenir la thése d’'un

apprentissage de I'écriture qui s’appuie sur le®isa des éleves-scripteurs, sur une mise
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en réseaux des compétences, complémentaire d'ue e@dransmission trop souvent

hiérarchisé, dont I'enseignant aurait seul Iinitia®’.

Dans la conceptualisation du M.T.D., nous avonsque F. Ruellan confére aux
Situations différéesne fonction similaire d’identification des diffittés, de négociation
et de formulation des solutions possibles. Le d#d’enseignant est de permettrauc
groupe de se constituer comme une instance de nadwhe qui, par la
production/transformation de criteres, (médiatide) rapport individuel a la tache
d’écriture » (Ruellan, 2005b, p. 114). Ainsi posée, l'acévitéflexive entre dans la
problématique plus générale de la constructionadeompétence en matiére d’écriture ;
elle fait la jonction entre production et étayagétmodologique, des notions langagieres

pouvant étre introduites ou rappelées en fonctemteksoins notifiés par les scripteurs.

La R.e.S., congue dans la durée d’'une séquenaagpéaménagement de ces temps de
travail collectifs entre les scripteurs pendantgless I'E.l. est discutée, révisée,
ameliorée. Ces phases de collaboration prenndotrtee d’ateliers de production centrés
sur une modalité d’écriture repérée comme défddlam insuffisamment exploitée dans
les écrits ; elles constituent aussi I'amorce d'uéécriture dont les enjeux et les
contraintes sont examinés entre pairs, sur la bdesetextes-sources ou d'une
problématique nouvelle introduits par I'enseignabés temps de coopération entre
scripteurs placent les productions au cceur degatttens. Leur publication au sein de la
classe, le fait qu'elles puissent circuler a I'mgé@r des groupes et étre éventuellement
retravaillées par des tiers, les détournent, ménowignirement, de leur destinataire

habituel (le professeur) et libére I'entreprisatarale de la pression de la note.

Aux activités de régulation de la production écmte de formalisation de nouvelles
procédures d’écriture, gérées a lintérieur desuges d'éléves, viennent s’ajouter
d’autres situations de verbalisation ayant pouetsbp’analyse des écrits d’'invention.
Dans un cas, on soumet a la classe I'examen de ékix d’écriture produits par un
méme éleve et qui présentent I'avantage de sigraisez nettement les opérations de

réécriture entreprises et leur impact sur la sigaiion du texte (cf. Bpartie, chap. X).

" Sur limportance de la notion d’ « obstacle » dEssapprentissages, voir J.-P. Astolfi (1992/2Qfpt,
132-143).
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On assiste dans ce dispositif a une révision dutstie I'écrit dans la classe de francais.
Autoriser la lecture critique et collective d'unriécl’éléve, c’est tout d’abord reconnaitre

a cet écrit une valeur inédite au sein de la classgoser comme indispensable a son
observation un rapport d’estime» °®, partagé par I'ensemble des apprenants. Son statut
s’en trouve profondément modifié car il n'est phesilement adressé, comme c’est le cas

le plus fréquent, a I'expert.

De produit a évaluer, il devient un produit d’é\atlan de stratégies scripturales, soumis
a un ensemble de scripteurs qui ont eux-mémes e€ite expérience. Par ailleurs, en
évitant la seule prise en compte de la rédactiomitale, on privilégie I'action de la
réécriture. On affirme la priorité donnée a I'obsion de savoir-faire procéduraux, aux
mutations qu’engendrent dans un texte des manipngatinguistiques, méme limitées.
La production de I'éleve admise comme objet d’étldieconfére donc une valeur
problématique. De son analyse, des enseignementemteétre tirés a la condition que
soit reconnue la capacité de chaque éleve a émettrbscours d’ estimation» sur la

production d’un pair.

Une autre situation de commentaire (cf.paurtie, chap. X) emprunte certaines de ses
propriétés a la notion decercle de lectur® dont S. Terwagne, S. Vanhulle et A.
Lafontaine donnent une définition large :

« Nous entendons par «cercle de lecture » toupadisif qui permet aux éleves,
rassemblés en petits groupes hétérogenes, d'apmeasdsemble a interpréter et a
construire des connaissances a partir de textdgttdeature ou d'idées. $2003, p. 7)

Le dispositif suppose une lecture préalable de daupartie de I'ceuvre ainsi que la tenue
d’un journal a l'intérieur duquel le lecteur fatbéde ses réflexions, de ses interrogations,
de ses impressions et auquel il se réfere pendaeirips de I'échange. La premiere phase
de découverte de I'ceuvre est alors réévaluée inmate des discours croisés des éléves
dont I'objectif est de progresser vers de nouvdkesures en compréhension du texte

68, La distinction entreestimeet estimationest établie par D. Hameline (« De I'estimen Ch. Delorme
(Ed.),L’évaluation en question(slESF, 1987), cité par D. Bessonnat (2000a, p. 11).
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littéraire grace aux négociations et a la confrimmades opiniorfS. Le cercle de lecture
ne vise pas seulement la socialisation des subifgsti; il crée les conditions d'une
discussion critique qui ne cherche pas l'imposititun point de vue unique sur le texte
mais plutét une approche plurielle des textes,aetsieuse de I'expérience esthétique de
chacun des lecteurs (Hébert, 2003). En combinamst alcés aux textes d’ordre
stratégique, esthétique et collaboratif, on assagie travail de compréhension et

d’interprétation des textes a I'expression destr@as du lecteur vis-a-vis de ces derniers.

Mais, a la différence des cercles de lecture, dwalt de commentaire porte sur des
productions d’éléeves réalisées a partir d’'un matégénétique, en lI'occurrence le premier
état d’'un poéme d’autelir L'activité « méta » du commentaire est au ced@e enjeux

de I'enseignement des lettres au lycée. L’élabamatiun discours sur un texte convoque
un ensemble hétérogéne de savoirs déclaratifsérélite, esthétique, poétique,
linguistique), de savoir-lire complexes relevanssitbien du champ de la compréhension
littérale que de celui de linterprétation et dggments de réception, souvent entremélés,
d’ordre expérientiel, moral, psycho-affectif. Cetietivité de lecture de type collaboratif
offre 'occasion aux éléves de s’exercer a uneiquatde commentaire non directive, qui
se construit par le biais des interactions entiesp&’exercice de la parole délaisse le
cadre d’une argumentation rhétorique codifiéegtgil’'on la rencontre, par exemple, dans
le débat, pour investir une forme plus souple dehange a visée heuristique (Nonnon,
1996). L'engagement des lecteurs difféere de cela kpn observe habituellement dans
des situations ordinaires d’analyse littéraire,rdes habituellement tenus par les acteurs
au cours des activités de lecture littéraire semversés. Généralement, le professeur
cadre les interventions orales des éleves, orlesteontenus des échanges, influence par

ses commentaires la réception et l'interprétaties extes. Les interactions entre éleves

%9 Manon Hébert précise les conditions de réalisatian cercle de lecture en ces termeshaque cercle,
ou période de discussion, dure entre 30 et 45 raget est enregistré sur cassette audio. Pour tHscu
sans la présence du professeur, cing éleves hé&#éesgont besoin de leur roman et de leur journal de
lecture (contenant des objets possibles de dissussChaque groupe de discussion se rencontre ia tro
reprises : au début, au milieu et a la fin du romhas éléves savent que le but des cercles litesast de
les aider a mieux comprendre, interpréter et apféle roman ; que la quantité de sujets abordégarte
peu comparée a la qualité de la réflexion ; qu'y a pas d’ordre a respecter, ni d’obligation d’éper les
contenus de tous les journaux ; que l'intérét deddaboration est de leur permettre d’approfontiurs
réactions de départ en s’entraidant, en découvetntespectant celle des autres(M. Hébert, 2003, p.
97).

® Nous avons retenu un poéme de Jules SupervidRechers », extrait du recuéié corps tragique.
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sont exceptionnelles, sinon clandestines et donctisanées. L'oral en tant qu’objet
d’apprentissage est alors réservé a une pratiqeasmonnelle de I'exposé et a la
simulation de l'oral des E.A.F., souvent penséeseemes de contenus et moins en
termes de compétences liées a la communicatiore diaénizot etal., 2000). Au
contraire, on met l'accent, dans le cercle de tegtaur l'initiative de I'éléve, lecteur
interpréte de sa propre production ou de celle diers, sur le développement d'une
parole plus spontanée et par la méme ouverte a@bxidhements, aux hésitations, aux

approximations d’'un discours qui se construit danteraction.

Souvent vécu comme une pratique solitaire, paréieinent dans les classes de lycée,
I'écrit ne peut que se renforcer et voir ses regmtadions évoluer en devenant un objet de
discours et d'échange a lintérieur du groupe-@ask’oral collectif participe au
développement des compétences scripturales désalinou il est appréhendé comme
«moment des négociations de sens, moment ou sée vgaif confrontation socio-
cognitive ce qui a été compris, moment d’arguméntatormateur de compétences
discursives» ; J.-F. Halté poursuit et va plus loin en asaigrau lire et a I'écrire une
fonction de communication. En tant quenachines a faire parler (...) I'écrire et le lire
prennent en classe la dimension d’'une pratiqueucelie a part entiere : aprés tout, a
quoi sert-il socio-scolairement de lire et d’écrisg ce n'est a parler... de ce que I'on a lu
et écrit ?» (1996, p. 82). Ces interactions écrit/oral petse banaliser dans le cadre de
la R.e.S. car celle-ci repose, rappelons-le, suéé¢’ fondatrice que l'instauration de I'E.l.
au lycée inaugure un redéploiement des relationse eles différentes situations
d’enseignement/apprentissage.
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TROISIEME PARTIE

INTRODUCTION :
REFLEXIONS LIMINAIRES SUR UNE ETUDE
SELECTIVE DE PROTOCOLES DIDACTIQUES ET DE

PRODUCTIONS D'ECRITS D' INVENTION .

A. Statuts des protocoles et des productions deglev

Avant de présenter des applications de la R.e.8e enduire I'analyse de productions
d’éléves, nous pensons qu'il est utile de préciseplace et le r6le de dispositifs
d’enseignement dans le cadre général de la reaherch

C’est d’'abord en tant que praticien, professeutydée général, que nous nous sommes
intéressé a I'E.l.. Nous nous sommes en effet gp@la intégrer dans un premier temps
ce type d’écrit dans les études littéraires, ersmeportant prioritairement aux définitions

que proposent les textes officiels. Cette mise arvreea servi de révélateur non

seulement des insuffisances, mais aussi des paltErgi largement sous-évaluées de
I'E.l.. Il nous est trés vite apparu que I'E.l. n&ritait pas d’étre alignée sur les écrits
métatextuels du point de vue de ses modes de dmnetiment et de présentation et que
son introduction appelait un redéploiement plus égéin des activités liees a

I'enseignement de la littérature, couplé a une qudte des apprentissages langagiers.
Dans un deuxieme temps, des propositions de regcmint été intégrées sans qu’elles
aient été préalablement planifiees dans la phasmudeeption des séquences ; elles ont

souvent eu valeur de réponse pédagogique a uraiaitld’enseignement justifiant une
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exploration prolongée du travail d’écriture dontrécessité se faisait sentir dans le
déroulement méme des activités. Le dernier modeptb@ation de I'E.l. a abouti & une
planification de la réécriture, une programmatiolusp élaborée des interactions

lecture/écriture et des retours sur les productions

La R.e.S. se présente alors comme la résultanteoideapproches de I'E.l., — critique,
empirique, théorique — qui sont tout sauf linéaimes conduites par une démarche
d’expérimentation irréprochable. Leur imbricatioontere a chacune une responsabilité
conséquente dans la conceptualisation du modelmnt@onous l'avions laissé entendre
dans le chapitre de synthése de la premiére g@tiehap. V), la critique systématique
de I'E.l. a ouvert la voie a des investigationsagiihjues alternatives qui se sont nourries
de savoirs théoriques et réciproquement. Dans apjpeoche de la recherche, la pratique
féconde la théorie autant qu’elle est le lieu de application. Contrairement a ce que
pourrait le laisser imaginer I'organisation de kege, nous ne sommes pas dans une
logique descendante de transposition de savoiwithies. C'est dans un aller-retour
régulier entre intuitions procédurales, accommautatipédagogiques et ressourcements
théoriques que nos convictions didactiques se dorgees... avant qu’elles ne
connaissent elles-mémes des mutations, nous rappélaureusement, leur caractéere

transitoire.

Ces clarifications méthodologiques ont un impatatisur le statut que nous prétons aux

protocoles d’expérimentation de la R.e.S. et aoxpetions qui en sont I'émanation.

S’agissant des premiers, nous ne les considérangqame des modeéles exemplaires,
pouvant prétendre a une réaffectation dans untpaojeuel d’enseignement littéraire en
seconde ou en premiere, du moins pas dans leuafatiorigine. Notre intention, depuis

le début de cette recherche, n’est d'ailleurs pasamposer des modeles de production
de la R.e.S. (nécessairement contingents, modslableon pérennes) mais de concevoir
des schémas d’action généraux dont la combinaissore la charpente conceptuelle
d’'une séquence consacrée a l'analyse des textésailies a l'intérieur de laquelle

I'écriture est amenée a jouer un rble éminent. Agssque nous présentons de ces
dispositifs ne forme que la part utile et suffiggnpensons-nous, pour avoir une vue
d’ensemble de la séquence ou, a une échelle plugtegpour se figurer la maniére dont
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s'articulent, dans une étape de la séquence, é&dur texte littéraire et opérations

scripturales.

La présence de productions d’éléves a en revanohaaute autre dimension dans cette
derniere partie. D’une part, la réflexion a padiés premiers états d’écriture dans le cours
d’'une séquence a pu avoir une influence directdasdynamique de l'activité conduite
dans les classes : I'évaluation inaugurale ou ftiumales écrits a, selon les cas, réorienté
une démarche de lecture ou, dans d’autres sitisatentrainé des travaux d’écriture qui
n'étaient pas prévus initialement. L’examen, adraVeur évaluation, des performances
rédactionnelles prévisibles ou inattendues, teridh@ment conformes ou non au produit
visé par la consigne, confere aux textes d’éléves fonction de programmation de la

réécriture.

D’autre part, dans le cadre de la recherche, d&st lecture qui a rendu possible la
formalisation des notions constitutives de la R,&68s que la saisie des représentations
génériques dans un premier écrit, 'émergencegtefwiations nouvelles, la construction
des situations-probléemes. Elles ont donc partieipg orientations théoriques dont les
principes de base se sont aussi imposés comme €éeanismes de |égitimation de

I'activité.

B. Sélection et méthodes d’examen des productiena R.e.S.

Le caractére nécessairement empirique d’'une pietieotre travail ne nous fait justement
pas perdre de vue les précautions qu’il faut prerir présence des matériaux textuels
dont nous disposons. En l'état actuel de notreexéfh, ils peuvent difficilement étre
admis comme des éléments indiscutables de valida#onos hypothéses de travail ; a
tout le moins, constituent-ils des témoignagesisagtifs de ce qui peut étre obtenu a

travers une activité de réécriture.

Si ces pratiques ne sont pas issues de laborateigyi nous semble une bonne chose, il
faut reconnaitre qu’elles peuvent étre affaibliedait de leurs finalités divergentes. Elles
sont & la fois élaborées en vue de la formatiorétiages, dans un souci d’efficacité, sont
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contraintes par des programmes et des obligatiensé&baration aux examens et forment
simultanément une assise fondamentale pour natraitde recherche didactique.

Il convient, par ailleurs, de rappeler que nous rees tout a la fois le concepteur et
I'expérimentateur de ces protocoles. Dans une tgituade restitution de protocoles
didactiques, ce statut singulier n'est pas le plosfortable et exige de notre part

I'exercice délicat de la distance critique vis-a-glie nos travaux.

Ces réserves, si elles n’invalident pas les donaétselles et les pistes de réflexion
engagees, nous incitent néanmoins a envisagerebacadres de recherche afin d’étayer
ou de corriger nos premieres conclusions : adopdion cadre expérimental (pré-test,
hypothéses, confrontation de ces hypotheses awedalmées objectives dans le cadre
d’un protocole, post-test, validation ou rejet tigpotheses) trop rarement mis en ceuvre
dans les recherches en didactique de la littérdtudéférenciation du chercheur et du

praticien enseignant, diversification des poputatid’éléves.

En guise de derniere remarque concernant les piodacd’éleves, nous voulons
souligner la difficulté et la marge d’appréciatisumbjective que peut représenter parfois
leur analyse. En dépit des précautions que noussgmases et des outils dont nous nous
sommes entouré, il n'est pas assuré que nous nousns préservé de toute
surinterprétation, allant dans le sens de ce que souhaitions démontrer. Comme le
rappelle a propos C. Masseron,

« pour « comprendre » un texte d’éléve et dépdssseuil de I'empathie psychologique
avec son auteur, il convient de procéder a son miasien sélective et méthodique, sur la
base d'un ou plusieurs renforts théoriques (desinipdu francais parlé, sociologie de

I'écriture, analyse des actes de langage, modédssgeinres littéraires, etc.) dont aucun a
lui tout seul ne serait en mesure d’épuiser I'objgdtude ou de satisfaire les besoins
d’enseignement qu'il traduit et qui sont par natpmtéiformes %2005, p. 10).

Nous nous sommes pour notre part attaché a coasitks états d’écriture en nous
référant aux paradigmes théoriques que sont lauiBtigue textuelle, la théorie de
I'énonciation, la pragmatique et cela, en synemyec une approche descriptive des
genres littéraires présents dans les écrits d’immenDans la mesure ou nous examinons

a chaque fois un parcours d’écriture, nous résangioritairement nos commentaires

™ Le protocole d’apprentissage consacré au disdadisect libre, conduit par des professeurs dedyeé
animé par M.-M. Cauterman et B. Daunay constituexample intéressant d’'une recherche expérimentale
en didactique du francais. Cf. N. Denizot (2003)PRunay (2004a, 2004b).
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aux modifications discursives et textuelles entratpar la réécriture. Cette restriction du
champ de l'analyse, outre gu’elle permet de cilplrs précisément les effets de la
réécriture sur une gestion adaptée des variatenmgabiéres, consacre aussi I'idée d’un
texte en mouvement dont la valeur formative s’évalians la confrontation des états

d’écriture.

C. Les protocoles didactiques

Cette partie de la these se décompose en quatpatreba justifies par la nature des
travaux didactiques et des productions d’éléevesmis ainsi que par les objectifs

d’apprentissage qui les fondent

Les trois premiers chapitres restituent de facorihgtique et en privilégiant les activités
d’écriture, un ensemble de séquences littéraires k@S objets d’étude correspondent a
ceux definis par lesnstructions Officiellesdes classes de Seconde et de Premiére.
Expérimentées dans des classes de lycée entree2Q005, ces séquences exposent aussi
I'état d’'une recherche en cours de constitutionceomant la R.e.S.. Leur ordre
d’apparition dans cette partie de la these n'esicdmas indifférent. En effet, la R.e.S.,
telle que nous I'avons décrite dans le chapitrerNédpparait pas accomplie, dotée de tous
ses caracteres, des la mise en ceuvre du premitc@k Bien au contraire, les
séquences et les pratiques d’écriture analyséasantrent plutét un objet didactique en
cours de constitution, qui cherche a exploiter digations scolaires en vue d’une
optimisation de son efficacité et de sa pertinepeglagogiques. Telles qu'elles
s’organisent dans cette derniere partie, ellegemesidéles a une chronologie de leur mise
en ceuvre. Aussi remarquera-t-on que le premieropot# (I'incipit romanesque)
correspond a une forme tres balbutiante de la R.eddit on observera une procédure
plus accomplie dans le chapitre consacré au genta fhble. Leur ordre d’apparition ne
trahit pas la réalité d’'un travail effectué ; auntraire, il renforce I'idée d’une dynamique

gui anime notre recherche.

Les trois premiers chapitres présentent quatreodisfs expérimentés en classe de

Seconde ou de Premiere généralé'scipit romanesqueet le portrait balzacien
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regroupés sous un intitulé commun,es seuils romanesques », « La scéne d’enfance »
autobiographique st enfin, «_es variations de la fable. £hacun d’entre eux fait I'objet
d’'une présentation des objectifs d’acquisitionssdeoirs littéraires et de construction de
savoir-écrire en rapport avec les programmes dignement et d’'un exposé schématisé
du protocole de la R.e.S.. C’est ainsi que nousditisons, par exemple, les notions de
pastiche et de parodie, formes privilégiées del.I'en relation directe avec les écrits
d’'invention qui s’en inspirent. Il nous est parlairs apparu que ce type d’exposition
devait étre complété par I'analyse d’'une productiGdiéve, pour les raisons que nous
avons évoquées précédemment. L'étude comparéeaudeodale plusieurs états d’écriture
devrait nous permettre d’entrevoir comment un ssgeipteur se réapproprie son texte
pour le conduire vers d'autres configurations, caninla consigne de réécriture est
accueillie et quels redéploiements textuels ellev@gue, comment une problématique
littéraire émerge dans un écrit d’éleve. En foncties écrits, on sera attentif aux traces
de l'action de la réécriture, d’étendue variablegvpquant de plus ou moins grands
bouleversements aux difféerents niveaux de la compostextuelle : les atteintes
sémantiques, la gestion énonciative, les élémentstrdcture, la complexification ou la
réorganisation du contenu référentiel. Ces opératile remembrement textuel
constitueront pour nous soit des indicateurs d'aggation d’'un nouveau savoir d’'ordre
littéraire ou langagier, soit la manifestation adenpétences scripturales non mobilisées

dans une premiere phase d’écriture.

Dans le quatrieme et dernier chapitre, nous abardes activités de commentaire
construites autour des écrits d’'invention dont ledm d’exposition reprend les trois
formes de métadiscours analysées dans le chapitrdlodis rendons compte dans un
premier temps de la maniére dont peut étre inwastespace d’expression libre par le
sujet-scripteur, a l'intérieur duquel lui est doarlé possibilité de construire un rapport
distancié a sa propre pratique d’écriture et dbaleser les procédures et les motivations
de sa réécriture. Apres I'examen du métadiscours da forme premiéere de l'auto-
commentaire, nous montrerons dans quelle mesuwagt l@invention peut constituer la

base d'un commentaire collectif au sein de la el&tservir de support d’analyse afin de
travailler conjointement des compétences de leat¢wde scripteur. Ce sont enfin ces

mémes enjeux qui seront au ceeur de notre dermalgsa consacrée a ce que nous avons
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appeléles brouillons de lecturautour de la genése d’'un poeme de Jules Supervigd!
sera alors l'occasion de faire la démonstratiofidirét que représente un matériau de
genese pour produire des textes singuliers et dgpet une parole collective qui ouvre
selon nous des perspectives intéressantes pouidéetique de l'oral en classe de
francais. Le point commun de ces travaux est hierasprise en compte du texte d’éleve
comme un texte d’'auteur, digne d’intérét et de cemtaire.
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CHAPITREVII :

LES SEUILS ROMANESQUES

« L’ceuvre écrite est une
esquisse de la lecture »

P. Ricoeur

« Par la sélection qu'il implique d’une cible déénle pastiche fait passer de I'empire
des influences subies a la pratique de l'intertendstreint» (D. et N. Bilous, 1990, p.
131). C’est a cet intertexte restreint que noussaorons ce chapitre. Dans la premiére
séquence, nous abordons I'E.l. sous l'angle duighestde genre ; dans la seconde,
I'écriture est travaillée en rapport avec le pasiale style. Aussi réservons-nous un
premier temps a I'examen de la littérature « seeondans le cadre d’un enseignement
en classe de francais et aux difficultés que sa ®erisceuvre peut générer. Comme le titre
du chapitre le laisse entendre, les deux propositid’écriture relevent du genre

romanesque, conventionnellement étudié en classeaamde.

1-LAPRATIQUE DE L 'IMITATION

Une rapide consultation des manuels de littéragtide méthodes parus au moment de la
réforme des programmes du lycée révele I'engouemamt I'expressionc a la maniéere

de » mise a la mode au siécle dernier sous la plumBalgd Reboux et Charles Miiller
(1908/1998). L’E.l. a de toute évidence remis aditgiy jour I'écriture imitative prise au
sens large ; en effet, les contraintes annoncéeslda consignes s’attachent aussi bien a
la reprise d’'un théme, d’'un genre, d'un style, darncédé littéraire. Nous avons vu par
ailleurs (cf. chap. Ill) que les épreuves écritas blaccalauréat étaient souvent
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assimilables a des pastiches de genre, voire tie giand elles ne relevaient pas d'une

pratique métatextuelle.

En centrant délibérément les analyses de la sequartle de la thése sur la question de la
réécriture auto-textuelle, nous avons négligé lbl@gmatique de la relation du texte
d’éléve au(x) texte(s) dont il s'inspire. L'étude dlusieurs dispositifs de lecture/écriture
du texte littéraire devrait a présent nous permateg combler ce manque et d’examiner
les modes d’insertion et les finalités de la réaoei dans un processus de récriture du
texte d’auteur. On soulignera par ailleurs quefl@émnciation entre réécriture et récriture
trouve ici sa pleine justification, chacun des tesndésignant une procédure différente
mais non exclusive, tout I'enjeu étant de fairelémonstration de la productivité d’une

démarche qui articule récriture et réécriture.

1.1. Le pastiche : des définitions aux pratidties

A la base de toute réécriture d’'un écrit d’inventidl y a nécessairement une forme
littéraire dont on vise I'appropriation. Présent’@uverture d’'une R.e.S. en tant que
modele d’écriture ou introduit de maniere differéans une phase de lecture
intermédiaire, le texte-source a le statut d'undiggpte et inscrit automatiquement la
pratique scripturale de I'éleve dans un type dati@t transtextuelle, correspondant a
I'hypertextualité, définie en ces termes par G. &ten: «f’entends par la toute relation
unissant un texte B (que jappellerai hypertexte)natexte antérieur A (que j'appellerai,
bien sdr, hypotexte) sur lequel il se greffe d'umaniere qui n'est pas celle du

commentaire» (1982, p.13).

Selon que I'hypertexte cherche a se substituetetoent a I'hypotexte, a gommer les
marques de l'origine ou qu’il affiche de facon imiennelle sa parenté, la récriture se
distribue en catégories différentes dont G. Geretpgécisé les particularités dans son
ouvragePalimpsestes, la littérature au second dedrénis d’entre elles se détachent;

2 Nous réservons I'emploi de la parodie en situatitthl., dans une étape ultérieure consacrée éitliée
de la fable €f. chapitre IX).
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elles ont en commun une procédure de reproduction style, concept que I'auteur
prend «dans son sens le plus large : c’est une maniérdesplan thématique comme sur
le plan formeb> (bid., p. 107). En revanche, elles remplissent des ifmmetdifférentes :
aupastiche le «régime ludique, dont la fonction dominante estue d¢livertissemens ; a

la charge «l'imitation en régime satirique, dont la fonctiomminante est la dérision ;

a laforgerie «Il'imitation en régime sérieux, dont la fonction daante est la poursuite
ou I'extension d’'un accomplissement littéraire pigéeant» (ibid., pp. 111-112). Mais
une classification, aussi pertinente soit-elle damint de vue théorique, résiste mal a la
lecture des ceuvres littéraires, rétives par naidtentreprise de la taxinomie. A I'image
de ce qui se produit pour I'étude de la génériciéeclassement des littératures du second
degré connait inévitablement des entorses ; del’avéme de l'auteur, un brouillage des
frontieres s’installeiid., p. 47 et p. 557). Une ceuvre singuliere peut fold fois se
réclamer du pastiche et de la charge ; en fonckisa réception dans I'histoire, sa portée
satirique peut étre indéchiffrable, illisible ; daéme, la versatilité des lectures, la
diversité de la bibliotheque de chacun des lectendent instables les catégories d'une
littérature au second degré, sans parler des isiisapas si exceptionnelles que cela ou

I'écrit imitatif devient un écrit orphelin, fauteegercevoir en lui les traces de son modéle.

Aussi préférons-nous ne pas retenir des modesifedassires qui n'auraient pas lieu
d’étre dans une situation d’apprentissage scolaiohjectif n'est pas de mettre au jour
des catégories littéraires qui relevent de la sfi€ation, a partir d’'une pratique
d’écriture. Le débat terminologique, I'étiquetagesdproductions en classes de la
transtextualité sont superflus dans une démarcHarddiarisation avec les phénomeénes
de la récriture. Ce serait déplacer I'enjeu de iaogue entre les textes que de verser a
nouveau dans une procédure de qualification méuabtigue des formes vivantes,
mouvantes du dialogisme. Ce qui explique que noausarvons le terme de « pastiche »
comme notion englobante et générique, tout en gaatipour les nécessités de I'analyse,
que les pratiques exposées dans ce chapitre refdtenprécisément au régime sérieux
de la forgerie, tel que I'entend G. Genette :

« L'état mimétique le plus simple, ou le plus pour,le plusneutre est sans doute celui de
la forgerie. On peut le définir comme celui d'uxtee aussi ressemblant que possible a
ceux du corpus imité, sans rien qui attire, d'unenimre ou d'une autre, I'attention sur
I'opération mimétique elle-méme ou sur le texte @igue, dont la ressemblance doit étre
aussi transparente que possible, sans aucunemensig®ler elle-méme comme
ressemblance, c'est-a-dire comme imitatidibiel., p. 114).
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S'agissant, par exemple, de la production d'unrpitrtd’H. de Balzaf®, la pratique de
I'imitation suppose la reproduction d’'une manieeea@mposer un portrait a la fagcon de
'auteur de laComédie humainet des faits de style repérés dans les portritep en
ouverture duPére Goriot Il convient par ailleurs de satisfaire aux regies pastiche,
lequel est censé proposer une action, un objetplosi largement une histoire certes
distinct(e) du texte pastiché, mais néanmoins gnaidable, c'est-a-dire pouvant étre
attribué(e) raisonnablement a l'auteur de I'hyptgex ’effet d’imitation recherché est
encore accentué puisque la consigne de réécritimdesque le portrait balzacien doit
pouvoir étre enchassé dans I'ceuvre, a un endrtérrdiné par I'éléve, dans les pages
consacrées a la description des pensionnaires deailson Vauquer. Le dispositif se
conforme ainsi a une des exigences du pastichke del la convenance thématique
(Bilous, 1990, p. 135).

Par ce jeu de linclusion (virtuelle) du pastichend le corps méme du roman et par le
choix du sujet dépeint (Balzac), nous signifiong ¢ pratique du pastiche repose aussi
sur I'exercice d’'une ironie discréte, d’'un amusemempéré. Dans notre esprit, le
pastiche de style n’a donc pas vocation a entrdredligérance avec le texte imité. Il ne
vise ni le rire, ni la raillerie. S’il emprunte dpsocédés d’écriture a son modele, ce n'est
pas dans le but de les exhiber comme des ticsivbéitrou dans une visée critique de
réévaluation de la valeur de I'ceuvre imitée. Enrmafint qu’ «un pastiche qui ne
modifierait pas le point de vue du lecteur naif Boguvre de I'écrivain devenu sa cible
serait un pastiche manqué(1996, p. 33), Annick Bouillaguet porte haut desbitions du
pastiche. Cette fonction pragmatique qu’elle Itiiladie n’entre pas dans les finalités de

I'écrit d’'invention tel qu’il est présenté dans gexyes.

1.2. Des intéréts pédagogiques du pastiche

On a moins reproché a I'enseignement traditionaektours a I'exercice de l'imitation

gu’une carence au hiveau des dispositifs d’apmsage de I'écriture (Petitjiean, 1984).

3 Précisons, pour lever toute ambiguité, qu'il Satg portraiturer I'écrivain Balzac, en empruntémt
maniére balzacienne dans I'écriture du portrait.
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Aussi et pour peu gu’elle soit encadrée par deségjies de tutelle adaptées au niveau des
éleves et complétée par des réécritures offragleve scripteur un moyen de contréle et
de renforcement de ses compétences d’écrituretlagmgie de I'imitation dispose
d’atouts non négligeables. Encore faut-il que Vél@e soit pas conduit a reproduire de
facon mécanique des formes littéraires aprés laurecsavante d’un modéle qui
confirmerait I'apprenant dans lillusion qu'une &d& de reconnaissance de procédes
impliquede factoune assimilation immeédiate et, pour ainsi diréuredle des maniéres de

dire aussi élaborées que celles des auteurs dmpate littéraire.

Comparée a une pratique d’écriture plus ouvertqulsge le cas échéant par une
consigne thématique, I'écriture du pastiche esbal@d une écriture a contraintes dont
I'efficace est contenue déja dans la posture diéoti qu'elle impose. Ecrire en imitant
implique «une régulation permanente du geste [...] un décernéraystématique par
rapport a la pratique immédiate de I'écriture a tmce expressive (Charolles, 1984, p.
108). L’injonction de l'imitation, avec les degrde dérivation qu’elle autorise, entraine
une attention a I'objet source de l'imitation, wilarification des modalités et des visées
imitatives. Ni inculcation, ni imprégnation servilet passive, I'écriture d’imitation
s’inscrit dans une démarche de conscientisationogésations, certes artificielle mais
productive (Petitjean, 1984 ; Charolles, 1984).

Il est ensuite admis que le réle reconnu de litiota dans l'acquisition du langage
intervient aussi dans la maitrise de formes larggagi plus complexes (Winnykamen
1990). Cette fonction de limitation s’explique péexistence «de régularités qui
organisent les productions langagieres [...] et Igaeité des individus a intégrer ces
régularités dans leurs propres structuses cela signifie, poursuit A. Petitjean, que le
sujet «modifie, "accommode” les structures (schémas) dodispose» (1984, p. 6),
phénomene que la réécriture du texte d’éléve diatement apparaitre de fagcon objective
et observable, dans les reconfigurations textugllasn modéle peut induire. Des savoirs
linguistiques et littéraires sont ainsi mis en jeotériorisés par une opération de
reconnaissance et de compréhension de leur fomeiment, puis par une opération de
reproduction et de réinvestissement dans un nametonnement textuel : les exercices
imitatifs «permettent de vérifier 'acquisition de telle réglenctuellement étudiée ; [...]
ils sont 'occasion, pour les éléves, de prouverr leapacité a faire jouer la productivité

de la regle et de montrer leur aptitude a maitris&gnsemble des niveaux de
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structuration qui forment un texte (connaissancesmbnde, lexique, syntaxe, cohérence
textuelle...» (bid., p.9).

Ajoutons que la pratique de I'écriture imitativeupgouer un réle significatif dans la

compréhension de la production littéraire décrae M. Bakhtine (1978) et bien d’autres
poéticiens comme un dialogue entre les textes.Céag dire a D. et N. Bilous que ce

sont les genres de l'imitationgui semblent au plus prés de I'authenticité deritéce,

en ce que, loin de prétendre imiter un « réel »lcpreque, ils partent explicitement d’'un
déja écrit» (1990, p. 126), prolongeant ainsi les positidréotiques de J. Ricardou pour
qui la pratique de I'écriture est d’abord centréela construction de I'objet-texte, sur sa
réécriture, sur l'attention a la valeur du sigmfieet au phénomene de lintertextualité
(Ricardou, 1984).

1.3. La lecture de 'hypotexte

Le pastiche est unepratique hétérogéne : une observation, voire unel@fpréalable du
paradigme des traits itératifs communs a un textealusieurs et la production d’'un
texte inédit, conformément a lidiolecte imité(Petitiean, 1984, p. 12). C'est sur le
premier moment de l'activité que repose la réusdiel’entreprise ; c’est aussi lui,
pensons-nous, qui détermine pour une part impatéedprit dans lequel est conduit ce
travail d’écriture et les finalités qui lui sontsagnées. La pratique du pastiche place la
lecture de I'hypotexte au premier rang des conaiitide réalisation de I'exercice. C’est la
une condition exigeante qui confére a I'analyseéuielie une responsabilité déterminante
dans le réussite de I'écrit imitatif et qui plaeeduestion de l'interaction lecture/écriture
au coeur des apprentissages de I'écrit.

Il va de soi que la sélection du ou des textesréittes pressentis pour devenir les
hypotextes doit tenir compte des compétences etordes éleves, de leur capacité
d’expertise d’'un texte dont les propriétés domieargeront reproductibles, sans difficulté
majeure. Cela suppose que I'hypotexte présentdraies saillants du style d’un auteur,
d’'un genre ou d'un type de discours littéraireuilgsoit donc représentatif d’'une

maniere de représenter un univers, une thématique;ses marqueurs de typicalité

soient donc suffisamment explicites et généraleshpour étre transposés dans un



TROISIEME PARTIE- CHAPITRE VII - LES SEUILS ROMANESQUES 253

hypertexte qui développera un autre contenu. Barisa'une part le portrait en régime
romanesque danise Pére Goriot d’autre part I'incipit dans des ceuvres d’inspiat

réaliste, nous voulons satisfaire cet impératiliglbilité.

Mais la sélection d’'un texte offraat priori des gages de reproduction accessibles a des
éléves de lycée ne léve pas toutes les difficd&@$entreprise. Dans la perspective de
I'écriture pastichante, l'analyse textuelle opérécessairement des prélevements
stylistiques ou génériques ciblés, en nombre limmtéis répétés dans des proportions
raisonnables pour accéder au statut de faits texésemplaires, suffisamment signifiants
pour, une fois reproduits, créditer I'hypertexte da valeur de pasticHe Le
rapprochement d’occurrences analogues permet titfétabque G. Genette appelle un
«modéle de compétenee(Genette, 1982, p. 102). Sa lecture de Balzapdtmet de
dégager des « balzacismes », comme Proust, ddests@ de Flaubert, isolait, pourrait-
on dire, dedlaubertismeqProust, 1971, 586-600). Une attention aussi mause aux
idiotismes d’un auteur, excitante pour I'espritri@t 'amateur de styles, peut rapidement
devenir fastidieuse et sans réelle significatiorurpan lecteur lycéen. Dans son
commentaire des 1.8 Y. Reuter doute d'ailleurs de la pertinence dbgectif de lecture
qui consiste a gavoir saisir l'originalité et la singularité degxtes» et se demandesk
une telle activité est bien a la portée d’élevesydée» (Reuter, 2005a, p. 10).

Réduire la lecture d'un texte au relevé de quelaqunagjues indicielles de style est aussi
discutable que d’étre appelé par la tentation eehbustivité. Dans un cas comme dans
I'autre, on peut a bon droit s’'interroger sur |pacité de I'éléve a opérer une sélection
pertinente. Celle-ci suppose un exercice aigu dbsBrvation textuelle, des points de
comparaison en vue d'une lecture discriminantefréguentation d’'un auteur, d’un

mouvement, d’'un genre, ce que n'autorise pas ueigmsment généraliste au lycée.

" « Ce que je dis trois fois est vrai », prétend urspenage déa Chasse au snar€e que j'ai dit une fois
m’appartient, et ne peut me quitter que par unesioes volontaire ou non, dont la reconnaissancelég
est une paire de guillemets. Ce que jai dit deig, fou plus, cesse de m’appartenir pour me carassg
et peut me quitter par simple transfert d’imitatioen me répétant, je m'imite déja, et I'on peut s& point
m’imiter en me répétanp (Genette, 1982, pp. 103-104).

S «L’écriture d'invention contribue, elle aussi, a tes|'aptitude du candidat & lire et comprendre un
texte, a en saisir les enjeux, a percevoir les ctngés singuliers de son écriture. [...] L'écriture fonde,
comme les deux autres, sur une lecture intelligebtensible du corpus et exige du candidat ge’isait
approprié la spécificité des textes dont il dispflaague, style, pensée..»)(MEN, 2001b).
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Faute de savoirs raisonnablement stabilisés, ormt deu risque d’'une imposition

magistrale des faits de style comme matiére a dejme.

En somme, la réponse a cette difficulté pédagogiguse trouve pas dans la recherche
d'un moyen terme entre une politique du «trop »det « pas assez ». Elle est
fondamentalement du c6té du sens que I'on prégelécture littéraire, a partir de quoi
pourra s’enclencher un travail de récriture. CejaiBe que I'analyse textuelle du modele
a imiter doit selon nous privilégier la mise aurjolun mode de représentation singulier
d’un auteur, d’un systéme de valeurs implicite cpordonnent les éléments de contenu et
fondent la cohérence du texte littéraire. Commesrneunontrons ci-aprés, la lecture des
portraits de Vautrin et de Poiret vise en premieu la comprendre la spécificité des
portraits et les mécanismes de construction dds@igui permettent sa textualisation.
Ce qui oriente le processus imitatif, c'est d’ab@deprise des paramétres sémiotiques
du portrait balzacien (la construction du persoengigice a la multiplicité des points de
vue, I'énigmatisation du personnage grace au défiinformations ou au statut
hypothétique des savoirs sur le personnage, din).dautres termes, la démarche
d’'imitation consiste d’abord a restituer a traveésriture les significations du portrait

dégagées dans le temps de la lecture analytique.

Un accord sur cet objectif rédactionnel doit alpesmettre de guider I'éleve dans le
sélection et le réemploi des modes d’écriture pentis capables de faire percevoir
certaines conceptions d’'une forme littéraire paauteur. L'objet de la récriture n’est pas
a proprement parler de multiplier les traits imitatde tendre a I'exhaustivité, mais au
contraire de trouver un mode de coordination trandant des diverses formes d’écriture.
Définir un contrat d’imitation stylistique en senftant sur les lignes de force sémantique,
axiologique, du texte nous semble en définitivespdpératoire que la constitution d'un
répertoire de tournures et autres idiotismes. @elatient en premier lieu la lecture de
I'hnypotexte dans une logique de construction dussen de démarche interprétative
élaborée a partir d’'une problématique originale leigture. Cela tient a I'écart une
réception atomisée du texte en autant de marquiestigties de surface dont le réemploi
pourrait apparaitre aux yeux de l'éleve comme pentivéa et artificiel. La dérive
mécaniste de l'imitation existe. Le meilleur moydm la contrecarrer, c’est toujours de
motiver la contrainte d’écriture en faisant en saytie le processus de transposition et de

reproduction ne borne pas l'activité du pastichda gporésence de traits stylistiques
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dispersés dans un texte mais I'ouvre a une prohiédusalittéraire. Dans le cas qui nhous
occupe, il s’agit de comprendre les modalités destraction d’'une vraisemblance du
portrait en régime romanesque ou dans le cas diclpagle genre, d’appréhender les

ressorts de la communication littéraire, a tralegoduction d’un incipit.

Cette approche a en outre un impact direct suali@tion et réduit I'influence écrasante
du modele. La référence de I'évaluation n’est pagxte pris dans sa complexité mais les
quelques faits rassemblés autour d’'une problématigtéraire et la maniere dont le
scripteur les combine a son propre matériau cré&atingagier. Cela nous conduit a
prendre a notre compte cette idée d'imperfectiomstitutive d'une situation
d’enseignement que M. Charolles justifie en estintariil importe de ne pas écraser
les apprenants sous une somme de « détails » qéilpourraient plus traiter et qui
risqueraient éventuellement de les paralyser au emndu passage a la rédactien
C’est aussi une réponse a la tentation d’apprécies productions obtenues non pas
relativement a I'enseignement dispensé mais, deamaplus globale, relativement a un
savoir intuitif aussi bien en matiere des lois danige pastiche ou parodie qu’en matiere
de l'auteur imité» (1984, p. 110).

C'est dans la logique de notre conception de I'Bue nous renversons la perspective
d’appropriation d'une pratique lettrée en objet laite : I'exercice virtuose de la
reproduction d’'un style ne peut se penser en detiiars projet de lecture qui fixe les
orientations interprétatives d’un texte. C’est & umaniere subjective de représenter le
monde que nous nous intéressons au premier chest cette maniére la que nous
ambitionnons de reproduire et qui emporte avecddiemodes d’énonciation strictement

impliqués dans I'expression d’une vision singuliére
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2- L' INCIPIT ROMANESQUE

Apres une bréve contextualisation théorique dettaiture, nous entamons I'exposé des
applications didactiques de la R.e.S. avec la ptéasen d’'un travail dont nous avons
précédemment justifié la présence en introductsfadroisiéme partie. Contrairement au
développement précédent qui s’est penché sur latiqnede la lecture de I'hypotexte
dans la perspective de la production d'un pastah@lutdot de sa forme approchante en
situation d’E.l., nous décrivons & présent, swdesant de I'hypertexte, la maniére dont
un genre, un style, une maniére de voir sont e¥fetent investis dans une production
ordinaire de Seconde. Par ailleurs, nous montrootamment par l'analyse d’une
production, l'intérét d’'une procédure d’'une réé&met homo-textuelle pour perfectionner
un écrit défectueux ou pour passer d’'une formeudsdee a une autre, selon un processus

gue nous avons désigné comme étant une réécriétasoktextuelle (cf. chap. VI).

2.1. Le dispositif de lecture et d’écriture

Nous ne livrons ici que les informations jugéedisafntes pour situer I'activité d’écriture
par rapport aux lectures analytiques conduites dengremier temps de la séquence.
L’étude expose un projet poursuivi pendant plusiesemaines dans une classe de
Seconde. Une séquence sur les genres du récideseddre général. Un groupement de
textes réunit notamment cing incipit romanesquesaatérisés par la narration d’'une
scéndn medias re® et la présence d’'un archétype actantiel que nésigiderons sous le

terme d’ « enfant-victime ».

Leur lecture croise plusieurs objectifs : premieszatn une réflexion sur la maniére dont
une ouverture romanesque établit un contrat deiredat sur les stratégies auctoriales

dont la mise en intrigue d’'une action porte legdgs; deuxiemement, une réflexion sur

’® Les seuils romanesques sélectionnés sont exttaiisromans suivantsMadame Bovaryde Gustave
FlaubertLe naifde Franz Hellend,’enfantde Jules Valléd,e Sagouirde Francois Mauria&énie la folle
d’'Inés CagnatiCf. Annexe 4p. 719sq9).
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les fonctions du personnage dans I'économie rongameesOutre ses propriétés de
marqueur typologique et d’organisateur textuel,aborde aussi le fait qu'il est un lieu

d’investissement psycho-affectif pour le lecteurdet cristallisation des valeurs, des
émotions et des représentations contenues daestk (Jouve, 1992/1998 ; Glaudes et
Reuter, 1996).

L’écriture d’invention intervient en cléture de s@mce, encadrée par la consigne
suivante : «&Sous la forme d’un texte d’'une trentaine de ligmédigez le début d’un récit
dont un des personnages, un enfant, sera en posiivictime. Le texte prendra la forme
d'une scéne romanesqgwe Aprés trois états successifs d’'écriture, chaéléze doit
rendre compte par écrit de son activité de réé&eritti des bénéfices qu'’il pense en avoir

retiré.

Dans sa forme réalisée, I'écrit s’apparente dongnapastiche de genre ; il n'a pas
vocation a reproduire un style, une vision d’autdwest placé sous la juridiction de codes
génériques que l'analyse du corpus a permis déngligtr. Cette relation aux codes,
diversement singularisés dans les incipit étudiésnvoie alors a la notion

d’architextualité (Genette, 1982, p. 12) et eng4fjé dans une voie plus ouverte, moins

contrainte par lI'imitation d’'un style d’auteur (Hdart-Merot, 2004a).

La distribution conventionnelle des activités adeptdans cette séquence, la coupure
entre, d’'un coté, la lecture littéraire et, de ffayla production écrite sont révélatrices
d’un fonctionnement pédagogique largement domifefchap. Il) que nous avons déja
discuté (cf. chap. IV). Ce sont les défauts d’'asstiure d’'une séquence comme celle-ci
qui nous ont conduit a penser autrement les irtiereclecture/écriture. Non seulement la
production écrite, rejetée en phase finale d'étana ne joue aucun role dans la
construction des savoirs, mais de plus elle repsise une conception naive de
I'assimilation spontanée de savoir-faire en matiéeriture. Le profil des textes réalisés
est assez bien représenté par I'écrit d’inventioa gous avons retenu pour I'analyse (
2.4). Le modele de compétence générique issu de taréecles textes littéraires ne
parvient pas a s’imposer pour au moins trois rasqui justifient les contours des
premiers écrits et |égitiment le fait de leur acewrle statut de productions en devenir.
Une approche vygotskienne de la production dess$erbus incite en premier lieu a

considérer un premier état comme I'expression djumese redactionnelle pré-gérée, preé-
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réflexive, au cours de laquelle I'apprenant ne mrminer de maniere satisfaisante la
complexité des composantes de I'écriture. Une ab@ropar les genres de discours
enseignés a I'école nous conduit ensuite a repésastence de schémas de textes, de
structures textuelles stéréotypées appartenans éodees scolaires figées — a l'instar du
modéle de la rédaction ou du récit administré @achéma narratif —, que I'éléve réactive
plus facilement. Un premier état est aussi I'exgims d’'un conflit entre un savoir

nouveau et un savoir-faire plus ancien qu’il s’algitdéconstruire pour progresser. Enfin,
la production écrite étant d’abord comprise commdidu d’expression des idées, on
constate une attention quasi exclusive aux conteitésnatico-référentiels et en

contrepartie une moindre attention aux faits géjpes.

La réécriture intervient alors pour corriger I'arreou s'impose des linstant ou I'on
admet qu’'un premier état textuel ne peut raisormmbht dominer un ensemble
hétérogéne de parametres rédactionnels complegeenent, dans la présente séquence,
on repere sans difficultés les obstacles a la dtadiune réécriture non programmée. Du
point de vue trés concret de I'organisation designements, une séquence ne peut
indéfiniment se prolonger. La réécriture ne peorsalse loger que dans des créneaux
étroits (aide individualisée, modules) ou se réalss I'extérieur de la classe ; la gestion
des étayages de tutelle s’en trouve en outre éHettes questions de planification et de
coordination dans l'activité de réécriture ne s@as mineures, au contraire. Elles
conditionnent pour une bonne part la qualité etaieur de son effectuation. C’est cette
prise de conscience qui nous conduira justemerdvésar en profondeur les temps

d’écriture dans une séquence et a évoluer verstiela de la R.e.S..

2.2. Les enseignements littéraires de l'incipit.

La question du franchissement des seuils entre amden que le lecteur délaisse pour
basculer dans un monde de la fiction nous sembtepiE&rement productive du point de
vue d’'une sensibilisation aux principes de la comication fictionnelle. Bien sdr, notre
projet ne cherche pas a couvrir I'ensemble deségfies mises en ceuvre par un incipit,
pas plus que de dresser une cartographie exhawdgivescénographies d’introduction
dans les univers de fiction romanesque. L'entrepdiexhaustivité est toujours menacée

par la variété ou la contestation des lois géngrale
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On connait le role stratégique de I'ouverture tebéua qui revient la responsabilité de
fixer les orientations génériques, stylistiqued’dmuvre, de délivrer des informations sur
I'histoire racontée, de jeter les fondations denivers fictionnel (Del Lungo, 1993a, p.
133). On pourra objecter que de tels fonctionnemeauffrent d’exceptions ; notre
propos est plus modestement de nous accorder siqugs régularités fonctionnelles et
de réflechir a la facon dont un incipit se doit glevoquer l'intérét du lecteur. Aussi
triviale que puisse étre I'intention, elle n’en d=ume pas moins fondamentale du point de

vue de la lecture des textes littéraires et dependuction.

Le choix de l'incipitin medias resépond a des préoccupations pédagogiques communes
aux situations de réception et de production. Qamt de vue formel, les incipit retenus
sont courts, adaptés au projet d’'une lecture analytet développent une représentation
discursive réaliste de faits et d’actions formamttuyénement dramatique et soumis a une
unité spatio-temporelle. En tant qu'entités texasel rendues provisoirement et
artificiellement autonomes, ils relévent de la ootde scene dont I'intérét didactique a
étée depuis longtemps démontré (Reuter, 1994). lectsgn de scénes d’ouverture
romanesque combine ainsi deux perspectives dedeatactivées au moment du projet

d’écriture.

La premiére réside dans la reconnaissance destoanss d’'une scene de genre réaliste
combinés a ceux du texte narratif. Les outils lgngra exploités en lecture relevant de la
configuration narrative d’'une scéne d’action (mésecohésion des séquences narrative,
descriptive, dialogale, textualisation des informra concernant I'action racontée, les

personnages, les lieux de la fiction, la gestios d@x narratives...) feront I'objet d'une

exploitation en phase d’écriture.

La seconde perspective d'étude s'intéresse a laefgragmatique de ce type
d’introduction dans le monde romanesque. La prisecahtact avec la fiction se fait
comme par effraction ; la rencontre, sans prélimasaet sans digressions explicatifs,
place le lecteur dans une position de brutale taptalont l'incipit in medias resa

toujours su tirer profit dans I'histoire de laditature au point de devenir tres téttapos

du genre épique (Del Lungo, 2003b, p. 111). Enafgigle I'accroche du lecteur et de
I'amorce d’une tension voire du suspense narresifdivots d’une lecture problématisée,

nous préparons aussi la réflexion sur les disgositécriture capables de produire ces
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effets dans les textes d’éléves. Nous appréhendioms les effets produits sur le lecteur
et construits par le texte comme de potentielsaipars d’écriture, impulsant au projet
une dynamique supplémentaire, une des difficultéstdien évidemment de traduire ces

visées de I'écriture en termes de consignes egédatipns langagiéeres.

2.3. La force pragmatique comme moteur de I'éagitur

Au titre des propriétés d’'une sceimemedias resusceptibles de faciliter I'adhésion du

lecteur, nous distinguons trois caractéristiquetefoent connectées entre elles.

Il'y a en premier lieu tout ce qui dans la misargrigue de I'action peut créer l'intensité
dramatique. Le premier vecteur de réalisation dte adonnée pragmatique est présent
dans le choix d’'une topique romanesque : un peeggarprincipal sous les traits de
I'enfant-victime, la liberté étant laissée aux @gvde déterminer la nature, I'origine de
I'agression et la forme qu’elle peut prendre. Leosel vecteur réside dans la recherche de
la concentration narrative ; il s’agit de privilégiun fait dramatique, une action détaillée,
décomposée, impliguant un nombre limité de proteges, dans un environnement
précis et une durée temporelle réduite comme gitémdait a poser I'équivalence entre

temps de la fiction et temps de la narration.

Une autre loi de fonctionnement de la scéne d’duverdestinée a provoquer l'intérét du
lecteur repose sur la capacité de la narration aage¥ le suspense, notion souvent
négligée ou méprisée par la narratologie et réseamu& genres de second rang, jugés plus
commerciaux, moins dignes d’'une qualification fdéiée (Baroni, 2004). Or on sait
I'importance que revét aux yeux des jeunes lectieupsésence du suspense qui fonde en
grande part l'intérét, voire la qualité d'une ceuwe fiction. Cet attachement si
communément partagé aux manifestations d’'une tensésrative, traduite par le fait
gu'un «lecteur de récit est conduit, par une propositioarrative, a attendre avec
impatience (et généralement a anticiper) une pramos ultérieure» (bid., p. 29) doit
constituer un horizon de I'écriture. Cela signifjige I'enjeu de la production textuelle ne
se concentre pas de facon exclusive sur la miseokarence d’informations dans un
genre de discours mais sur l'introduction de ce tueberto Eco a pu appeler des

«signaux de suspense justifiés par le fait que l&ntrigue, au niveau des structures
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discursives, travaille a préparer les attentes dicteur Modele au niveau de la fabwla
(Eco, 1985, p. 145). Que le lecteur, au terme dieckaire de I'incipit, puisse formuler une
attente en termes de désir, de souhait, d’espé@nce supposition constitue un indice
de performance scripturale et sert le scripteusdataboration de la mise en intrigue.
Cette projection des virtualités de la lecture dertemps de la genése devient le moteur
décisif de la fiction. Par la, on reconnait au sase une fonction configurante, on voit en

lui un canal par lequel se construit la commundcagntre I'énonciateur et le lecteur.

Ajoutons enfin que l'effet de suspense du pointvde de la force pragmatique qu'il
génere, est directement associé au traitementriiotl des informations, a leur sélection
et a leur distribution dans le tissu du récit. tipit in medias res ceci de particulier et
d’intéressant gu’il joue sur une délivrance desosavfictionnels de facon a provoquer
interrogation et frustration chez son lecteur emabiliser sa coopération. Il partage
assurément cette intention avec bien d’autres l@anta fiction romanesque mais nous
sommes porté a penser que son statut de seuihatduration romanesques exacerbe ce
mouvement délibéré de rétention de l'informatiobs€rvée sous I'angle de la production
d’un texte d’éléve de seconde, la dimension lagendé I'incipit se transforme en pari
scriptural particuliéerement productif. En effetieetnjoint au scripteur de se défaire de la
tentation souvent constatée chez les éléeves deesdtu propos d’informations, de
désambiguiser, a chaque fois que cela se prédenteotifs ou les conséquences de
I'action. Or, l'opération de fictionalisation s’ammmode mal de I'exhaustivité, de la
transparence, de l'explicitation systématique desses et des effets et appelle en
revanche les zones d’'ombre et les silences. Hlle gur la tension entre livraison d’'un
savoir et dissimulation, saturation et raréfaciigiormatives. Comme le fait remarquer
avec justesse Andrea Del Lungofout texte expose, notamment a son début, des
marques de présence et d'absence d’'informatios ptemiéres donnent l'illusion d’'une

complétude, les secondes le sentiment d’'unswi@903b, p. 170).

Ces stratégies pragmatiques sont au cceur d'unragsage scriptural du récit de fiction
en régime romanesque. |l n'est jamais aisé pouapesenants de déterminer une gestion
adaptée de linformation en fonction de son ancrdgeursif et générique et tout
particulierement d’opérer l'insertion, la conversidun fait, d’'une action dans un énoncé

de nature fictionnelle et littéraire. Au plan dxtee il sera donc question de trouver les
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équilibres entre, d’'une part, I'exposition de lbnfnation nécessaire a la compréhension,
la cohésion, la progression du récit et, d’autret, pamplicitation de I'information,

entendue comme un facteur de stimulation de laéradipn lectorale.

2.4. L’analyse d’un écrit d’invention

La production d'un pastiche de genre, la récup@madies codes, des formes, des procédés
d’un genre littéraire ou d’un type textuel n’ongémid’automatique et mettent en question
une logique d’apprentissage qui ne s’'appuierait gue une démarche d’imitation-
imprégnation. Nous avons souhaité nous attardeurseiproduction qui montre de fagcon
exemplaire — et presque caricaturale — la distaptesépare des textes de référence a
partir desquels ont été construites des notionsaiaposition narrative et un texte

d'éleve.

Etat 1
Cela fait pres de douze ans que Léo est né

Il est né un & avril d’'un pére inconnu et d'une mére dépressidepuis sa
naissance, il n'a vécu que chez ses grands-parequts,avaient la facheuse
tendance a étre plutdt stricts, du genre pas trajulgents. A chaque fois, il ne lui
tardait plus qu’une chose, que sa mere vienneile S8eulement, le fait de la voir,
le mettait dans un état de joie et d’enthousiastiiene se rendait pas compte du
bazar monstre gu'il faisait, ce qui mettait sa mérecolere. Ce n’était méme plus
de la fureur mais de la rage, elle le balangait tenles murs... Résultat, des
blessures a répétitions, fractures, hématomes....

Vers ses neuf ans, plainte de l'institutrice & Endarmerie, la garde de Léo est
enlevée a sa mére et a ses grands-parents.

Voila en bref le résumé de sa petite enfance. M&ina souffert et si je ne sais
comment il fait pour n’exprimer aucune rancceur esves autres, il est jeune
mais a déja des convictions : la violence ne sertea et que l'indulgence ne
codte rien.

Le petit Léo est maintenant dans un foyer maisagice qu’il va devenir.....

Les incipit étudiés en lecture analytiqgue s’insenivdans une tradition romanesque du
récit qui réfere au systeme de l'histoire dansdgégorisation des énoncés établie par

Emile Benvéniste (1966). lls se différencient téoie par le statut extra- ou
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intradiégétigue du narrateur et sa relation a tidie (hétéro- ou homodiégétique).
(Genette, 1972). Le premier état déroule a I'ingarse narration basée sur le systeme du
discours, s’organisant autour de la parole d’'uméiaeur dont le texte livre des traces
manifestes : présence du pronom Je par lequelr@ateur se désigne lui-méme, recours
au systeme de la temporalité situant les faitsgggwort au moment ou I'énonciateur parle
(présent, passé composé, futur proche), emploi éigtigue « maintenant ». Cette
distorsion majeure par rapport a la commande staf@ entraine d’autres faits d’écriture
qui peuvent étre interprétés comme des erreurs quiai| y bien regarder, respectent une

cohérence d’ensemble du discours énoncé.

Le présent de I'énonciation étant le point a padiiiquel s’organise la narration, il
apparait logique que la relation des faits soihatire rétrospective, remonte le cours de
la vie du personnage sous une forme résumante’é@igae alors de la notion de scéne
pour lire ce qui s’apparente a un sommaire (Gen&f&2). Cette configuration a un
impact direct sur le processus de fictionalisatim, ici, n'opére pas. Considéré sous
'angle du genre de discours, le récit releve plusfait divers journalistique que du
roman et se trouve empéché de construire un leuvétbble du personnage romanesque :
le « petit Léo » n'accede pas a une existenceofinglle. D’'autre part, la durée de
I'histoire racontée (de la naissance aux douze dmd’enfant) et I'absence d'une
localisation délimitée de I'action font que le liet le temps ne constituent plus des
facteurs d'unité et de concentration dramatique. coférence du texte est surtout
assumée par I'exposition hyperbolique du contetau thématique du malheur est ici

surinvestie et sature I'espace de la narration.

La prise en charge énonciative n'est pas étrang@msons-nous, a ce phénoméne que
nous retrouvons frequemment dans les productiossétises. En effet, le choix d’'un
énonciateur qui s’engage ouvertement dans le etaijui se confond avec la voix de
l'auteur accentue I'implication émotionnelle quen’ cherche a faire partager avec le
lecteur. La fiction n’étant pas construite et nisdat donc pas écran ou diversion, on
assiste a une sorte de malentendu qui consisteex gae I'empathie pour le personnage
est proportionnelle a lintensification du discougsii déploie la problématique de

I'enfant-victime.
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Etat 2

Dans une petite exploitation de Bourgogne, loirntalg, parmi les vaches et les
tracteurs, vivait un petit garcon qui se nommaib LK était petit et pas bien gros
mais respectueux. Il vivait seul dans cette fermecason grand-pere, qui se
chargeait de son éducation. Comme tous les jou#s,devait se lever a 'aurore
pour effectuer les travaux dans la ferme avant deimpa I'école et le soir en
revenant, il devait encore traire les vaches. Qudnétait épuisé, il se faisait
insulter et méme parfois taper. Quand Léo était'é&dle ; il s’endormait.
Pourtant son plus grand réve était de devenir mséeir des écoles, mais pour
son grand-pére, c’était hors de question. Léo devaeprendre » la ferme !

Un jour, linstituteur alla voir le grand-pere eul expliqua que son petit-fils
devait arréter de travailler et se consacrer auxdas car il pouvait aller trés loin
et qu'il fallait respecter le désir de Léo.

Son grand-péere « monta sur ses grands chevawexpéijua a l'instituteur qu'il
ne valait mieux pas qu’il monte la téte a son g#st...

Le soir venu, Léo rentra et alla traire les vach¥&time de l'autorité de son
grand-pere, il prit une fessée et partit se coudars manger.

L’état 2 capitalise des modifications remarqualdégus les niveaux de la construction de
I'incipit, a telle enseigne que I'on sort ici d’umfinition stricto sensude la réécriture

désignant une opération d’aménagements textuelgiesse néanmoins de conserver
'ossature du premier état. On ne saurait toutefoistester une refonte globale de la
matrice initiale des lors que I'éleve a pris la nresde la distance qui sépare son écrit du
cadre générique et textuel posé comme une corgra@dactionnelle dans la consigne. La
réécriture, aussi intensive soit-elle, au poinfpdeduire un nouveau texte, s'apparente a
un nouveau démarrage ; dans la confrontation des, étsera intéressant de percevoir ce
que l'instauration d’un nouveau chantier d’écritlivee des savoirs et des compétences

scripturales que le premier état n’avait pas réassobiliser.

Un systeme du récit en accord avec une inscrigg&mérique de convention se met en
place. L'effacement des embrayeurs atteste I'adoptiune entrée dans le régime de
I'histoire par opposition a celui du discours. €attorientation énonciative est décisive
car elle ouvre la voie au redéploiement de ladittisans que la voix de I'énonciateur ne
s'interpose entre elle et son lecteur. Dans undi@uésent situé géographiguement (« une
petite exploitation de Bourgogne »), le personrmag®ait un étoffement qu’il doit non a

un portrait statigue mais a une série de descnptibactions dont il est I'agent. Par

rapport a I'état 1, sa position dans la fiction léeodonc sensiblement ; surtout, il n’est
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plus un concentré de la souffrance, comme voulatbute force le faire accroire
antérieurement I’énonciateur, mais une figure rogsgne qui est aussi animée par un
désir (étre professeur des écoles), ce qui justemiaduit un conflit avec son entourage
(le grand-pére). Avec ce fait nouveau, le thémé&adectime est concurrencé et n’est plus
porté par le récit comme le seul fait digne d'iBtémais intégré dans la trame de
I'histoire. La signification que I'on peut préteu aecit évolue aussi. En faisant en sorte
que le personnage ne soit plus enfermé dans unésggpation stéréotypée et surexposée
de la victime, le récit installe de nouveaux pdssitnarratifs, reconnait a I'histoire un
futur et assure de ce fait les conditions favoBl€établissement du suspense qui faisait
défaut précédemment. A I'exposition sans partagemadiheur, se substitue un programme
narratif articulé autour de la problématique deslecession et de I'héritage social et
culturel ; I'enfant s’oppose a l'aieul et trouvendd’instituteur un allié. La dynamique du

conflit entre dans la composition d’'une mise engoe, absente du premier état.

Etat 3

On frappa a la porte. Il entendit avec une certaiésonance le grincement de la
porte et les quelques mots de politesse que caaibson grand-pere.

Intrigué, il sortit la téte de la cheminée qu’ibéiten train de ramoner. Il avait les
mains et les habits tellement incrustés de suig giirhaginait méme pas sa téte.
Il s’accroupit en silence au bord de la cheminéi etgardait.

Un homme apparut ; c’était son instituteur. Stugéfaregardait ’hnomme qu'il
admirait le plus. Grand par sa taille mais aussagd par sa générosité et son
enthousiasme, vétu de noir, coiffé d'un chapeaulajggait échapper quelques
cheveux blancs, il parlait & son grand-pére. Il fies efforts pour essayer
d’entendre la conversation, lorsque son grand-pseeretourna et I'appela. Il
était assis dans le coin de la cheminée et séffiimander.

« Qu’est-ce que tu fais la, fainéant espéce deesava traire les vaches, rentre
les brebis, et occupe toi des poules. Bon dieestwaiment un moins que rien ! »

Il passa a c6té de son instituteur les yeux bajeségeu honteux de ne pas lui
avoir expliqué pourquoi il n'allait plus a I'écold. regardait tellement le sol qu'il
ne vit pas arriver le coup de pied sur ses fesses.

- Dis bonjour ! Impoli ! Petit sauvage !

Il dit donc bonjour avec un air désespére, lui sbet lut dans le regard de
l'instituteur des encouragements et de la compréioen
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La troisieme et derniere campagne d’écriture intitbderitablement le format de la scene
romanesque, conformément aux termes inscrits @aosrisigne d’écriture initiale et aux

textes-sources proposés en lecture. Seulemeng Eitriture ne se limite pas a une
révision formelle, la visée réparatrice de la ndleveextualisation occasionne d’autres
effets pragmatiques. Les variations dans I'énomiatiu récit en modifient aussi la

lecture et ce n’est pas le moindre intérét de Ecrture que de sensibiliser I'éleve

scripteur a cette interaction étroite entre produncet réception. La fermeture de I'angle
narratif annule le sommaire de I'état 2 et consiagoption d’'une scéna medias res

La réduction du segment temporel de I'histoire éaroblige I'énonciateur a retenir de

nouvelles mises en scene de la fiction, de nouwsliatégies textuelles ; contraintes que

I'on peut qualifier de productrices car elles fonden nouveau contrat pragmatique.

Avec l'effacement du sommaire, on assiste a urgaiteent de la pression informative et
de la tonalité dramatique, traduite notamment détest 2 par I'emploi, a quatre reprises,
de l'auxiliaire de mode devoir». L'insistance a provoquer 'empathie du lecteigra-

vis du personnage par la relation d’actes de smiomsa I'autorité du grand-péere est
résorbée en une situation événementielle uniqueage la relation de I'enfant a I'adulte
mais sans ostentation. Le statut de I'enfant dsteapréter a partir de ses actes, de sa
position a l'intérieur du triangle actantiel grapére/instituteur/enfant, des rares notations
de son état (i avait les mains et les habits tellement incrasté suie qu’il n'imaginait
méme pas sa tétg et de l'irruption de la parole du grand-péeredacours direct. C'est
un faisceau de signes sémantiques, discursifsntataqui fonde la cohérence de la

scene.

La dilatation de la narration dans une durée rac@wle la fiction engendre une lecture
qui ne se concentre plus uniquement sur la foecgjdlence sémantique que contient le
premier état. La signification du récit passe pautles relais textuels, élargit les lieux
d’'investissement possibles du lecteur, complexgmn parcours de lecture. Enfin,
I'exploitation de la focalisation interne est urgponse a cette volonté, rappelée dans les
séances collectives de lecture et au cours dedfapagnement des éléves dans le travail
de réécriture, de différer I'information ou du m®ide ne la livrer que partiellement pour
permettre au lecteur de faire son propre chemimjucevait été admis comme un motif
supérieur d’implication dans la fiction... sans coenpfjue le point de vue interne est

souvent interprété comme un facteur d’accroisseetiempathie du lecteur.
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2.5. Quand la réécriture réévalue des algorithmeaationnels

Au terme de cette premiéere lecture d’une campa@geitire conduite par une éleve de
Seconde, voyons quels sont les enseignements plaedafaveur d’'une conception de
I'écriture comme un processus, pressenti commediition d’une maniére de représenter
les choses, d’un style qui, comme le définit A. $¢bberg Pierrot, estdans le passage,
la « variation continu€», la dynamique de transformation, de singularisatide
I'ceuvre» (2005, p. 40). La ou le pastiche, qui suppose la construction d'un medkd
compétence a partir des traits de style, des sgdeaux stylismes (...) des traits en
somme geénériques ou typiques, perd cette dynandgustyle d’'une ceuvre et son
caractére inoub (bid., pp 40-41), la réécriture auto-textuelle amorce umouvelle

aventure d’écriture, déjoue les risques d’'une mécareproductrice de procédés.

Affirmons tout d’abord que nous ne nous reconnaisstas dans la condamnation par J.
Ricardou d’'une pratique d’écriture comme un lied’eepression et de la représentation,
faisant de I'écrit la manifestation d’'un sens in&j d'un quelque chose a dire. Ce serait
disqualifier la compréhension spontanée de I'éaritpartagée par une majorité de
scripteurs, en premier lieu par les éléves. De@amfacon qu’il nous semble contestable
de mépriser les pratiques lectorales dites naiesséleves par rapport a une lecture
littéraire qui serait, elle, savante (Daunay, 199004c), nous pensons plutét qu’il
convient de travailler a partir de ce terreau ceimion. Le premier état remplit cette
fonction du quelque chose a dire sans laquellgf@pti-scripteur percoit mal I'enjeu de

son investissement dans I'écriture.

La réécriture, parce qu'elle n'affecte pas que ztmses textuelles locales et ne concerne
pas que des opérations de rétablissement d’'uneenlamgagiere au niveau phrastique, a
toutes les chances de conduire a la révision ddtlée comme mise en mots d’'une entité
idéelle antécédente, stable et définitive sur Ihgudes retouches n’interviendraient que
pour des motifs esthétiques ou normélifBour qu’elle soit investie par le sujet-scripteur

il apparait essentiel qu’elle puisse engager desodelages conséquents d'un état

" G. Deleuze, F. Guattai¥ille plateaux,Paris, Ed. de Minuit, 1980.

"8 C’est drailleurs ce que tendent & montrer les cemtaires des éléves, suite a leur travail de rééeri
(Cf. chap. X)
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antérieur. La genese des variantes active un pmosed’écriture que nous allons
rencontrer dans d’autres dispositifs de la R.@i$raison de son efficace narrative et des
déplacements de signification qu’elle provoque areau de la fiction. La réécriture
n'équivaut pas a une procédure d’expansion du .téxggout, fait remarquer Jacques
Neefs (2002), peut remplir une fonction de retr@meént dans le cas de la rature ou de
toute autre manifestation de suppression :

« La rature elle-méme, la suppression, le « repenfiourraient étre envisagés comme
des « ajouts négatifs », comme des reprises garm#éient plus de sens en ajustant telle
ou telle sonorité, en déterminant telle ou telleagm, en effagant telle ou telle
« explication », en intensifiant, par I'élision, |gortée dramatique d'un épisode(pp.
29-30).
Le mouvement général des réécritures examinéesegeoen grande part de cette
démarche d’ « ajout négatif », qui se traduit pattdnuation du discours explicatif,
psychologisant, au profit d’'une transcription de Btat » du personnage a travers sa mise

en actions. La dramatisation de l'incipit s’en wewinsi modifiée.

Enfin, parallelement & un travail de perfectionnetri cadre générique et de réalisation
d’un incipitin medias resune réflexion sur la création du personnage @®fi et sur la
capacité de la narration a établir ce que nous ripmsr appeler unedisponibilité
pragmatiquea aussi guidé l'activité de I'éleve. En favoriséittée d’'une fabrication du
texte dans un mouvement de réglages successiBsxglarations de pans de la fiction qui
adviennent dans le processus d’écriture, on taermudvertir la commande magistrale en
projet de I'éleve. Car c'est a lui que revient &sponsabilité de composer une unité
textuelle qu’un lecteur saura reconnaitre et poumkeestir en faisant jouer sa part
collaborative. L'acte d’écrire progresse dans ueespective du lire ; ce qui se construit

dans I'écriture, c’est aussi un lecteur.

3- ECRIRE UN PORTRAIT A LA MANIERE DE BALZAC

Nous poursuivons I'examen des protocoles de I'Bssociée a la lecture des textes
littéraires, en considérant une autre approche astighe. Contrairement a I'étude
précédente qui visait a construire des savoirsdiése scéne de genre romanesque et a

partir de la lecture de plusieurs auteurs, cetjeesgce est intégrée a un objectif de lecture
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de I'ceuvre intégrale, celle du romha Pére Goriot.L’'E.l. sert ici un projet de lecture
des portraits des personnages de la pension Vauligirant a I'ouverture du roman.
Nous nous appuyons plus particulierement sur ceuRalret et de Vautrin qui forment
comme un diptyque par I'image contrastée qu’ilselit de ces figures dea Comédie
humainé®.

3.1. Un nouveau pensionnaire de la pension Vauquer

Nous retenons des a présent une production d'éjevae constitue pas un premier état
mais la variante achevée de la réécriture. Ce c¢lmpik prend a rebours les étapes du
travail, permettra d’éclairer d’entrée de jeu lbgeotifs que I'on a cherché a atteindre en

mettant en place une réécriture hétéro-textuelle.

Un portrait de Balzac

« Balzac, quant a lui, était un homme plutét distées sourcils constamment
froncés lui donnaient un air imposant, grave, urertaine importance se
dessinait sur son visage. Les gens le connaissaaiedt qu'étant jeune, il avait
une apparence plutét innocente et naive.

C’était un écrivain dont la célébrité ne cessaitaeitre. Sa réussite était due,
disait-on, a son inspiration. Effectivement, lesesapersonnes ayant pu observer
'un de ses brouillons avaient pu constater undpigement, un désordre, une
vitalité et une puissance créative. On raconte dames sa jeunesse, cette vitalité
était tres présente dans une chevelure hérisséeiginnante ; mais ce passé
incertain ne nous intéresse pas. En le rencontdans la rue, les Parisiens
devaient plus penser qu’ils étaient en présence drtisan, d’un boucher ou
d'un boulanger, plutdét que d'un écrivain. Pourtahtj, comme la plupart des
personnes exercant cette profession, se considévaime un parfait artisan. Il
justifiait ce fait en affirmant qu’il réalisait tdude sa propre main et d’'une
maniére tout a fait artisanale.

D’ailleurs, lorsque les autres pensionnaires paglati de lui, ils faisaient plutét
référence a une caricature qui pouvait étre considécomme méliorative, car

" Honoré de Balzad,e Pére Goriot Pocket Classiques, pp. 31-3Mensieur Poiret était une espéce de
mécanique... Il en faut pourtant commexcat pp. 34-35 &ntre ces deux personnages... de tous les
sentiments». Cf. Annexe 4p. 719sq9).
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s’ils avaient dQ le dessiner, ils 'auraient repedsé avec une téte dix fois plus
massive que le reste du corps et un front occulpanbitié de celle-ci.

Tout le monde le considérait donc comme une peesdrgs intelligente. Sa
massivité intellectuelle et son imagination faishide cet homme une personne
ancrée dans le réel. » Sylvain

Trois axes de lecture entrent dans I'évaluationatecrit :

1. Latypicalité du genre du portrait
2. La complexification du genre en régime d’E.l.

3. L'intertexte et I'esthétique balzacienne du pottrai

Dans une distribution traditionnelle de la matidteportrait, trois aspects sont présents :
les traits physiques, les dispositions intelledasekt les caracteres socio-professionnels.
Mais, chose intéressante, la composition méle i#érehtes notations et les articule
autour d’'un axe « perception extérieure/ perceptigérieure ». Mieux qu’un exposé
linéaire des caracteres du personnage, le texte lime forme de mise en scéne du

portrait, dans un jeu de complexification littéeair

Les traitements des choix énonciatifs et des foglersegard qui batissent le personnage
méritent aussi I'attention. 1l y a, d’'une part,dage fait des modalisations et, d’autre part,

la combinaison des discours narrativi&és

Le portrait est par ailleurs intégré dans une traragative. Le texte répond a cette
contrainte en commencant par une ingisguant a lui » signalant ainsi 'amorce d’un
portrait succédant a un autre. Une opération graimoaba de liaison marque I'ancrage
romanesque du portrait dans une unité discursiaegiél Un autre signe de connexité
réside dans la référence a I'entourage romanesgyeitonnage désigné par des termes
globalisants tels que«les gens, les rares personnes, les Parisiens, deses
pensionnaires, tout le mondel3anonymat dupersonnel romanesquievient ici un trait

stylistique permettant une mise en valeur de larédalzacienne.

8 Celui du personnageikqustifiait ce fait en affirmant qu'il réalisaitout de sa propre main (..»); ceux
de I'entourage «es gens le connaissant disaient (».;)«lorsque les autres pensionnaires parlaient de lui,
ils faisaient plutdt référence (...) ; enfin, celuwi darrateur émettant un jugemenk On raconte que dans
sa jeunesse (...) mais ce passé ne nous intéresse pas
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Par ailleurs, I'écriture fait état de la complexités relations, des points de vue entre les
personnages ; on apprend aussi des personnagéstspelt. Se construit & I'intérieur du
portrait un réseau d’interrelations qui enrichit sahérence: une « cohérence
intratextuelle », qui I'isole en tant que segmeggdiptif dans une narration a I'échelle du
roman et une « cohérence cotextuelle » car il gartvec d’autres descriptions Beare
Goriot des traits similaires. En méme temps qu'’il eshiifi@ble en tant que genre - le
portrait - , le texte actualise les ressourcesedgenre dans un régime d’écriture littéraire,
celui de Balzac, sans pour autant multiplier leéesade copie. Le pastiche de style n’est

pas loin.

La complexification du portrait se lit donc a plksis niveauxSon matériau traditionnel

est ici mis en mouvement et en cohérence pour pedua sens, conférer au portrait une
valeur originale. L'épaississement du personnagBalzac joue sur un réseau de conflits
passé/présent, apparence/intimité, enfermé danmainqui définit le personnage sans
exclure les points de vue: le mattisan. Le personnage semble le résultat d’un
assemblage de traits contradictoires, non résakigortrait produit de I'’énigme autant

que de l'information romanesque. L’E.l. joue desnfes littéraires pour exprimer une

intentionnalité.

Cette production ne répond pas a une commande éaime qui se résumerait a la
formule : « portrait d’'un personnage romanesque = imitatiom iéel et multiplication
des effets de réel £e portrait est d’abord ici un événement textdekfere a un monde,
celui duPére Goriot ;il s’autonomise par rapport a la réalité et s’agreg réalisme

balzacief?.

81 Jacques Neefs signale, ddms Comédie humaindimportance du personnage de « I'observateur »,
«particulierement efficace pour tenir cette positidiou le divers trouve sa définition, et d’ou ldsoses
prennent sens tout en conservant leur force deepidss leur réalité de choses, pour qui les objets,
traits, les gestes, les corps, deviennent projadiie signes (.. (1998, p. 43).

8 Sj I'on se référe aux éléments de discussion d@péls par Y. Reuter au sujet de la description, on
remarquera que cette production actualise plusiessprocédures et fonctions descriptives jugéesesd
défaillantes ou absentes des écrits scolaires. Nmmsons notamment a la notion degakcours
sémantique> et a ses modalités, le cas dk «onstruction» particulierement ; & la notionddmage
produite» ; aux fonctions «égulative-transformationnelle et de «gestions de la lecture ; enfin a da
tension insertive entre autonomie structurelle @agtation cotextuelle. Pour des analyses completefs,

Y. Reuter, 2000b et 2000c.
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Plusieurs questions peuvent désormais étre posgeslle(s) entrée(s) dans I'écriture
d’'invention ? Quelle(s) relation(s) au texte litiee ? Quelle(s) stratégie(s) de

mobilisation de savoir-faire scripturaux et de ses/littéraires, stylistiques, etc. ?

3.2. Le dispositif d’écriture

Avant d'observer plus précisément les étapes drlaation a I'écriture du portrait
littéraire, situons les rapidement dans leur dénmeaint. Le projet s’insere dans une
séquence en classe de Seconde consacrée a |'étudeanLe Pere Goriot Au stade ou
il apparait, plusieurs analyses de I'ceuvre ont réenées et les éleves en ont une

connaissance globale. L'organisation du travaibsgpsur une alternance lecture/écriture.

- 1*temps : observation et analyse de portraits icapiiques de Balzac ;
2°™ temps : rédaction d'un portrait de Balzac, libratneomposé & partir des
éléments recueillis ;

3°™ temps : confrontation des productions avec desrgitsr romanesques du
extraits du roman, ceux de Monsieur Poiret et detMa Lecture-recherche des
formes particulieres du portrait romanesque ;

4°™ temps : transposition de 1a*@ écriture du portrait dans un espace
romanesque, celui de I'ceuMte PereGoriot, avec la consigne suivante :

« Ecrivain et pensionnaire de la pension VauquexlzBc est un personnage du roman,
Le Pére GoriatVous réécrirez son portrait en l'insérant dans lgremiéres pages du
roman et en tenant compte des analyses des parttaiPoiret et de Vautrin. »

3.2.1. Le temps de Ihventio : pour un matériau commun

La premiére activité proposée s’inspire des « geations » définies par les

bY

Accompagnements des Programfiedarallélement a I'étude du roman, plusieurs

8 «A partir d'une image caractéristique dans un texes éléves sont invités a une exploration des
possibilités langagiéres par déploiement des viitéa de I'image (...) Le point de départ, le « gesne
peut aussi étre un tableau (exercices de portraitéJoge, de blame, voire de rédaction d’'une courte
nouvelle & partir d’'un document iconographiqueMEN, 2001c, p. 94)
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représentations de I'auteur ont été examiiéésur rapprochement donne lieu & une
lecture collective, a la saisie de caractéeres dtrgb L’articulation dénoté/connoté joue
ici pleinement son réle dans un projet d’initiatéita lecture de I'image. Le recueil de ces
données descriptives est ensuite soumis a un nexaehen a partir d’'une confrontation
avec un brouillon de I'autetiraccompagné de la question : « Qu'est-ce qui datie c

page confirme ou infirme l'analyse des portraitBa¢zac ? »

On ne saurait trop insister sur l'intérét pédagogigle la mise en comparaison des
supports autour d'un méme objet. Comme le grouperdentextes, «le groupement
d’'images » construit une représentation contragletdun motif culturel ou littéraire et

favorise une démarche d’observation fondée suefiess de distinction, d’association et

de complémentarité.

Il en va ainsi des portraits de Balzac analysésoaus d’une heure de module. L'activité
orale consiste a décrire les portraits, a proposersérie de qualifications a propos de la
corpulence, du visage, du regard, de la postul&dévain. A partir de ces descriptions
collectives, des qualités morales et intellectgetle I'écrivain sont énoncées, en somme
dans la tradition de la physiognomonie chére adalkz’accord sur I'impression massive
de l'auteur ouvre «tout naturellement » sur l'idde puissance, d’'une puissance

doublement présente :

- Celle de I'écrivain artisan, avec son tablier, entact avec la matiére, le réel ;

- Celle du génie créateur de I'écrivain, sensible sd#émn caricature de Nadar
(hypertrophie de la téte, large front) et complgiaela marque de I'énergie dans
le portrait de J.-J.-M. Devéria (la vitalité desebux a rapprocher de la légende
bibligue de Samson et Dalila).

8 Sources des quatre portraits : Balzac par Beetap)ar Gavarni dankittérature textes et documents,
XIXeme sieclegollection H. Mitterand, Nathan, 1986. Balzac par Devéria dHimgraires littéraires
XIXéme siécletatier, 1988. Balzac par Nadar ddintiératures, textes et histoire littérairepllection Biet
et Brighelli, Magnard, 1988Cf. Annexe 4p. 719sqq.

8 Manuscrit autographe dea Femme supérieurde Balzac dans Germain M.-O., Thibault D., (2001).
Brouillons d’écrivainsp.155. Paris : BnFCf. Annexe 4p. 719sqq9).
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Ce matériau suffit a I'écriture du portrait. Pouattail nous a semblé intéressant
d’introduire un document d’'une autre nature, ungepdu récit de Balzaca Femme
supérieureprésentant les corrections de I'auteur. Dans resipeit, il s’agissait de fissurer
I'impression dominante de massivité du personnagelui opposant le mouvement, la
vitalité, la finesse présents dans les ajouts aapbgs. Le rapprochement de cette
épreuve corrigée avec les portraits a ainsi petémnsergence de paradigmes forts pour

dire la complexité de 'lhomme :

- Puissance du corps / puissance de la création leenta
- Monde terrestre / monde de I'imagination

- Immobilité / mouvement.

Cette premiére étape a son importance. D’un pa@niw méthodologique, le recueil des
éléments en vue de I'écriture du portrait priviédeux démarches complémentaires : une
lecture inductivequi collecte des données issues de I'observatia@umies en fin de
parcours, homogénéisées par I'établissement desligares. Undecture contrastive
(portraits + avant-texte) batissant le commentpiae complémentarité et opposition,

permettant 'émergence de contraires qui coexisans s’annuler.

D’un point de vue esthétique, ce temps de prémaratil’écriture met I'accent sur une
propriété du portrait balzacien que nous retrouvemans la présentation de personnages
du roman. Il s’agit de la notion d’ambivalencenstituant I'ossature du portrait, de la
présence dans un personnage de qualités contiaglictba valeur littéraire du portrait
nait justement de cette ambivalence et non de Ilsian des contraires qui

particularisent le personnage.

On peut aussi voir dans cette valeur esthétiqugiéssion d’une valeur éthique au sens
ou la littérature livre quelque chose de la natwrmaine : se dessine a travers I'activité
de lecture et d’écriture, I'idée de la complexit Ithumain, fait de contradictions. Cet
enjeu induit un rapport particulier & I'écriture partrait et modifie la représentation que
peut se faire I'éleve de la fonction du portrainglain texte littéraire. Contre un portrait
qui aurait vocation a déplier le personnage sur smgace sans aspérités, il s’agit
d’engager I'éleve dans une perception complexifike personnage et, au-dela, de
I'humain. Il s’agit de montrer que I'écriture diiautant d’interrogations qu’elle apporte

de réponses, elles-mémes provisoires en raisonadiut €n devenir du personnage. La
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définition du portrait romanesque est incomplétells le réduit a une pause descriptive

car sa qualité dépend aussi des virtualités neesatju’il porte en lui.

Fragment isolable sur le plan des séquences teedy@dam, 1992), reconnaissable a ses
qualités intrinséques qui I'authentifient commecdisrs descriptif, le portrait doit aussi
entrer en dialogue avec son entour textuel pournadf sa légitimité romanesque.
L’écriture du portrait balzacien devra alors répend deux exigences : une cohérence
interne qui associera des caracteres contradist@terendra compte par la d’une

ambivalence du personnage et une mise en cohéeereae I'univers romanesque de
I'ceuvre

3.2.2. De la lecture vers I'écriture

A partir de 13, le projet d’écriture entre en rigatétroite avec les opérations de lecture

précédemment décrites. Retenons trois points foadtaux :

- Un critere de réalisation en matiére d’écriture édtautant mieux recu qu’il est

construit en amont et avec la collaboration aafied’'éléve ;

- Les étapes préparatoires a I'écriture, notammeigdure, sont orientées par le
projet scriptural. La lecture sélective retient dparadigmes d’ensemble
constituant une sorte de contrat scriptural quemés toutefois une place a
'inventivité de chacun des éléeves. L'objectif eatissi de permettre un

investissement singulier a I'intérieur d’un progetlectif ;

- C’est bien le portrait en tant que genre littéraggil s’agit d’approcher par
I'écriture. Seulement, la catégorie générique esu¢ a distance car le projet
n'ambitionne pas une performance cherchant a predu archétype générique, a
épuiser les lois du genre ou encore a s’y confostrato sensuCe n’est pas le
portrait dans sa maitrise rhétorique qui est istarte mais la facon dont I'éleve,
par I'écriture, construit des outils de lecture ebyollairement, accede a une
maitrise accrue des fonctionnements textuels euémtant plus précisément un
auteur avec ses penchants, tours et autres déeatscripturales. Ce n’est pas le

genre du portrait qui demeure premier mais la fadomt I'éleve, a 'ombre de
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Balzac, s’en empare, par tatonnements et expérati@ms successives et

s’interroge sur la facon dont le portrait integhespeurs niveaux de signification.

Tout ceci conduit a promouvoir une écriture sitdaas un espace fictionnel déterminé et
original afin que I'écriture se nourrisse des ses/acquis au cours des lectures de I'ceuvre
intégrale notamment. Dans cette option didactitiid, est unseuil et uncarrefour; elle
introduit au monde balzacien par I'exercice du fadtrtet integre a sa réalisation des
données de ce monde. L’écriture du portrait romguesievient un mode de lecture de
I'ceuvre ; elle n’est ni une activité décrochée me wuelconque forme d’évaluation mais

un vecteur de compréhension et d'interprétatiotedte littéraire.

Si I'on observe la démarche dominante des pratiqgeipturales proposée par les
manuels scolaires, on note que la consigne d'éerifwécise genéralement le genre
littéraire dans lequel les savoirs et savoir-famés d’une lecture seront réinvestis. D’'une
posture de lecteur, I'éléve passe a une postusedigteur mais sans que cette derniére
soit véritablement problématisée en terme de fdomat’E.l. s’est imposée, alourdie (et
hypothéquée) par une croyance qui ferait de I'é@it'appendice naturel de la lecture. Il
suffirait en somme d'une sélection judicieuse descgdés pour que I'écriture se

développe

Or, pour que I'écriture soit I'objet d’'un appremsége, il faut donner la possibilité au
sujet-scripteur de comprendre les variations deritidre en fonction certes de son
inscription générique, mais aussi de son intenabt&) du discours qu’elle porte. Aussi
est-il utile d’introduire une écriture de transitjgroposant la mise en forme premiere des
informations relatives au portrait avec pour seaesigne« Vous rédigerez le portrait de
Balzac ».Intentionnellement, il n’y a pas de précisions lsuforme et les valeurs de la
description. C’est un état premier qui fait appek aompétencesléja-la de I'éleve,

forgées au cours de son histoire scolaire :

« Dans la photo ou Balzac est représenté jeunegorarque dans ses traits une
certaine insouciance, vitalité, son air est dégage,peu hirsute qui témoigne
d’une certaine innocence, jeunesse.

On retrouve dans son brouillon la vitalité et lapidité ainsi que I'air brouillon.
Dans les photos ou il est plus vieux on remarque eartaine maturité. Son air
est plus lourd, ses traits témoignent d’une cegdenteur qui contraste avec ses
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écrits. On a I'impression que toute sa vitalité éashs sa téte. Son corps est usuel,
seule sa téte est créatrice. Ainsi on a une éwwiue la mentalité se reflétant sur
son image. Sa vie est axée sur |'écriture, surdeherche de la perfection de
'ceuvre. » Marc-Antoine

La rédaction releve du commentaire de documernte’yia pas une autonomisation du
portrait mais au contraire des marques répétéee dgpe de discours : les objets décrits
sont signalés, on recourt au présent du commergtiie point de vue de I'énonciateur
recherche un effet de neutralité par I'emploi répétu ON collectif, avec pour

conséquence l'expression d’'une origine indétermitéediscours. Enfin, une série de
verbes organise I'exposé descriptif et recense cdeactéres répertoriés au cours de

I'analyse.

C’est cette production qui motive un retour au éeke Pére Goriot ja mobilisation de
la lecture se fait a partir d’'une réalisation dddie, dont le dessin général ira s’affinant a
partir d’'un questionnement : « Comment passer tte éeriture du portrait a une écriture

du portrait inséré dans une trame romanesque hatrac? »

3.2.3. La lecture de portraits dand.e Pére Goriot

La lecture est définie par le projet rédactionr@e renversement des relations plus
conventionnelles entre lecture et écriture impliguerapport différent au texte littéraire.
En effet, I'éléve entre en contact avec le textedisposant d’un référent scriptural dont il
est l'auteur. Il est alors en mesure de mieux agp@réa distinction du texte soumis a son
jugement. Ensuite, I'analyse littéraire s’appuie $u confrontation de deux modes

d’exposition du portrait et s’en trouve ainsi faé# dans un premier temps.

Une heure de module est consacrée a I'analysextiest® du roman. L’enquéte textuelle
appartient aux éléves ; il leur revient de démarges portraits de leur propre production
en repérant les formes demanisationdu portrait balzacien et ses effets de sens.
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Portrait de Poiret

Portrait de Vautrin

Discours péjoratif par accumulation
signes extérieurs dépréciatifs.
Insistance sur I'impression de perte
substance, d’épaisseur du personng
« espece de », « s'étendre comme
ombre », « casquette flasque »,

de

Composition du portrait par un jeu
@k contrastes entre 'énumération
\gaits physiques durs,
limepressionnants

et un ensemble de signes de

de

on

Caractérisation « tenant a peine », « laissant flotter pgociabilité, de jovialité, de
« jambes... qui flageolaient » délicatesse et de culture
Métaphorisation : « maniéres souples et liantes »,
« espéce de mécanique », « ombre| « obligeant et rieur », « Il
chinoise »: effet de connaissait tout »
dépersonnalisation.
Série d'interrogations sur son passé€ Pas d’'informations précises sur so
Identité expression de la conjecturgeut-étrel passé, sa profession, l'origine de S
avait-il été... nx2) argent.
Impression du jugement partagé entre
le narrateur et les témoins Le narrateur semble se faire le
romanesques« bien des gens se représentant de la communauté a
Point de vue |demandaient... » I'emploi de la parole populaire et

« I'un de ces hommes dont nous
disons... »expression de la parole
communautaire.

résumante :
« voila un fameux gaillard ! »

ec

Le personnage balzacien : un portrait en contrasteisiterrogations

Tout concourt a faire de Poiret un personnage mtivistoire, de personnalité, de densité

physique méme (Gateau, 1982). A l'inverse, le perage de Vautrin réunit des aspects

contradictoires et inspire des sentiments ambitsleliautant que les zones d’'ombre

autour de l'individu demeurent... D’'un cété, nousians la fade transparence, de l'autre

'opacité intrigante. Le recensement des caract@@gsiques, moraux, « positifs et

négatifs », n’est qu'une étape en vue de dégagerunité globale de sens du portrait,

construit a partir d'une combinaison de savoirsgigdisement sélectionnés. L'objectif de

la lecture est de montrer que I'exhaustivité eniénatde portrait est souvent moins

intéressante pour le lecteur qu’'une descriptiote fdiaccrocs et de points aveugles. Un

des caractéres du réalisme balzacien est de d@eglop discours lacunaire, interrogatif

sur les personnages : le degré d’'omniscience datear s’en trouve affecté et par voie
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de conséquence, certains des personnages congqu#&ferce romanesque de I'énigme.

l'issue de cette étude, trois pistes émergentdalyse.

A
1. Un portrait avec ses pieces manquantes donnembadseur au personnage ;
2.

L’expression de lignorance, du doute dans un pdrlui confere un caractére de
vraisemblance, est un marqueur de réalféme

3. La suggestion de I'énigme, de I'ambivalence ou ‘dpacité suscite I'intérét du
lecteur.

Nous retrouvons ici la notion dhisponibilité pragmatiqueue nous avons dégagée dans
la séquence consacrée aux incipit romanesque®d.gde le lecteur est un rble prévu par
le texte de fiction s'impose a nouveau comme umété de productivité en matiere

d’écriture.

Ces points constituent d’'une certaine facon le @mogne de réécriture du portrait. Ils
accompagnent la consigne rédactionnelle et cosstitles critéres de réalisation. Sans
étre contraignants dans leurs modalités d’exécutilenoffrent les perspectives qui
souvent font défaut dans une consigne : celle giafir a travers un texte de fiction et
son appartenance géneérique ; celle de lier chéacteur désir de savoir et exercice de

I'imagination.

3.2.4. L’opération de réécriture

« L'autre chambre était louée par un certain Honal@ Balzac, ainsi voulait-il

qgu'on l'appelle. De passage a Paris, cet homme aletéh taille (qui) semblait

tenir dans sa téte tout un monde. Son corps lotinchassif ne bougeait de sa
chambre que pour manger ou chercher de I'encreest feeuilles. 1l ne sentait
pourtant pas I'odeur caractéristique des bureauesatNon il sentait la vie, le
plein air, comme s'il vivait dans ses écrits.

Mais c’est aussi a cause de ses écrits que lepperes de la pension Vauquer le
prenaient pour un illuminé. Monsieur de Balzacst erai avait toujours sur lui

une sorte de petit carnet, sur lequel il écrivaiesd suites de lettres
incompréhensibles. Parfois au milieu d'un repasprienait des notes sur son

% Dans son étude consacrée a I'énonciation romaseedas I'ceuvre de Balzac, Eric Bordas montre bien
comment la scénographie complexe des voix narsatike feuilletage des énonciations concourent a la
force de conviction de la fiction balzacienne sea effets de vraisemblance (1997).
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carnet mais ne parlait que peu et les pensionndeegyaient peu. Cet homme,
bien que peu agé trahissait dans ses traits undaicer sagesse et qu'il
réfléchissait beaucoup.

Méme Vautrin qui normalement parlait & tout le memdi parlait peu et laissait

une certaine distance. Malgré cela tous les pem&ons le respectaient ; il est
vrai qu’il avait une carrure imposante. Mais plusigson corps, sa téte était
disproportionnée. Il avait une téte assez grandgr pouvoir y insérer un livre de

guatre mille pages.

Comme il ne sortait pas ou peu, il était toujouabitié d’'un tablier blanc noué a
la taille par un cordon de laine mal lacé. Il poittaux pieds des chaussons de
gualité. Malgré la vieillesse de ses vétementsgilient toujours propres et
lisses.

Sa moustache qui fleurissait au-dessus de sa |lbogehe [ui donnait un air
bourru qui contrastait avec ses yeux. D’un noir fpral ils étaient les seuls a
exprimer de la vitalité dans ce corps lent. »

Marc-Antoine

La nouvelle description introduit des modificationgtables par rapport a I'écriture de
transition produite par le méme éleve. La prise@npte de l'insertion du portrait dans le
tissu romanesque bouleverse la qualité textuellecdtexte est source d’enrichissement

textuel et entraine une série d’adaptations réofautiles.
a) Eléments de fictionalisation du portrait

Contrairement au caractere statique de I'écriraesition, une mise en scéne romanesque
se réalise ici. La description integre de courtedescriptions d’actions » (Adam et
Petitiean, 1989, chap. 4) et lie souvent la deBoripphysique ou morale a des
événements de la vie d'un personnage. Des traiisigures prennent une valeur

causale comme darsson corps lourd et masgile bougeait de sa chambre que pour

manger... »0u encore dans ... tous les pensionnaires le respectaient ; ilveat qu’il

avait une carrure importante>. Ou bien c’est une information existentielkejomme |l

ne sortait pas ou peu »ui explique la tenue vestimentaire du personnagi était

toujours habillé d’un tablier blanc (...),>cette derniere proposition prenant alors valeur
d’effet. Le premier indice linguistique de I'enriseement tient dans cet usage de la
relation complexifiée (cause/effet) entre la dedmn du personnage et des données
relatives a son existence qui complexifient le penage et I'inscrivent dans un cadre
spatio-temporel. Il y a donc bien inscription dutpait dans la fiction avec les ressorts de

la mimesis
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b) Eléments de textualisation du portrait.

La cohésion du portrait procede d’'une gestion ékxdde la progression textuelle fondée

sur une « alternance du jugement d’opinion ».

L’évaluation positive du * paragraphe est entachée par la réserve faite ldapid™
paragraphe avec I'emploi du substastifluminé » renforcé par une justificationil est
vrai que... » Les derniers paragraphes rétablissent une opimélorative grace au
respect qu’inspire I'apparence générale du pergmna

c) Eléments de discursivité du portrait.

La modalisation fréquente - et quelque peu maléelrdans 'usage des adverbes qui
rappelle les effets de saturation dont peut éwbjdt d’'un pastiche (Ricardou, 1978 ;
Genette, 1982) — du discours cherche manifesteanegtirer a I'énonciateur une position
de surplomb qui transformerait le portrait aplat descriptif. Ce dessein est posé
judicieusement des l'ouverture par I'expressionnddoute sur lidentité méme du

personnage : kn certain Honoré de Balzac, ainsi voulait-il qu’bappelle »

Dans ce dispositif, trois fonctions de la réécatpeuvent étre distinguées :

bY

- Une fonction de requalification d’'un premier état a partir de données
nouvellement acquises dans le temps des lectutecataires. Le retour sur le
texte a permis denvisager de nouvelles configansti textuelles, un
réaménagement des contenus du portrait par la catieo de procédes
romanesques : situation spatio-temporelle du pgrtéanergence des points de
vue, épaississement du personnage par lintroductide notations

comportementales et existentielles ;

- Une fonction deproblématisationdu portrait en régime romanesque réaliste. Le
recours a une transposition, a un changement de grashciatif a valu que soient

interrogés le fonctionnement et la valeur du pdrttans le roman balzacien ;

- Une fonction dalistinctiondes opérations scripturales en relation avec layer
discursif. Si le premier état référe plutét a uresatiption-commentaire de
supports iconiques, le second s’inscrit dans kiofic Le changement de statut du
texte importe beaucoup car [lactivit¢ d'écriture visage d’abord la

compréhension du texte en tant que discours. Laijwér de réécriture est
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motivée par une contrainte discursive, en évitad shuts qualitatifs artificiels

(passer du roman au théatre par exemple).

4 - QUE LE PASTICHE SE TOURNE VERS LE LECTEUR

Nous avons essayé de démontrer a travers la tastitsynthétigue de deux séquences
que le positionnement de I'E.l. devait nécessairén@dre pensé dans une relation
problématisée avec les autres objets d’enseignersentes compétences qui les
accompagnent. En ce sens, Y. Reuter a raison ti palimpératif d’'insertion dans une
configuration disciplinaire> dans le cas d’'une modélisation de I'écriture eefpdser la
question de savoir s’il wexiste de modeles pertinents que de pratiquegagieres

actualisées dans des genres spécifiguéz002, p. 34).

La présentation juxtaposée des deux séquences tpecawendant d’apprécier
différemment le degré d'intégration de [I'écritureand I'appropriation de savoirs
littéraires. Si I'étude du portrait « a la maniéle Balzac » esquisse une interaction plus
dynamique entre pratique d’écriture et pratiqudedture, en revanche I'enseignement-
apprentissage consacré aux incipit romanesqueg gagné, par un simple déplacement
du premier état textuel en ouverture de séquendete&roger les représentations des
éleves et leurs savoirs sur la facon dont peuttéélun récit. La réécriture aurait alors
trouvé dans la lecture progressive des textes-esunoe solide alliée pour motiver et
accompagner les reconfigurations textuelles qunmisaient. Quoiqu’il en soit des
imperfections relevées, I'E.l. et sa réécritur@stiivent, dans 'une comme dans l'autre
séquence, dans une double perspective : d’'unel’lpgapirentissage de I'écriture associant
la maitrise linguistique d’une forme littéraire lgan avec ses effets de sens ; d’autre part,
la formation d’'un sujet-lecteur qui questionne dgté littéraire a partir de sa pratique
scripturale.

Comment cela se traduit-il, de facon plus ou meisgle, dans les écrits effectivement
réalisés des éléves ? Il est un point sur lequeddariture agit et dont nous n’avions pas
conscience en lancant ces projets d'écriture : @mentemps qu’elle introduit une

réflexion sur la génération du texte, elle impliquee conscience accrue de sa réception.
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Ce double phénomene instaure une tension producti®ses le processus de
requalification scripturale et est rendu possibikcg a la désynchronisation des temps de
I'écriture. Certes, la désynchronisation est, dane vue commune, pergue comme un
facteur de facilitation procédurale, capable d@diéce que I'on appelle la surcharge
cognitive et de ménager des phases objectiveslague, de révision du texte. Ce qui
est en revanche moins apparent mais tout aussamoewtal réside dans I'opportunité
gu’offre la réécriture de mettre en travail la deuposture de I'apprenant, celle d'un

producteur et celle d’'un lecteur.

Nous travaillons donc a I'élaboration d'un prograeran faveur de la compétence
scripturale intégrant plusieurs dimensions de lamroonication fictionnelle. La
délimitation du contexte de production mobilise dasgoirs lieés au genre ; a l'intérieur de
cet espace discursif, il convient de déterminatdeminante textuelle et ses attributs ainsi
gue l'orientation pragmatique capable d’instaurere unteraction narrative entre le
producteur du message et son destinataire. La rvpleductive que nous prétons a la
force pragmatique des énoncés tend a définir lee tedalisé comme un dispositif de
communication dont I'éleve doit apprendre a géesrdifférents parametres. L'interaction
lecture/écriture dont I'importance est si souvemppelée dans les discours officiels a
propos de I'E.l. a surtout pour fonction de meitrdisposition de I'éléve des modéles de
genre et leur actualisation dans des textes d'astsinguliers. On se préoccupe
essentiellement des formes textuelles situées diemgenres littéraires qui pourront étre
reproduites. Mais on se pose moins la questiora dapacité de I'écrit a développer une
réflexion par lefaire sur les conditions de la création d’un disposigf communication
fictionnelle, de ses contraintes, de ses spé@fciiC’'est la pourtant un moteur de
I'écriture pertinent dés linstant ol I'on considéque I'E.l. apporte une contribution
originale a la compréhension des modes de fonatiment discursifs qui structurent le
champ de la littérature.
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CHAPITREVIII :

SCENE D ENFANCE ET ECRITURE DU JE »

Raconter est assurément un jeu.
C’est peut-étre le jeu le plus sérieux.

Frédéric Frangois

Le présent chapitre est consacré a I'exposé d'otopole didactique réalisé dans une
classe de premiére scientifique au cours de l'ar2@@2-2003. L'objet d’étude du
biographiquedélimite le champ des savoirs littéraires mobilisésa I'intérieur de cet
espace thématique et générique, l'autobiographieitréessentiel des études. Une ultime
réduction du champ littéraire dans I'examen deseteintervient dans I'étape qui nous
occupe ici : 'E.l. s'intéresse plus particuliéramhé «La scéne d’enfance en tant que

toposautobiographique.

Une premiére étape décrit I'ensemble du dispoditiictique a partir de trois entrées
spécifiques. Ce sont tout d’abord les caractérssgdes interactions lecture/écriture qui
sont exposeées, auxquelles succede la présentamrsupports littéraires retenus pour
I'analyse générale du genre et la mise en ceuvia geatique d’écriture en particulier.
Enfin, un développement plus conséquent est résela@alyse d’'un type d’intervention
professionnelle survenu dans lintervalle de lacriéédre : il s’agit de la production
personnelle d’'une scene d’enfance dont nous exammiles fondements didactiques et les

fonctions gu’elle assume dans le processus detitére.

La deuxiéme étape est consacrée a l'analyse d'uvoéugtion d'éléve qui nous est
apparue exemplaire, au sens ou elle éclaire lesuengt les bénéfices didactiques
attendus de la réécriture. Elle permet de compeeodmment une pratique scripturale
multiple facilite une meilleure maitrise des disosur I'axe des variations langagieres ;

elle tente de montrer l'intérét d’'une prise en ctandes visées pragmatiques et des
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déterminations génériques induites par linscriptidlans une catégorie littéraire

particuliere, celle de I'autobiographie.

1 - LE PROTOCOLE DE LA REECRITURE EN SEQUENCE '
ORGANISATION ET OBJETS DE SAVOIRS ET

D’ APPRENTISSAGE

1.1. La réécriture

Toute entreprise de réécriture, autre que celldiqa@®e a une révision des marques
linguistiqgues de surface, conditionne notablemeat facon dont est conduit un
enseignement consacré a une forme ou a une prdif@miittéraires. Le passage par des
temps décomposés de I'écriture oriente le disgoditiactique en le soumettant a

plusieurs contraintes.

D’une part, il y a la nécessité d’une mise en cehée des activités d’'un bout a l'autre de
la chaine des apprentissages des l'instant ouajatgscriptural vient fédérer des savoirs
déclaratifs d’ordre littéraire et des savoirs pthg@ux et s'impose comme la colonne
vertébrale du dispositif. D’autre part, une prognmation de cette dimension doit
conserver suffisamment de souplesse pour s’adapieévénements contingents qui font
la vie d’une classe et étre ajustée en fonctiola garticipation des éleves au projet et des
compétences manifestées dans les pratigues deelectumme dans les productions
d’écrits.

Par ailleurs, le dispositif retenu reconnait &k&criture trois attributions dominantes : elle
détermine la planification des activités, elle cmumt a la problématisation de I'objet
littéraire sélectionné, elle arréte des objectiféerme de maitrise des discours. De fait, de
telles prérogatives dans I'élaboration d’'une ségeeentrainent non seulement un
renforcement des liens entre les activités leatsrascripturales et réflexives proposées
aux éléves mais influencent aussi les modalitéseatvention didactique de I'enseignant

comme le choix des supports, littéraires ou noriliaires de la réécriture.
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1.2. « La scene d’enfance »

Y. Reuter définit, en ces termes, la notion de scenune unité thématico-narrative,
constitutive des récits, que I'on peut indexer par(théme) titre (résumé) qui renvoie a

notre "théorie du monde" (scéne de rencontre, dmba, d'adieu...). ¥1994, p. 5)

La définition ainsi posée s’explique par la volodigactique de se situeraan niveau de
formalisation " intermédiaire " des fonctionnemetdstuels» (ibid., p. 7) c'est-a-dire de
chercher a dépasser une série de clivages au preanig desquels figure I'opposition
entre une approche structurale de production deesteet une approche thématique,
préoccupée des contenus et d’'une maniere de dmernele. Par sa construction, la scene
est a rapprocher de la notion de séquence fondéensenchainement d’actions encadré
par des états initial et final. Contrairement aunstire caractérisé par sa vocation
résumante, la scéne a la prétention d’'établiégalité de temps entre récit et histoise
(Genette, 1972, p. 129) sans gu’elle y parvienngefois de maniere absolue. Y. Reuter
précise a ce propos gu’uneeene textualisée est rarement " pure " et peut dontenir,

de facon variable et sur un mode dominé, ellipgeajses, sommaires et actions
secondaires (1994, p. 11). La scene, outre qu’elle forme unié d’actions, est gne
unité intégrée» (bid., p. 9) dans une composition narrative élargie,irhabe par
exemple du roman et s'impose souvent comme |'esgdaagetique ol sont exposés les

«moments importants (ibid.) de I'histoire.

Ces caracteres définitoires nous sont utiles, tbabord pour délimiter des scénes
d’enfance extraites d’autobiographies et pouvaire flobjet d’'une analyse littéraire,

ensuite pour construire chez les éleves le cadratia-thématique de leur production.

En production et en réceptionLa scene d’enfance apparait comme un objet textuel
didactiquement intéressant. Une identification thtoo-référentielle facilement
repérable, des proportions et délimitations textgelaisonnables, une architecture et des
motifs narratifs pouvant faire I'objet de hombret@pprochements la situent parmi ces
formes textuelles qui réunissent assez de caraatieréypicalité mais aussi de singularité
pour engager leur confrontation. En outre, elleurkg en bonne place dans les
autobiographies, le récit d’enfance étant depulk Rousseau un moment privilégié de la
narration, riche en épisodes a forte valeur émogtie et participant a la construction

identitaire d'une personne devenue écrivain, qui gans I'écriture le moyen de faire
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revivre et d’interroger un événement percu souvenime traumatique. Du fait qu’elle
contient et illustre nombre de problématiques smde par I'écriture de soi, que I'on
pense aux phénomenes de scénarisation du souweair statut ambigu du vrai et de la
sincérité du discours, ka scene d’enfance »espace diégétique restreint, peut étre lue
comme une miniaturisation synthétique et exempligréentreprise autobiographique.

Dans la continuité des observations préceden@dj\vité rédactionnelle doit croiser une
forme textuelle, assimilable a la séquence nagataquelle a souvent été manipulée par
les éléves au cours de leur scolarité et une apparte générique. On travaille avec
I'idée que la structuration des énonces est dépeadhu genre de discours dans laquelle
elle s’exerce et que le genre a une valeur pras@ipComme le rappelle M. Bakhtine,
«I'énoncé, dans sa singularité, en dépit de sonviddialité et de sa créativité, ne saurait

étre considéré comme une " combinaison absolunibre 'l des formes de langue
(1984, p. 287). La référence au genre facilite sarun doute I'acquisition des lois de

composition et d’organisation du texte qu’il saitmon littéraire.

Toutefois, il nous faut rappeler que I'expérimelatatpar I'écriture ne vise pas la seule
mise en application de critéres générigues. Ceatsmraéduire la portée que de ramener
les textes produits par les éléves a des lieuwedtissement d’indices de généricité. Au-
dela de l'objectivation critériée, il convient daire du travail d’écriture un temps de
réflexion qui permette a I'apprenant de perceves implications formelles de l'identité

générique dans la mise en texte mais aussi de e que cette identité contribue a la
fondation d’une signification. Dans cette perspegtla réécriture a un réle déterminant a
jouer car elle peut démontrer qu’'une reconfiguratilu tissu narratif, motivée par une
exploration systématique des virtualités générigae$a faculté de déplacer voire de

complexifier la signification d’'un texte.

Ces potentialités conférent a la réécriture uneuwraheuristique ; et cela n'a rien de
facultatif ou de secondaire car un des enjeuxklé lest bien de créer les conditions d’'un
questionnement sur le rapport essentiel qu’entreteelangue avec la construction de la
signification, et sur le poids des variations folleseedans la réception du texte. Prendre
en considération cela, c’est poser le texte damslation au genre et a un modéle textuel
mais c’est aussi rappeler la nature fondamentalediatogique du texte littéraire et son

inclination a porter en lui les éléments moteursadsopération lectorale.
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Pour en revenir a I'établissement des propriétéka gwoduction textuelle attendue dans
cette séquence, on admettra donc le profit d'ungbl@odétermination, structurelle et
générique, sans nous résoudre toutefois a envidagmivité d’écriture de maniere
statique. En effet, les premiers écrits d’élevestwvwmus montrer la nécessité de ne pas
nous en tenir a une démarche d’application de nesdet d’en appeler a la réécriture

comme procédure de fissuration d’une stéréotypiiedie, fort utile au demeurant.

1.3. Tableau synthétique du dispositif

Le tableau ci-contre rassemble de fagon synthétigsieétapes du protocole dans leur
apparition successive. Signalons toutefois que faise en ceuvre a occasionné des
chevauchements, des temps de lecture pouvant ssupog alors qu’'une pratique
d’écriture est initiée et inversement. Par aillelegableau crée un effet d’écrasement sur
I'échelle du temps, alors qu'il va de soi que leséas respectives des séances varient
sensiblement. Retenons simplement que la séquemtsaaée au biographique s’est
étalée sur six semaines, soit environ 25 heure®ales et que plusieurs travaux d’écriture

et de lecture ont pu étre menés a I'extérieur atalsse.

Les analyses a venir reprennent les étapes gyicamtobjet« La scéne d’enfanceen les
développant mais sans que l'ordre de leur appardans le dispositif soit nécessairement
respecté.
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Modalités ou supports

N, Phases de lecture / Phases d’écriture
des activités

Types d’'activités

Reconnaissance et différenciation des
Extraits d’ouvrages criteres textuels et discursifs établissant les
Etape 1| Lectures cursives| appartenant a la sphére ¢u catégories génériques de la biographie, ge
biographique l'autobiographie, des mémoires, du journgal
intime.

Lecture des premiers livres

Lecture d’'une ceuvre desConfessions
intégrale Etude analytique de

plusieurs extraits

Perspectives de lecture
« Une vie comme projet littéraire : fidélités
et trahisons »

Etape 2

Exposé du projet Commande de la production du professeur
Etape 3| Ecriture d'invention d'Ecriture d'Invention : la par le groupe classe.
rédaction d’'une scéne | Commande de la production des éléves par
d’enfance les pairs.

Rédaction de ka scéne

. . . . . Consigne d'écriture : « Vous rédigez votre
Etape 4| Ecriture d’invention d’enfance»

scéne d’enfance ».

Production soumise a | Pratique collective du discours de jugemgnt.
Etape 5 Lecture I'évaluation des groupes Neégociation, justification des propositions (de
éléves réécriture émanant des lectures.

1*®variante devant tenir compte des
observations recueillies au cours de I'étape
précédente.

Rédaction 2 de ka scéne

Etape 6| Ecriture d'invention )
d’enfance »

Confrontation des options rédactionnellgs
retenues par les auteurs et établissement des
criteres dominants dans leur dimension
narrative et énonciative.

Extraits de scénes
Etape 7| Lecture analyse | d’enfance empruntées 3
des autobiographies.

Exposé de la mise en intrigue, des ancrages
énonciatifs et des différents niveaux de|
discours.

Analyse de la production

Etape 8| Lecture analyse du professeur

2°™ variante motivée par les propositions
narratives exposées au cours des deux étapes

précédentes.

Rédaction de ka scéne

Etape 9| Ecriture d'invention denfance »

Description et évaluation du projet ;
Réponse a un questionnajrappréciation personnelle des transformatipns
opérées par les réécritures successives.

Etape | Commentaire de
10 l'activité

Les étapes de la séquence "La scéne d'enfance”
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1.4. Le lancement du projet et les situations diattion

A l'ouverture de I'étape 3, qui inaugure a propremgarler le projet scriptural, est mise
en place une contractualisation d’un travail rédaciel auguel nous sommes directement
associé, en tant qu’enseignant et que rédactenediaéne d’enfance. A cet effet, nous

soumettons a la classe une série de neuf titresades d'enfance :

«le vol de pommes ; souffrances mathématique®; haine peu ordinaire ; un petit
frere ! ; une mort cachée ; lectures interditesneulacheté ; vaincre et posséder; le

crucifix ».

Il revient aux éleves d’en sélectionner un ; ungonita de voix se porte sur « Une haine
peu ordinaire » Ce titre fournit la matiére de La scene d’enfance du professeur,
laquelle fera I'objet d’'une lecture par I'ensembkela classe. La proposition est bien sir
recue favorablement, avec une dose d’étonnemeld edriosité que la nature des titres a
aussi suscitée. A leur tour, les éléves prennertemps de réflexion pour retenir trois
scenes de leur enfance et les intitulent. Des g®gpnt constitués a l'intérieur desquels
chaque éléve soumet ses titres et se voit désignéeproupe «a scene d’enfance »
gu'’il doit rédiger. L’ensemble des productions,lealu professeur comprise, fait donc
I'objet de lectures croisées ; cependant, les ifémlde celles-ci sont sensiblement

différentes.

D'un coté, dés l'étape 5 (Cf. TableauLes étapes de la séquence «La scene
d’enfance » » des commissions de lecture sont instituéesguitedes scenes d’enfance
a I'état de brouillon est lue, commentée ; des gsdfns ou des demandes de réécriture
sont faites a l'auteur de la scéne sans qu’a amecoment I'enseignant n’intervienne.
Dans ces échanges entre pairs, une responsalalil@&ctlire/évaluation est engagée par
chacun, quand dans le méme temps chacun a la fitsgile faire valoir ses choix
d’écriture. C’est en cela un temps important detenation, ou le sujet-scripteur sort de
son isolement et est invité a prendre la mesura galeur pragmatique de son écrit. La
verbalisation des procédures comme leurs évensuellses en discussion peuvent faire
émerger de nouveaux savoir-faire et représentatigssa I'acte d'écrire, comme le

précise la réflexion suivante de J.-F. Halté :
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« Les déclarations de procédure relévent de sibmatid’évaluation a caractére méta. A
un premier niveau, la prise de conscience @hmment on fait quand on écrig
verbalisation des procédures, et la confrontatiensgs procédures a celles utilisées par
d’'autres, plus ou moins experts, est de nature téaieg I'éleve de son vécu ordinaire
d’isolement cognitif communiquer rompt cet isolement et permet d’acties conflits
socio-cognitifs générateurs de progrés déclaragifprocéduraux. A un second niveau,
l'interrogation collective a propos dpourquoi on le fait comme cekst susceptible de
faire surgir les éléments représentationnels plogl@bants et de les mettre, partaah
travail.» (1992/1998, p. 120).

De l'autre c6té, notre production personnelle prmése dans I'étape 8 ne se limite pas a
un gage de participation au projet de la classeisNerrons en effet son role au moment
des réécritures en tant qu’objet de tutelle domédtaction est essentiellement portée par
une visée didactique. Introduite pour remettre @estjon ce que le sujet-scripteur dispose
de facon opératoire, elle tache parallelement deoriger I'acquisition de gestes
procéduraux différents et I'acces a une perceptlangie de 4«a scene d’enfance en

tant que discours de/sur soi dans un discours niege

1.5. Les interactions lecture/écriture

En conclusion de son ouvrage, V. Houdart-Meronasigue

« I'écriture dite d’'invention n’a d'intérét que sile permet le va-et-vient incessant entre
les textes des autres et ses propres textes, Entpeoduction des textes et le regard
distancié sur ses productions, entre la réécritgies autres et sa propre réécriture,
condition d’une véritable progression dans I'argdtire. »(2004a, p. 189).

L’auteur pose la une condition exigeante de I'Eue son ouvrage cependant ne reprend
pas en termes didactiques. La recommandation npiitetant qu’on s’y arréte. Si I'E.1.
fonde sa valeur dans la relation qu’elle entreteargc les textes des autres, cette derniere
expression doit étre entendue au sens large etr@chu-dela des textes d’auteur, ceux
des éléves et le cas échéant du professeur. ISEn. nourrit comme elle nourrit leur

lecture.

Par ailleurs, la réciprocité des échanges enttarleet écriture conditionne I'élaboration
d’'un dispositif didactique bati sur une dynamiques dnteractions. Aussi le modéle
dominant et a sens unique du lire vers I'écrirenoes apparait-il pas nécessairement le
plus opératoire dans la perspective qui est laen@fi est de faire évoluer le rapport a
I'écriture de I'éleve, au-dela de la maitrise midi d’un outillage rhétorique. En insistant

dans le chapitre VI sur le caractére pluriel désw@ations lire/écrire, nous avons défendu
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I'idée que le concept de réécriture devait étremisrde maniére extensive : réécrire dans
le sillage d’'un modéle littéraire pour, & un momeomné, rencontrer sa propre écriture et
mesurer l'intérét de sa réécriture. C'est a ceestdal I'apprentissage que la lecture des
ceuvres littéraires a des chances d’entrer en résenavec le projet scriptural de

'apprenant a qui les moyens doivent étre donnésmésurer que lire sert aussi a

progresser dans sa propre écriture.

C’est pourquoi le protocole didactique présentéamiorde une large place aux va-et-
vient entre temps de lecture et temps d’écriturelaCsignifie que la chaine des
interactions déborde la liaison unique lecturefaoEi et réunit plusieurs séquences
interactives, chacune assumant une fonction pééieu et mettant en ceuvre des

opérations de lecture et d’écriture différentessdam dispositif intégrateur.

La schématisation des interactions exposée ci-ap@eduit les modalités d’alternance
entre les pdles de lecture et d’écriture ; son centaire, proposé par la suite, explicite

les présupposés et les objectifs deioeuit interactif.
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Péle lecture Péle écriture

Etape A
Lecture d'une ceuvre intégrale :
analyse d'extraits et études

transversales \ Etape B
Production d’'une scéne d’enfance :
/ premiére version
Etape C
Lecture critique des productions
entre pairs \
Etape D’ Etape D

A
v

Reéécriture de la scene d’enfance
1% variante

Lecture comparée des scenes
d’enfance d’auteurs

AN

Etape E Etape F
Analyse de la production de Reéécriture de la scene d’enfance
I'enseignant 2°Mvariante

Les interactions lecture/écriture dans la séquent@ scéne d’enfance »

Les interactions, schématisées par des flechedamnstatuts différents ; elles ne figurent

pas des connexions lecture/écriture de méme inéensi

L’interaction @ traduit une relation non contraignante entre ¢dulee desConfession®t

la rédaction de la premiere version deascéne d’enfance ; c'est-a-dire qu’'il n’y a pas
une subordination de I'écriture vis-a-vis du tedtauteur dont les lectures analytiques
n'ont pas été orientées par un projet de trandgposscripturale explicite. En revanche,
les interaction® et ® établissent un rapport clairement affiché d’intdita a I'écriture ;

les apports textuels (étapes D’ et E) sont intrizdet commentés dans le but de provoquer
la réécriture de la premiére version. Les étapest D’ sont placées en vis-a-vis pour
traduire le fait que celles-ci sont menées en [edealla production de la premiéere
variante étant par conséquent élaborée sous Enfle de deux foyers de propositions :
d’'une part, la lecture critique de la premiere M@rgar un groupe d’éléves (étape C) et
d’autre part la sélection des extraits autobiogiprs. L'interaction® procede de la
méme intention a ceci prés que la production dfepseur fait I'objet d’'une analyse plus
exhaustive. Deux raisons a cela : a ce stade detmbavec la connaissance que nous
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avons des productions d'éleves, il nous semble rypode poser de fagon plus
systématique des modalités d’écriture qui puisgeavoquer des bréches productives
dans les stades premiers de l'écriture des élévesalyse du support didactique
professoral doit permettre de mieux intégrer dassrécits certaines des problématiques
liées au genre de l'autobiographie : une attenpiarticuliére aux rapports qui se nouent
entre le présent de I'écriture et le passé de tiément est notamment susceptible de

favoriser I'ancrage énonciatif de 'énonceé et dploger ses qualités discursives.

Ici, comme dans la majorité des dispositifs denidde mis en place, on retiendra que la
dynamique générale du travail d’écriture privilégiecréation de textes situés sur un axe
des variations langagiéres et génériques, pluseraegt dominées par la maitrise
d’opérations de haut niveau au plan linguistiquactivité de réécriture épouse une ligne
spiralaire qui part d'un état premier, admis comengésultat des compétences et savoirs
« déja-la » du scripteur, a un moment TO de ldgtjvpour progressivement le
reconsidérer et le faire évoluer en fonction depodg (textes littéraires, supports
didactiques, évaluation du professeur ou des paitg)duits au cours de la séquence.
C’est en accord avec cette logique du projet gaddetures sont envisagées : elles ont
vocation d’'une part et de fagon plus attendue &tcoine les compétences de lecteur et a
approcher une problématique littéraire et d'autmg p alimenter I'écriture singuliére de
chacun des scripteurs. C’est dire si une pratiquéedture entretenant des liens étroits
avec une activité d’écriture ne peut rester clase edle-méme. L'interaction lecture-
écriture présuppose que I'horizon de I'écriture agssi présent dans l'approche des
textes, autrement dit que des caractéres strustle@mnantiques, thématiques sont mis en
exergue parce qu’ils ont vocation a constituer uatémau germinatif suffisamment

typique et transposable au moment ou interviergdariture du texte d’éléve.
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1.6. Les supports littéraires

1.6.1.Les Confessionsle Jean-Jacques RousseHu

La mise en place des problématiques centrées sgeriee autobiographique se fait a
partir de I'étude des quatre premiers livres @esfessionsle J.-J. Rousseau. Il s’agit de
comprendre comment s’opere I'exercice de la réroamse a travers le filtre de I'écriture,
comment interfere le « Je » écrivain adulte damre¢amposition du souvenir. Plusieurs
extraits sont retenus en vue de circonscrire lgeugnd’une entreprise qui nourrit
étroitement une double ambition : porter a la lumi@ complexité d'un étre sensible et
contribuer par I'écriture a la reconnaissance dud. Rousseau au plus prés de sa Vérité.
Le préambul® desConfessionsinnonce le projet de l'auteur avec sa part d’otgteie
témérité a signifier, a la face des hommes, soédurctible singularité. En fervent
défenseur de la sensibilité et du langage des énmtnous le découvrons tour a tour
maladroit dans le commerce des homffhesomme épris de liberté et agile en pensée,
godtant voluptueusement les bienfaits de la mdfehesein d’une nature pour laquelle il
ne cessera de dire son attachement. Plus procHashdgon de sommaire que de celle de
scene, les passages précités nous mettent en geaban caractere original de I'écriture
de la réminiscence, composition complexe d’anecddten passé révolu auxquelles se
greffe un discours réflexif contemporain de I'éorét. Quant au récit de la rencontre
amoureuse avec madame de Waterikest I'occasion d’examiner le traitement nafrat
d’'un fait survenu dans I'histoire de l'auteur etrsse en scene littéraire qui le constitue
entoposde la littérature sentimentale. Au fil de ces a&ix$r se construit le portrait d'un
homme désireux de se livrer en toute transpargmae,|’entremise de I'écriture qui
demeure son meilleur auxiliaire et son plus reduatadversaire. Ne rien devoir a

I'écriture qui ne soient une parole authentiqudtanscription fidéle d’'une existence, a

87Cf.1.3, dans le tableau « les étapes de la séqueliémpe 2.

8 J.-J. Roussealles Confessiond.ivre |, Folio Gallimard, pp. 33-34 « Je formeeuantreprise... Je fus
meilleur que cet homme-la. »

8 ldem, Livre Ill, pp. 158-161 «Deux choses presqunaliénables... que je dise une sottise
infailliblement. »

% |dem, Livre IV, pp. 215-216 « La chose que je eigrle plus... qu’a l'aller chercher. »
L |dem, Livre I, pp. 82-84 « Jarrive enfin...aprésrhesse, jirai causer avec vous. »
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quoi font écho une réussite en demi-teintes detdl@agraphe et la performance

magistrale de I'écrivain.

1.6.2. Des « scénes d’enfance » littérairés

En prolongement de I'étude de I'ceuvre intégralelagts I'intervalle des deux réécritures,
un groupement de textes est proposé ; il réunitsdéses d’enfance empruntées a des
ceuvres autobiographiques devenues « classidtidsabjectif de la lecture n’est pas de
conduire des analyses méthodiques de chacun destexnais plutét de mener des
lectures croisées, propres au recensement de nesstat de traits remarquables dans
I'écriture de cette forme générique :

- La répartition établie entre scénes itératives etcenes singulatives.

D’un c6té nous reconnaissons les formes expresdivescit d’'un événement ritualisé, de
I'autre nous observons la narration d’'un épisodenglaire et singulier. Dans un cas
comme dans l'autre, sont rappelés les emplois fpées de I'imparfait ou du passé
simple.

- La construction de la scene et sa mise en intrigu

L’événement est rapporté de telle sorte que I'eimgmaent des faits restitue fidélement sa
chronologie originelle tout en la soumettant parfaides artifices de vitesse. C’est ainsi
gue I'escamotage d’'une ou de plusieurs actions @@wenir avec pour dessein de créer
un plus fort retentissement au niveau des conségsaie I'action dans I'histoire et de sa
perception par le lecteur. On constate par ailldunsertion du discours direct, la

présence de procédés descriptifs participant fet'efe réel et a la visualisation de la

scene.

- Les procédés d’enchassement des métalepses auetes.

%2(Cf. 1.3, dans le tableau « les étapes de la séqueliémpe 7.

% Un extrait desMots de J.-P. Sartre, Bhfancede N. Sarraute, de'age d’hommede M. Leiris, deSi le
grain ne meurtl’A. Gide. Cf. Annexe %p.729sqg.
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Retenues pour interroger la qualité du souvenietémun jugement ou porter un regard
distancié sur l'anecdote, évaluer son influence lsurformation de lindividu, les
métalepses auctoriales font accéder le «Je »tearrax une totale visibilité et le
confirment dans sa charge d’établir le lien engaxdtemporalités, celle du passé et celle

du présent de I'écriture.

Le rapprochement de ces textes montre qu’il n’yaa pn format unique dela scene

d’enfance » et que ses contenus référentiels sont aussisdiyg® ce que peut réserver
une enfance. On parlera cependant a son proptugdslittéraire dans la mesure ou elle
constitue un passage obligé de la littérature aogodphique, méme chez ceux qui en

reconnaissent les pieges, les exhibent et lestdistccomme Nathalie Sarraute.

Texte reproduisant un événement mémorable, vauaratique, apportant des éléments
de compréhension dans la réflexion identitaire duateur, ou représentant un point
nodal dans la recréation de I'histoire de I'écnivaiklLa scene d’enfance rassemble
avantageusement bien des enjeux de I'écriture mg@phiqgue et se préte a un
réinvestissement en situation d’écriture d’invemticElle propose des criteres de
reconnaissance aisément reproductibles, un cadratihproche de la séquence du récit
fictionnel tel que les éléves ont pu I'expérimerdans leur formation antérieure, et un
déploiement de contenu tres ouvert pouvant favoliseestissement du sujet-éleve. En
outre, le biographéme de [I'enfance associe des raintds narratives a des
guestionnements qui traversent I'écriture autolaphbique ; il mobilise des compétences
linguistiques qui concernent la gestion des ligeesporelles passé/présent, la gestion de
I'interaction récit/discours ou encore celle du mement projectif d’une histoire vécue et

I'action rétrograde du processus meémoriel.
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|.7. Un objet de tutelle : I'écriture de I'exp¥rt

1.7.1. Une écriture issue de I'évaluation des écstpremiers

Le dispositif de la réécriture entraine avec lardanisation inédite d’'une séquence

associant analyse de textes littéraires et Ellménage de facto des intervalles dont
I'exploitation didactique apparait cruciale. Nowsmas précédemment exposé le statut des
scenes d’enfance littéraires en insistant sur le u’elles pouvaient jouer dans

I'élaboration de la problématique d’écriture. Laénaction lecture/écriture dans ce cas de
figure institue le texte littéraire comme référanpartir duquel peuvent étre élaborées de
nouvelles conduites d’écriture mettant en ceuvrepdesédures narratives et énonciatives
qui construisent la topique de_a scéne d’enfance A ceci prés que les textes d’auteurs
proposeés a I'étude demeurent ce qu’ils sont, aisaes créations littéraires attestées,
complexes, déployant les ressources de la langng wia univers singulier. Leur haut

niveau de littérarité les tient souvent éloignéslalesphere de compétence de I'éleve

scripteur.

Or tout projet de réécriture suppose un appremféessilée, une orientation déterminée par
les productions initiales des éleves. La lectureeke productions livre un profil originel
de réalisation de ka scéne d’enfance sdélimite un type rédactionnel dominant, délivre
par voie de conséquence des indications préciesusds degré de maitrise langagiere des
scripteurs, la perception qu’ils ont de la tacheswt leurs représentations du contour
générique de l'objet-texte. Ces réalisations, cqelewvent d’'une certaine facon de
I'évaluation diagnostique, remplissent une fonctiessentielle car elles associent le
savoir-faire de I'éleve au processus de formatibrcanditionnent les modalités de
I'intervention professorale susceptibles d’enclemcfavorablement le processus de la

réécriture.

Dans le cas présent, on observe que la majoritpréesiers états développe I'événement
a teneur autobiographique dans un cadre factuenf@nt structuré par une mise en
intrigue mettant en avant la logique chronologigiuerécit doublée d’une relation de

conséquence des proces, et calée sur le prircfpest hoc, ergo propter hoc Rr,

% Cf.1.3, dans le tableau « les étapes de la séquelié@mpe 8.
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comme le souligne J.-M. Adam, laéduction narrative de I'hétérogéne en une séquence
textuelle ne doit pas occulter le double mouverdemganisation narrative et d’'insertion
du récit dans une situation d’échange verbdl984/1999, pp. 100-101).

Les options narratives observées relatent en effétvénement passé mais délaissent des
caracteres de I'écriture a la premiere personng,nad@queurs de généricité qui situent
explicitement le récit dans le champ de l'autobamirie et lui assurent un ancrage
discursif incontestable ; nous pensons notammenrt rmades d’insertion de la voix
énonciative, aux phénomenes de tressage entre eécdiscours et a la relation
problématique qu’entretient l'instance énonciatireec la transcription du souvenir.
Plutét que de rendre compte de ces constats suode du commentaire métadiscursif, il
nous a semblé préférable d’introduire a ce stadwalail notre propre production qui a
fait I'objet d’'une commande d’écriture avec I'ens#ende la classe au début de la

séquence.

Cet écrit entre dans le cadre des « interactioriatde » décrites par J. S. Bruner (1983)
lesquelles supposent de la part du tuteur, damsideprésent le professeur, la prise en
compte et la mise en rapport de deux « théorieselle de la tache a réaliser et celle de la
performance des élévewif, p. 277). Plusieurs fonctions d’étayage sont a mettre a
I'actif de cet écrit. Il est censé renforcer I'adlod du groupe classe au projet d’écriture
(«I'enrélement» (bid. p. 278)). Il sert a recentrer par la démonstralesperspectives
de travail définies au début de la séquence | pessenté a I'éleve en tant qu’essai stylisé
de solution (fonction de éémonstratior (ibid.)). Il vise enfin la facilitation procédurale
de la réécriture a venir en faisant en sorte glerésolution de probléme (soit) moins
périlleuse ou éprouvante avec (lui) que sans>l(Ge que Bruner nomme le « contrble de
la frustration »ipid.). Grace a ce type d’interactionpr espéere un progres par transfert
progressif des capacités et des responsabilitd&®rpert vers le novice et on favorise la
transition de l'interindividuel a I'intra-individule». (Reuter, 1996/2000, p. 83).

La scéne intitulée Wne haine peu ordinaire (la production du professeur) est donc a
lire comme un support didactique qui rassemble dansaitement narratif certaines des
procédures d’écriture faiblement ou pas du toutl@tges par les éleves. Dans le
prolongement des lectures des extraits littérailmgexte est affiché comme un outil
devant faciliter un retour réflexif sur les prodoot initiales des éleves, I'enjeu de la

confrontation étant de mettre en discussion le meoded’ouvrir la voie a de nouvelles
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configurations. Pour assurer de fagcon optimale sssiam, I'écrit-passerelle concilie
plusieurs exigences ; d’'une part, proposer des htéslal’écriture qui ne soient pas en
rupture avec les productions initiales de la clastsqui, a la fois, soient suffisamment
novatrices et fédératives pour susciter la rééexitD’autre part, étre configuré de telle
maniere que les questions sous-tendues par laupig 4.a scene d’enfance soient
explicitement exposées sans que pour autant aepegition perde son statut singulier et
n'apparaisse comme une réalisation normative etictdde. Ainsi fleché, le support
didactique contourne I'écueil de la modélisatiomtcaignante et s'impose d’abord
comme un objet de médiation capable d’installesuget-scripteur dans une relation

critique et productive vis-a-vis de son propre gext

1.7.2. La genese de I'écrit

Les programmes de lycée accordent une place atadérte du travail de I'écrivain. On

recommande lintroduction des avant-textes pourré&per la genése d'une ceuvre et
entrevoir le laboratoire de I'écritufe Le terrain d’exploration est celui des oceuvres
littéraires, des auteurs qui ont conservé un ahdnaatériau génétique dont 'examen

éclaire les processus de la mise en texte.

C. Fabre-Cols a bien montré le réle que pouvaigljaune approche génétique des textes
d’éléeves dans les apprentissages et, corollairertieérét que suscite une perception de
I'écriture comprise comme un processus au coursielugs phases préparatoires, le
brouillon ont une place éminente (1987). Une intkoa de tutelle peut aussi trouver
avantage a s’appuyer sur un document témoignar@kddoration d’'un écrit, afin de
sensibiliser I'apprenant au fait que la construttitu texte emprunte des cheminements
souvent plus inspirés de choix discursifs de la darson auteur que justifiés par une
planification stable, valable pour tout type detéeXPar I'introduction de cet avant-texte
dans le dispositif, nous souhaitons montrer quaxtet abouti peut étre le résultat d’'un

% «L'analyse des rapports entre sources, projets, ians, texte et variantes, permet de montrer que |
production d'un texte est un processus singuliéméerieur méme des regles d’'un genre ou par rapo
celles-ci ; on aborde la question de I'originalidiéun style.» (MEN, 2001a).
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montage de micro-séquences dont les élaboratidtislés, congues isolément l'une de

I'autre, ne tiennent pas compte dans un premiepsese la structuration finale.

La conception de ka scéne d'enfance, «Une haine peu ordinaire, depuis sa

« réverie dirigé® » jusqu’a sa mise au net, respecte les étapesrsas/:

1 Sélection d'une anecdote et de son titre ;

2 Rédaction non coordonnée de paragraphes a damirgftexive, descriptive ou
narrative ;

3 Etablissement d’un ordre narratif & dominant@cblogique ;

4 Rédaction des transitions qui forment a plusigegwises les unités narratives

principales introduisant un fait nouveau et consamt la dynamique générale du récit.

1.7.3. Une écriture sur le mode des expansions margles.

Nous reproduisons ici le premier état de I'écrittdielle produit par le professeur, tel

gu'il est proposé aux éléves.
« Une haine peu ordinaire »

Etat 1.

Segmentl  « Approchez un peu ici mes enfants » dans la ladgu&nnemi,
'appel était toujours sinistre, méme aux plus begours de I'été. J'entends
encore a certaines heures, le timbre de sa voixnoeran sifflement faussement
enjoué, les syllabes trainantes, exagérément détaclpleines de I'impatience a
jeter ses victimes dans le désarroi. Et si les meet rencontrent parfois dans les
allées désertes du cimetiere, je parierais volostigue cette voix est encore
capable de surprendre le plus récalcitrant des gpsc

Ma sceur m'impressionnait. Je la revois encoragfi€oncentrée ; un
petit roc en somme ; et ne peux m'empécher de reoen revisitant, tant
d’'années apreés, la scene ou je jouais aussi man rol

Segment 2 Il m'est toujours difficile douloureux de rassembks fragments
d'images des séjours dans la campagne de mes aYeparviendrais-je qu'il

% Expression employée par P.-M. de Biasi pour paféela naissance du projet flaubertien, I'écrittied.a
Iégende de Saint-Julien I'Hospitali€2000, p. 107).
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manquerait encore les sons inquiétants des nuits $ane alors que sous la
couette, ma sceur et moi inventions des histoir¢édrompaient notre peur et
excitaient notre courage.

Segment3  Comment nous était venue une pareille idée ? Quindi ou de
ma sceur, en avait eu linitiative ? J'aime a pengee le projet prit forme dans
un méme mouvement de rage et de déterminatiost diesi des instants ou tout
nous semble possible des lors qu'une force commtinEartagée soude deux
coeurs en proie a une semblable émotion. Il ne ssagi pas de convaincre
l'autre mais de garder intacte la méme résolutitrentente fraternelle nous
tenait lieu d’armure. Invincibles et solidaires,usne pouvions échouer.

Segment4  Comme deux irréductibles fantassins qui battenteg¢raite mais
portent la victoire assez discretement pour quesbumission échappe a
'adversaire, nous quittdmes la maison, feignaobéissance, trop heureux de
nous en tirer & si bon compte. Je ne sais tropllsi erut vraiment a nos
explications. L’autorité brutale qu’elle quittaibrement nous aveuglait alors.

A sa mort, je comprendrai bien des choses qu'aobge je ne pouvais
soupgonner, des choses qui font que I'on pardons facilement et font
regretter les moments heureux que nous aurionsvpe gnsemble.

Segment5 « Minou ! » : comme tous ceux qui l'avaient précéEnimal
répondait, - ou plus souvent ne répondait pas €e d&erme sans consistance, usé
a force d’'étre porté par des générations de logati Et pourtant elle I'aimait,
son Minou. Rien ne lui manquait et nous pensionsnsént alors, qu'il recevait
bien plus d’'affection qu’il n’en méritait, tant nele jugions insignifiant. »

L’état fragmentaire de l'avant-texte, réduit a wwecession de blocs de propositions,
'absence de coordination des différents paragmsphierdre d’apparition respectant
'ordre de la scription visent a rappeler la po#isé d’'une modalité scripturale
processuelle qui progresse a rebours d'une écrijtmgrammatique. Pour déjouer la
tension chronologique qui opére une attraction toé® sur la composition du récit, et
avant que ne soit rédigée la charpente narrativeegpectera les étapes conventionnelles
de la mise en intrigue construite autour d’un nogai fait événement, le travail de
I'avant-texte est centré sur le développement depgsitions périphériques, autrement
appelées catalyses> par R. Barthes (1966, p. 9). Le critique déceitixitypes d’unités
narratives dont la distinction est a mettre a proéins la conduite de la réécriture des
scenes d’enfance. Les unités cardinales qu’il nommeyaux» forment les segments

charniéres du récit quand les autres, les catalyses font que « remplir » I'espace
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narratif qui sépare les fonctions-charniéregibid., p. 9). Si la catalyse peut apparaitre
secondaire dans la structuration du récit, étanhédaue I'architecture d’ensemble repose
sur I'enchainement des noyaux, elle devient cependsasentielle dans I'ordre de la
configuration discursive, ce que ne manque paselwar R. Barthes quand il précise
gu’ «on ne peut pas supprimer un noyau sans altérestbiie, mais qu’on ne peut pas

non plus supprimer une catalyse sans altérer lealiss» (ibid., p. 9).

Envisagés sous I'angle de la formation a I'E.ls expansions narratives méritent une
attention toute particuliére car elles constitugemtien des égards le lieu d’investissement
de la réécriture. Leur accorder de la valeur sigrifie I'on révise I'ordre des priorités
dans le processus de textualisation, que I'on défim nouveaux équilibres entre ce qui
est admis comme essentiel ou non dans l'esprit wet-scripteur, formé a une
modalisation du récit qui fait du respect des &agwarnieres de la mise en intrigue le
critere premier de réalisation. OrJeksens n’est pas « au bout » du récit, il le traee
(ibid., p. 9). Alors que I'éléve serait enclin a jugeregies €léments périphériques,
intermédiaires du récit ne sont pas comptabiliggsda construction de la signification,
il importe au contraire de démontrer leur puissamheeoopération dans I'élargissement

du tissu diégétique et énonciatif.

La rédaction de notre scene d’enfance est doncéguidar cette orientation. La
textualisation adopte un mouvement inverse de ed’'qn observe généralement dans les
pratiques scolaires des éleves. Certes, la misgrggue de «.a scéne d’enfancefonde

sa cohérence sur la mise en ordre des procesifgrsaus-tendue par une mimesis de la
temporalité, gage de la vraisemblance de I'histditais a cela s’ajoute une combinaison
d’isotopies dispersées a I'intérieur du récit, pegpa renforcer la cohésion sémantique de
I'action :

« le récit n’est pas simplement une séquence daidms reliées entre elles : il est aussi

I'expansion textuelle d’un sens, variation mélo@igau exercice musical sur une donnée
sémantique [ ...]. Le récit fournit 'espace nécessaiu déroulement de la série. »

(Riffaterre, 1979, pp. 161-162).

Chacun des segments [ S, ci-aprés ] développe apoprautonome qui étoffe le plus
souvent un syntagme noyau. Ainsi dans S1 repénedftagments d’'images, dans S2
«Minou», dans S3 &omment nous était venue une pareille @dée dans S4
«Approchez un peu ici mes enfantst enfin dans S5 deux irréductibles fantassins
S’ils ne sont pas essentiels dans I'économie gknéta la séquence, ils assurent
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cependant une fonction cohésive au plan sémantigpienue par la présence d'une
isotopie de la vaillance et de I'affrontement. liesmes« excitaient notre courage »,
«rage » « détermination » «armure » « invincibles« I'ennemi » « irréductibles
fantassins » « battent en retraite » « victoire msoumission » « adversairefendent la
tonalité épique de la scéne et créent un poinudeuwitaire du « Je » narrateur qui, par le
recours a une meétaphore guerriere, une caractendartement modalisée des acteurs,

traite le matériau biographique et le fictionalise.

Par ailleurs, le pole factuel de l'autobiograpleeait une nette orientation expressive et
cela tend a déplacer I'enjeu de la narration. Cassi que I'épisode de la violence
exercée sur le chat formant I'événement narratittre¢ est largement concurrencé par

I'affrontement psychologique des personnages @tdmatisation des affects.

A premiére vue, le principe de dynamisation dutrédést donc pas du ressort de
I'expansion. Dans une logique de I'étagement d@segenarratives, elles batissent plutot
des strates diégétiques qui ont souvent pour pomimun de former des amorces de récit
possible, de glisser des informations parallelésta teneur dramatique et qui entrent en
concurrence avec I'épisode narré enchassant. Qrefeiété est a mettre en relation avec
cette réflexion de R. Barthes :cemprendre un récit, ce n'est pas seulement suesre
dévidement de [lhistoire, c’est aussi y reconnaitles « étages », projeter les
enchainements horizontaux du « fil » narratif saraxe implicitement vertical (1966,

p. 5). L'épaississement du récit est donc assurd’ipalusion de ces trames annexes,
suspendues et fragmentaires, autant de qualitéeildes en outre de stimuler la
coopération interprétative du lecteur. De tels aagéments de la scene illustrent ce que
G. Genette (1969, p. 92-93) nomme lesrkitraires » du récit divisés en deux
catégories : d’'une part,l'arbitraire de direction » qui rappelle que le récit a la facaées
progresser diversement, dans des orientations pladtj d’'autre part, karbitraire
d’expansion»> qui dit la liberté du récit de se dilater souddame d’informations, de
commentaires, de descriptions. Méme si, commeiledmnarquer l'auteur, il est exact
que tout récit est soumis a des déterminationgniese & une option narrative appelant
une orientation restreinte, des lors que I'on sgesilans le champ de la vraisemblance, il
n'en demeure pas moins que ces parenthéeses folensubstrat de la diégese offrent des

espaces de liberté a l'intérieur d’'une structumeatave plus contrainte.
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1.7.4. Le principe du décentrement narratif

hY

Nous faisons figurer a présent |'état achevé dea «scéne d’enfancedont la

confrontation avec l'état précédent permet d’arelyies principes intentionnellement

sélectionnés en vue de la construction narrative.

« Une haine peu ordinaire »

Etat 2.

Il m'est toujours difficile de rassembler les fragmbs d’'images des séjours dans
la campagne de mes aieux. Y parviendrais-je quéiheguerait encore les sons
inquiétants des nuits sans lune alors que sousolaette, ma sceur et moi
inventions des histoires qui trompaient notre petuexcitaient notre courage. La
longue suite des jours d'été, la touffeur des aynidi, la cérémonie des repas,
tout cela avait tot fait de nous dégodter de cesamaes qui ressemblaient a un
exil dont les gardiens étaient les grands-parenB®e quoi étions-nous
responsables pour ainsi supporter I'entourage de @mbres menacantes qui ne
manquaient pas une occasion pour nous rappeler,no@re’il s’agissait d'un
malheur, que nous étions fils d’'un tel, fille d'uede... et qu’il n’en sortirait rien
de bon. A nous les remontrances, les brimadegpuetions.

Une fois, la coupe fut pleine, une fois nous pritegsarti de la vengeance. Voici
comment. Il y avait dans la maison, un chat « Mingucomme tous ceux qui
'avaient précédé, I'animal répondait, - ou plususent ne répondait pas - , a ce
terme sans consistance, usé a force d'étre porté ges générations de
locataires. Et il était aimé le minou! Rien ne lmianquait et nous pensions
sGrement alors, qu'il recevait bien plus d’affectiqu’il n’en méritait, tant nous
le jugions insignifiant. Il ferait donc une victiniéale ! L’affaire fut rondement
menée et dans un miaulement que je vous laissenaradganimal perdit sa
gueue. Comment nous était venue une pareille id@ei,>de moi ou de ma sceur,
en avait eu l'initiative ? J’aime a penser que l®jpt prit forme dans un méme
mouvement de rage et de détermination. Il est aesi instants ou tout nous
semble possible des lors qu'une force communertigege soude deux cceurs en
proie & une semblable émotion. Il ne s’agissait gasonvaincre I'autre mais de
garder intacte la méme résolution. L'entente frawle nous tenait lieu
d’armure. Invincibles et solidaires, nous ne pouagi@chouer.

Il fallut affronter celle qui le regut dans ses brdaremblant, le corps douloureux
et encore tout étonné de ce qu'il venait de luivaar. « Approchez un peu ici mes
enfants » dans la langue de I'ennemi, I'appel étaitjours sinistre, méme aux
plus beaux jours de I'été. J'entends encore a aeetaheures, le timbre de sa
voix comme un sifflement faussement enjoué, liebeagltrainantes, exagérément
détachées, pleines de I'impatience a jeter sesmést dans le désarroi. Et si les
morts se rencontrent parfois dans les allées déselu cimetiere, je parierais

volontiers gque cette voix est encore capable dereadre le plus récalcitrant des

spectres.
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Ma sceur m’'impressionnait. Je la revois encoregfiepncentrée ; un petit roc en
somme ; et ne peux m'empécher de sourire en rvisiiant d’années apres, la
scéne ou je jouais aussi mon réle. Nous fimes facent la compassion et
linnocence comme deux parfaits comédiens. Aloosproe deux irréductibles
fantassins qui battent en retraite mais portentilztoire assez discretement pour
gue l'insoumission échappe a l'adversaire, noudtgmes la maison, feignant
I'obéissance, trop heureux de nous en tirer a si bompte. Je ne sais trop si elle
crut vraiment a nos explications. L'autorité brigaju’elle quittait rarement nous
aveuglait alors.

A sa mort, je comprendrai bien des choses quaobge je ne pouvais
soupconner, des choses qui font que I'on pardorine facilement et font
regretter les moments heureux que nous aurionsvpe gnsemble. »

Afin de rendre possible une configuration textuellgi privilégie la fonction

« catalyse ¥, I'accent est mis dans I'avant-texte sur la sgiatéscripturale que nous
nommonsdécentrement narratiPar ce principe, il s’agit de rechercher un éqtelientre

le noyau factuel du récit et I'expression de failpposés secondaires, entre la contrainte
cohésive de la macrostructure et I'établissemesegenents (relevant du commentaire ou
de la narration) plus autonomes et fonctionnanbe’certaine maniemmedes appels
d'air. Dans le cas présent d’une narration rétrospedtilae £ personne, il y a aussi la
volonté de favoriser I'émergence d'un discours negtaiel pour contrer la dominante
narrative largement attestée par les premierssédes éléves. Le décentrement narratif
participe a la reconnaissance des marges du récitee qu'elles participent a sa
complexification. On peut toujours voir dans le aoynarratif une qualité fédératrice,
responsable de la dynamique d’ensemble du discauisbiographique, et souligner
néanmoins dans les agrégats narratifs et comnfspiaticapacité a densifierLa scéne
d’enfance » et a réduire l'impression d'une histoire qui court sa fin. Chaque
développement périphérique apparait commeacoroc dans la pente longitudinale de
I'écriture, fait saillie dans une configuration tkmciellement arasée de I'énoncé et
partant, démultiplie les strates de lecture duete®@race a ces choix, l'aide a la réécriture
tend a discuter une textualisation gouvernée pgpkl de la cléture textuelle qui exerce

son influence sur la construction du récit, pajele notamment des déterminations

7 0On peut se reporter a la schématisation des motlendonctions» et «d’indices», proposée par J.-M.
Adam (1994/1999, pp. 72-76).
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rétrogrades» (Genette, 1969, p. 94) ou chaque élément duestitommandé par la fin,
dans une logique de détermination des moyens par les fins (...), desesapar les
effets. »(ibid., p. 94). Elle propose une progression séquentietdens préoccupée du
point final que du développement d’énoncés latéiguixcreusent la matiere premiere et
forment le cas échéant dappendices diégétiqudacunaires. Ces derniers prennent des
formes diverses— de la description d’'une émotion a I'évocation @unistoire parallele,
entrebaillement sur un territoire narratif traitér 3¢ mode allusi— avec cette idée
centrale gque le texte est aussi un composé de ém@tgnsur lesquels le lecteur est invité a

greffer son imaginaire.

N’entrevoir que l'invention de l'auteur dans I'éerie, ce serait priver I'E.l. d’'un pan
entier de ses qualités, ignorer la part qui revikendroit au lecteur, sa part d’'invention, de
conjecture et d’interrogation sans laquelle le @evdsterait inaccompli. Cette propriété
plusieurs fois affichée de notre scéne d’enfantawssi une proposition de réécriture car
elle met en cause un principe d’écriture domindr@zcles éleves. En effet, ces derniers
associent le degré de vraisemblance et de recéeatl texte a la qualité de la narration
nécessairement marquée par la cohésion, le sodaijdmture chronologique et causale
dans la progression des faits, la préférence pewplicitation. Or il importe aussi de
démontrer que les implicites, les silences, leggrimdiciels ne menacent pas I'édifice
narratif mais au contraire lui procurent une sosg#e une respiratioh

C'est ainsi que «a scéne d’enfance s'épaissit de ses aspérités nouvelles. Tout en
demeurant sous la gouvernance du schéma générétitielles hypothéquent la cléture
du texte et instituent urgorosité textuelléraduite par la mise en dialogue du texte avec
ses entours virtuels rendus présents grace auxndijgps de &«a scene d’enfance »
Celle-ci peut alors entrer en résonance avec wteitd élargie qui n’est pas textualisée
mais dont on laisse entrevoir la possible existelgea création d’un cotexte potentiel
qui brise lisolement de ka scéne denfance »et lui conféere un degré de

vériconditionnalité supérieur. Le phénomene de xto#disation s’appuie sur une des

% | e déficit d’explication est commenté par G. Gemeabus le terme dedémotivation», a propos de la
genése diérodias Le récit biblique fournit & Flaubert les motife Haction, or sa récriture va consister a
expanser la matiere descriptive et historique end@re plus opaques les motivations des personnages
les élidant. (1982, pp. 384-386).
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caractéristiques de la scéne qui fait d’ellene unité intégrée » ; une de ses missions

consiste alors a lester le discours autobiograghpgucellaire.

Ce qui pourrait étre schématisé comme suit :

« LA SCENE DENFANCE»

OUVERTURE CLOTURE
Greffes Greffe
Evaluation de I'opération de réminiscence Abmsau futur
Mise en place du cadre spatio-temporel expificaui dénoue
Allusion au conflit générationnel le conflit générationnel
(2]
RECIT
Situation initiale Développement Résultat
la décision de la vengeance la mutilation du chat I'affrontement avec l'aieule
Greffe: évaluation de la Greffe: a propos de Greffe: évaluation de la
victime I'origine et de la voix de l'aieule et de
responsabilité de I'ac I'attitude des enfants

Schématisation du texte de tutelle « Une haineopéinaire »

Deux phénomeénes inversement proportionnels stemtuiensemble de la composition
narrative. D’'une part, le développement des grefiésatextuelles introduit un discours
du « Je » énonciateur qui évalue et scenarisa scene d’enfance sous l'angle de la
rétrospection. Il y a alors la possibilité d’'uneilheeire prise en compte des spécificités de
I'écriture autobiographique qui tresse des liertsecle présent de I'écriture et le passé de
I'événement narré. D’autre part, on constate gépalississement du texte ne réside pas

d’abord dans l'enrichissement du noyau narratifs ptus que dans la volonté d’'une

% Y. Reuter précise : Méme si elle peut elle-méme intégrer d’autres sniféctions secondaires,
sommaires, pauses, ellipses), elle couvre rarerigmégralité d'un roman (a la différence d'un réci
« courant », qui peut se limiter & une scéne) etlesc une composante de I'histoire(1994, p. 16).
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parole totalisante. A linverse, on assiste pluddtla réduction des informations, a
I'effacement des liaisons explicatives voire a lgpdrition complete de ce qui devait
figurer comme I'événement cardinal du récit. Ligle de I'épisode central — la mutilation
du chat — crée un vide dans la narration alorstgquiesemblait préparer sa présence. En
intervenant ainsi sur la vitesse du récit, on rdppaux éléves une compétence de
narrateur qui use de stratégies narratives a ahessei réservant le droit de taire
sciemment une information et de créer ainsi urfelie traitement singulier de la vitesse
de la narration construit la durée, imprime un temapla narration, introduit une ligne

mélodique dans la chaine linéaire des proces ifarf@enette, 1983, pp. 22-25).

En accordant délibérément une importance aussidgraau développement de la
digression — avec un accent particulier pour la posante réflexive — , nous avons
conscience du déséquilibre inversé qui s’instaleg, noyaux narratifs devenant trés
amaigris. Ceux-ci sont aisément repérables par pfem des passés simples,

significativement rares (9 occurrences). En isolegd séquences, on obtient la ligne
narrative minimale suivante<:Une fois, la coupe fut pleine, une fois nous psite parti

de la vengeance / I'affaire fut rondement mené#aat un miaulement que je vous laisse
imaginer, 'animal perdit sa queue / Il fallut adinter celle qui le recut dans ses bras,
tremblant, le corps douloureux et encore tout ééode ce qu’il venait de lui arriver /

Nous fimes face, jouant la compassion et I'innoeaamnme deux parfaits comédiens »

La réduction des procés marqués par l'aoriste gporntée didactique car elle donne a lire
un traitement différent de ka scéne d’enfance, contrastant avec les productions des
éleves qui a l'inverse multiplient les noyaux ntfsasans leur donner la possibilité de
prendre du volume ou de s’adjoindre des digressemsapparence superflues mais
néanmoins capitales car elles sont le plus sodgdigu d’expression de la subjectivité et

de l'individuation de I'écriture.

Présentée dans l'intervalle de la réécriture, gatbeluction a vocation pédagogique est
une invitation a un redéploiement des contenusatiearcaractérisés par I'exercice de
I'expression des catalyses et lintroduction ducdigs ancré dans le présent de

I’énonciation.
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Avant de nous engager dans I'analyse d’'une scemdatice produite par un éléve, nous
souhaitons (ré)affirmer que la transposition degoisa contredit souvent un schéma
directionnel rectiligne, uniforme et sans ruptw@,tenu par la croyance en l'automaticité
des acquisitions. Dans le cas qui nous intéres$apfeentissage des pratiques d’écriture
en situation d’E.l., une lecture informée d’unenfer générique n'implique pas de fagon
systématique sa reproduction performante en régimeproduction: <e type de
décalage entre connaissance passive d’'un codepbppation active est commun (...).
C’est ce qui rend largement illusoire la confianere I'imitation de la configuration
ancienne» (Halté, 1992/1998, p. 117).

C’est pourquoi un protocole didactique doit étrenpas comme un systéme d’actions
dynamique reposant sur une combinaison de propragieinteragissent entre elles. Son
agencement et sa mise en ceuvre s’accordent mal uavguincipe de formalisation
excessif, sourd aux situations contingentes d’agjfa®age, aux types de compétences et
de savoirs mobilisés. Mais ces restrictions ne enetppas en cause les lois de
fonctionnement d’un protocole, garantes de la @ globale de son déroulement et de
ses finalités. Au premier rang de ces lois, il im@ode penser la progressivité de
I'introduction des procédures et concepts scriptiar&n méme temps que la récursivité
de leurs apprentissages. Cela suppose une dicat&h des situations didactiques et une
différenciation des objets textuels (mais pas seefd), supports de la mise en activité
des apprenants. Dans un projet d’écriture, celaajapel au développement du circuit
interactif comprenant des phases de lecture, tléeriet de métaréflexivité ou
I'implication de I'enseignant fait jeu égal avedleale I'éleve.

2 - L’ ANALYSE D’UNE PRODUCTION D’ELEVE : LES ECRITS

D’ARNAUD

2.1. Les enseignements d’'une étude comparée degl&teriture.

Le protocole observé considere les pratiques digericomme des traces privilégiées de
'imprégnation des modéles textuels. Le fait q@elkoient positionnées a des moments

significatifs de la formation, aux stades inaugwealfinal de I'étude de ka scene
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d’enfance» notamment, nous invite a envisager leur examas dae approche génétique
ameénagee. En effet, nous ne disposons ni des lormjini de I'écriture primitive offerte
comme il était convenu a la seule lecture des paiadre connaissance des textes se
limite a la publication des deux versions gu'il emmt de considérer a égalité du point de
vue de leur degré de réalisati®h L'une comme l'autre doit pouvoir étre lue comnte u
état achevé, resultat de performances scripturalesles moments distincts des
apprentissages. Ce contrat de réalisation s’esbsemlés l'instant ou il s’agissait de
mesurer, de la fagcon la plus objective possiblefllience des lectures, analyses et
interactions intermédiaires sur la réécriture.

L’adoption d’'une démarche comparative fondée suttdscription méthodique des faits
langagiers particuliers a chacune des productiteisré I'hypothése d’une contribution
positive de la réécriture a I'élargissement desmpétences rédactionnelles des éléves. Un
des enjeux est de les rendre aptes a ajuster Iscouds aux situations scripturales
proposées, a combiner des parameétres d’écrituéedyéines qui ressortissent aussi bien a

des ancrages textuel ou générique que pragmatique.

L’étude de la premiere version, impulsée par unasigme de délimitation du cadrage
thématico-référentiel et privée d'une référencedt et explicite & un modéle text§él
doit mettre au jour le mouvement « spontané » deriture, permettre d’apprécier la
facon dont les éléves en régle générale répondene dache de production d’un récit en
convoquant un mode de réalisation qui s’avéere gtatotypique. Nous verrons ainsi
pourquoi il est possible de parler de degré d’aidhést de reproduction d’'un modéle
scolaire chez des éleves de Premiére. Sans emtnerld détail de I'analyse, précisons
d'ores et déja que l'adoption d’'un schéma rédaogbrcaractérisé par une logique
d’enchainement chronologique des faits est I'élémearquant de toutes les productions
initiales. La structure schématisante de la séqueacative surdétermine I'ensemble des
procédures langagiéres. Il est alors laissé pewpldee a I'expression de I'ancrage

énonciatif que la référence générique — un réciale/enirs a teneur autobiographique —

190 es deux productions sont insérées ci-aprés,2at2n 2.3.

191 N'oublions pas toutefois la connaissance que lkageé sont censés avoir d@snfessionsle Rousseau ;

on constatera que la mobilisation d’un savoir figbée n'intervient pas de fagon naturelle dans rigjqt
personnel de I'éléve. Les cloisonnements sont.folte proposition inverse d’'écriture consisteraggtoger
comme obligatoires des emprunts aux textes rer&mnResterait encore a déterminer la nature de ces
emprunts...
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appelait pourtant. Nous conserverons en mémoite cennée lors de I'examen de la
variante pour voir justement si la procédure denté@e est en mesure de réduire la

carence discursive en encourageant 'émergence énonciation plus impliquée.

En outre, l'analyse comparée des deux versionsud#es produites par un méme
scripteur retient des indices dont la saisie eattdliprétation permettent de juger du
parcours de formation du point de vue de I'élevée moigne aussi de la maniére dont
la réécriture intervient sur un état textuel paurdconfigurer et donner naissance a une
variante. L’'opération de réécriture ne manque pésedplus ou moins intensive selon
gu’elle donne lieu a des révisions locales qui dent par ajouts, suppressions et
substitutions sur des syntagmes précis sans uniseen cause des caracteres macro-
structurels du texte ou selon qu’elle engage urfendation plus décisive de la
production. Un recensement des points d’'impactadeécriture fait apparaitre plusieurs
types de reconfiguration, a des niveaux différeletéa composante textuelle.

Dans le but de rendre plus manifeste et accedsildlenfrontation de deux états textuels,
nous avons choisi de mener notre investigation dang directions, de maniére a mettre
en évidence des phénoménes de repositionnemenkltesignificatifs de I'activité de

réécriture. Tout d’abord, nous analyserons plusipéénent de quelle maniérd_a scéne

d’enfance »se conforme a une grammaire du récit dit protopypj respectueuse des
cadres narratifs conventionnels avant de subir tussade de la réécriture de notables
bouleversements au plan de la construction du. i€eiti nous conduira a nous interroger
sur la facon dont le sujet-scripteur s’approprie peopositions qui lui ont été soumises
dans lintervalle des écritures. Comment les apectitériés de la topique a I'ceuvre dans
les extraits littéraires et la production de I'agsant se trouvent-ils impliqués dans la

réécriture ?

Nous nous attacherons ensuite a montrer que I'dp@rde réécriture est a méme de
donner des outils au sujet-scripteur pour qu’ilnpe la mesure de son adhésion a une
écriture scolaire stéréotypée, qu’il en comprerge limitations et s’engage dans une
procédure de reformulation narrative qui impliquerauvelles orientations discursives,
et par voie de conséquence, une lecture renouvidédévénement. C'est ce que
cherchera a mettre au jour l'analyse de la varja@tel'intérieur de laquelle le

remaniement des faits de structure occasionneniarcement de l'identité générique.
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Corollairement, nous pourrons constater que |'éraion narrative de la variante est
repensée dans le sens d’une intrication plus mardagé indices de discours dans le tissu
de la diégese. La mise en question du strict Bd@hementiel s’accompagne d’une prise
de parole de I'énonciateur qui réduit de fait Istaince énonciative vis-a-vis de I'objet du
discours. La réception du récit en est alors pradéoment modifiée. En lieu et place d’'une
narration qui neutralisait les points de rencoptssibles entre le récit et les conditions,
les motifs de son existence, nous découvrons woulis narratif qui accorde une place
conséguente a la relation de sa genése et a shratiwa. Ceci se traduit textuellement
par [laffaiblissement des marques du récit et daduction de parenthéses
métadiscursives qui ont pour effet de briser lacgation linéaire de [I'histoire et

d’affecter différemment la valeur des événementdeppeu des modalisations.

De surcroit, 'adoption d'une relation d'implicatigpergue comme plus forte du sujet
énonciateur a son récit a un impact direct surctesstituants mémes de I'histoire : des
informations factuelles nouvelles sont introduitdgutres sont escamotées ; celles qui
demeurent se trouvent parfois requalifiees. Unggsiion de réécriture engendre donc
plusieurs effets et excéde largement un projet agfibation de I'écriture sur le plan

formel.

Parler de révision devient insuffisant car celarewed pas assez compte des nouveaux
modes de présence et dinvestissement du sujgtecri En effet, 'analyse des
différents niveaux d’opérationalisation de la ré&éce montre jusqu’'ou I'éleve est
capable d'intégrer une variable générique dangesdr, avec les variations énonciatives
qgue cela comporte et de problématiser alors diwegse le récit. D’'un récit d’enfance
envisagé comme la pure relation d’'un événemenbigste, Nnous voyons émerger une
écriture qui prend plus nettement en considérdaéaradre de I'énonciation, les relations
plus complexes gqu’entretient le Je-scripteur awecrécit et enfin I'inscription générique
posée initialement. Dans une certaine mesure, i@tien se retourne contre le sujet-
scripteur et lui impose une implication accrue,cales effets de déstabilisation que cela

peut induire.
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2.2. L’étude de la premiére variante [V

Etat 1 de «La scéne d’enfance »

« C’était un froid matin de décembre. Un épais litard habitait les rues de
Toulouse. Je m'étais réveillé avec une seule iche& : partir a féte foraine
avec ma nourrice et son fils, Brice, avec qui jsgaas de I'dge de deux ans a
'age de dix ans tous mes aprés-midi. J'avais rend, lui en avait onze, il fut
durant toute ma jeunesse mon modele et mon plle fidmpagnon de jeu et de
dispute.

Nous partimes sur les coups de neuf heures du miatis une ambiance festive.
Il régnait dans les rues une atmosphere tres égamdpus ne voyions rien ni
personne tout autour de la voiture car le brouilanous en empéchait. A
l'intérieur de la voiture, Brice et moi étions tresnthousiastes, presque
euphoriques de nous rendre a la féte foraine, &en@mue-ménage commencait
a agacer ma nourrice qui pourtant était trés pateenNous étions dans les
nuages , aussi joyeux et excités que deux jeunemax de compagnie que I'on
emmene se promener. En une fraction de seconde, t¢ette joie fut rompue ;

une vieille dame se dessina tout a coup devantilare, un crissement de pneu
retentit, ma nourrice laissa échapper un cri (‘attident arriva).

Plusieurs instants passérent sans qu’aucun de troissne bouge, crucifiés par
I'horreur de ce qui venait de se produire. La temrese lisait dans le regard de
ma nourrice, tandis que son fils, Brice, se déadin a sortir au bout d’'une
longue trentaine de secondes pour aller secourirenvictime. Je restai figé, les
larmes aux yeux et une série de questions se Haitstans ma téte. Qui avions-
nous percuté ? Etait-elle encore vivante ? Est-ge @ devais sortir pour aller
lui porter secours ? J'étais trop terrifié pour treer une réponse. Ma nourrice
restait figée, les larmes aux yeux, je fus mémerisugu’elle resta si impuissante
devant cette situation. Elle m’avait sauvé tant fdes dans mon enfance...
Finalement, elle sortit. Moi, je restais seul ddmsoiture, j'étais ailleurs.

Quand je revins a la raison les policiers étaiegt ¢t la vieille dame était dans
I'ambulance. Puis Brice, muet comme moi, me pritipanain et me ramena chez
moi, a quelques pas du lieu de I'accident. Ma nmaesréceptionna dans un état
de détresse et tenta de discuter avec moi, maisgesortit, juste des larmes.

Ce souvenir est, je crois, le souvenir le plus pnidle mon enfance. Aujourd’hui
encore, je repense a cette pauvre femme a chadpigue je remonte dans une
voiture et mon cceur se souléve a chaque fois quepgsse sur les lieux de
'accident. Toute ma représentation de la vie enrestée marquée : nous vivons
dans un monde rempli d’injustices ou notre créatgaus proméne avant de nous
conduire a I'abattoir. »
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2.2.1. Un modéle prégnant de la rédaction

Inscrite dans la problématique de I'écriture autgbaphique, la premiére variatfte

multiplie les signes d’appartenance a la forme g@edlu récit, que la pratique scolaire a
adoptée et communément appelée « réddéfienll y a 1a manifestement une mémoire
vive de I'écriture et de son apprentissage vects desmannées du primaire et du college.
Dans I'histoire du sujet-scripteur, une praxis doanite de I'écriture a peu a peu fixé un
modéle textuel qui reproduit peu ou prou les stmas primitives du récit décrites par les

formalistes russes et étudiées dans le champraeiatologie.

En se constituant comme forme archétypale du discoarratif a I'école, la rédaction,
hissée au rang de genre dans I'esprit de I'éléseur écrit de référence pour le jeune
scripteur, fat-il en classe de premiére, qui a troitsses compétences a l'intérieur d'un
format qui obéit a des régles de composition ppalement marquées par des principes
de cohésion textuelle et de cohérence thématiévendtielle. Rien d’étonnant alors a ce
gue cette premiere scene d’enfance s’emploie dmfemarquable a restituer le souvenir
dans le respect des codes narratifs. C'est dorelsmgle de la narrativité qu’il convient

de conduire I'analyse de la production initiale.

2.2.2. Le récit comme principe d’organisation du tete

Le souvenir est bien réorganisé sous la forme digit ; en effet nous ne sommes pas en
présence d’une succession d’événements, sans tagpbre eux et n’ayant comme point
commun qu’une proximité temporelle. Qu’il y ait @atnement d’actions ne suffit pas a
I'’émergence d’un récit ; il importe que soit intuoig une configuration inédite qui fera
que I'ensemble des événements sera coordonné dansotalité unifiante. Comme le
rappelle Claude Brémond,

« tout récit consiste en un discours intégrant wuecession d'événements d'intérét
humain dans l'unité d’'une méme action. Ou il n'pas de succession, il N’y a pas de

192 pour une commodité de lecture, nous choisissondédigner cette version comme étant la premiére,
méme si dans la séquence, elle a été précédée pdamier état dont seuls certains éléves ont eu
connaissance.

198 Se reporter au chapitre V pour une présentationcele objet scolaire et de ses références
bibliographiques critiques.
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récit, mais, par exemple, description (si les abjdti discours sont associés par une
contiguité spatiale), déduction (s'ils s'impliquetun l'autre), effusion lyrique (s'ils
s’évoquent par métaphore ou métonymie) etc. Otyilanpas intégration dans I'unité
d’'une méme action, il N’y a pas non plus récit, sneeulement chronologie, énonciation
d’une succession de faits incoordonnégl966, p. 62).

La présence d’'un tout unifié est ici attesté, maisee que par la possibilité qu'offre le
texte d’étre synthétisé sous la forme d’un tittegaun des constituants du récit apportant
sa contribution a la compréhension de l'ensembla: &lleurs, l'effet de totalité
cohérente est particulierement amené par ce qué Maceur appelle ta mise en
intrigue », et qu'il définit de la facon suivante«la mise en intrigue consiste
principalement dans la sélection et dans l'arrangemdes événements et des actions
racontés, qui font de la fable une histoire « catglet entiere », ayant commencement,
milieu et fin. %1986, p. 13).

Ce qui est dit de la fable, de la fiction est awsdable pour le récit de faits réels. Du

point de vue de la structure narrative du réci, al manifestement homologie des formes
entre récit de fiction et récit non fictionnel. €lece que s’emploie a démontrer G.
Genette quand il avance que la distinction entré de fiction et récit factuel est moins

sensible dans le traitement temporel des événene¢r&r mise en texte en terme de
fréquence, de vitesse et d’'ordre gqu’'au niveau aés @t des modes narratifs (Genette,
1979/2004, pp. 141-168).

La mise en intrigue dansLa scene d’enfance coordonne les événements dans le but de
produire un effet de dramatisation. L'ordre desoast ou des faits décrits est calqué sur
une matrice narrative : le texte d’Arnaud expose smccession minimale d’événements,
formant une unité d’action ; outre la présence dagteur-sujet, on remarque aussi une
transformation des prédicats qui confirment la peegion textuelle et sa distribution en

une ouverture, un développement et une fin.

Si dans le cas qui nous occupe, les themes etrperges mobilisés dans I'écriture ne
nous semblent pas significatifs dans la mesureaotohsigne d’écriture présupposait
nécessairement une restriction dans le champ dssibpes narratifs, en revanche
'examen de la construction du récit apporte unmpee éclairage intéressant sur la
maniére dont un projet d’écriture est absorbé pexr stéréotypie compositionnelle. La

distribution du texte en cing paragraphes annomcéadon visible le schéma narratif et
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ses cing dominantes auxquelles est subordonnééséaen texte de I'événement. Les
constituants de la structure quinaire formalisée Palarivaille (1974) a la suite des
analyses de V. I. Propp et de ses 31 fonctionsrdiharement appelés « état initial,
complication, dynamique de [laction, résolution état final » sont ordonnés
méthodiquement, dans un enchainement temporel #angar la successivité
chronologique des épisodes. En outre, la compasiiotexte en cing paragraphes traite
sur le mode du visible I'exposé d'une séquenceatiae formée de cing propositions

dont chacune remplit une fonction bien spécifique.

Pn1 (£%) La mise en place du cadre spatial, tempongtégentation des protagonistes.

[72)

Pn 2 (3™%) L'introduction de la perturbation de I'action sigé@ notamment par I'emploi d’indice
temporels usuels« en une fraction de secondebx tout a coup ».

L'épisode narratif développe « I'action », décongmentre les différents « faire » des
protagonistes ; le passé simple est alors de iifgisode intégre aussi
« I'évaluation », marquée par I'emploi de I'impatfet des tournures interrogatives qui
restituent le trouble introduit par I'événement sldiasprit du narrateur-personnage.

Pn 3 (3™§)

) Ce paragraphe forme la résolution de I'action,|8ae dramatique : le narrateur-
Pn 4 (4m°8) personnage quitte I'espace de I'action pour rénetégn espace sécurisant. La police,
des pompiers jouent le réle de déclencheurs.

La se situe la composante « configurante » telielgunomme Ricceur, c'est-a-dire
I'expression ici explicite d’'une pensée résumantieagsocie I'ensemble des élément
hétérogénes du récit dans une totalité signifidfite.prend dans le texte la forme
d’'une morale dont la séquence dans sa totalité $@hastration : « nous vivons dans
un monde rempli d’injustices ou notre créateur npu@mene avant de nous conduire a
I'abattoir. »

)

Pn 5 (5M™8§)

Les cing propositions narratives du récit d’Arnaud

A propos de la derniére étape de la narration, aimtpcependant mérite d'étre

commenté : on s’accordera a reconnaitre un effdigjenction entre le récit et sa morale,
cette derniere a valeur généralisante ne rendanpguiellement compte de I'événement
narratif dans sa totalité et pouvant apparaitresatomme inadaptée. L'apparition de la
morale semble plus une réponse a une nécessitéloe Aorme narrative intégrée par le

sujet-scripteur que veéritablement imposée par e sk I'histoire racontée. Sans doute
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faut-il voir I'expression d’une obéissance a ungle@ga un attribut rhétorique inscrit dans
les apprentissages du récit plutdét qu’une motivatiderne du récit. D’ou cet effet de
discordance qui signale aussi que le récit n’estquanduit par le sens final, comme si
I'évaluation finale portait en elle la justificatiodes événements décrits et que les
éléments hétérogénes de l'action n'étaient pasemasies dans une totalité signifiante
mais obeéissent plutdt a une contrainte d’enchainebeenporel et causal et a I'injonction

du critere de vérité, de restitution d’'une réaliéeue.

Dans son ensemble,; \8atisfait aux exigences auxquelles doit répondrecgit (Adam,
1984/1999b, p. 19). D’une part, il permet au lectiriprendre connaissance du récit dans
sa « dimension épisodique ¥x2ela présuppose de la part du narrateur une tatiem
cohérente de I'enchainement des actions lesquélliegeront de se retrouver dans un
rapport de contrariété, et contribueront a posergituation initiale puis sa transformation
débouchant sur une fin. La narration demeure fidaleours de I'histoire et s’achéve par
un retour au présent de [I'écriture signant l'apgaahce du récit au genre

autobiographique.

A la suite de W. Labov, on peut voir dans ce détage «wne chute disjonctive qui se
démarque du récit et fait en sorte quies<événements racontés sont renvoyés au passeé
pour n'en plus sortir» (1978, p. 302). D’'autre part, le récit doit ausgier une série
d’'informations concordantes pouvant étre misesagpart les unes avec les autres afin
d’offrir au lecteur une unité de signification gidb, ce que J.-M. Adam appelle, a la suite

de P. Ricceur, la@imension configurationnelle (1984/1999b, p. 17).

2.2.3. La distribution sémantique du récit

Vient se superposer a la mise en récit et a I'asgdion séquentielle distribuée en
propositions, un autre principe de construction’delre syntagmatique. N’appartenant
pas directement a l'ordre structurel ou tempoiletenvoie a la valeur sémantique de
I'action et a sa distribution en poéles d’évaluat(positive ou négative). P. Ricceur parle a
ce propos d'un #€seau conceptuel au sens ou I'ensemble des constituants dedtacti

(motifs, buts, agents, circonstances) interagissemtre eux et s’enrichissent de
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significations en fonction de la totalité narrati@daquelle ils collaboretf. Si I'on se

place donc du coté des constituants de I'histairereléve que la thématisation du récit
associe deux événements dont la combinaison aksgemhérence de I'épisode narratif.
La dynamique du récit s’appuie sur I'impossibilitén événement annoncé, contrarié par
un élément de perturbation (I'accident) et remplp&g une situation nouvelle (le retour
de I'enfant chez sa mere). Il y a la un effet dejaoction dramatique sur lequel reposent

bon nombre de récits.

La prise de connaissance dd.a<scéne d’enfance est d’emblée assurée par une
thématisation unifiante délimitant le cadre réféidrde la narration. La programmation
narrative installe dans une premiére étape I'évé@memositivement marque- la féte
foraine — et coordonne dans une méme tonalité positive lgses informations
circonstancielles et actantielles. La perspectwesal réalisation affecte a I'ensemble des
faits rapportés une tonalité euphorique : I'impatee fébrile du jeune protagoniste
narrateur« je m’étais réveillé avec une seule idée en t@artir a la féte foraine ple
départ « dans une ambiance festive betat psychologique des personnagesres
enthousiastes, presque euphoriques (...) dans legesuaussi joyeux et excités que deux

jeunes animaux de compagnie que I'on emmene seepasi»

L’exposition introduit les éléments typiques duit€e et il ne serait pas faux de voir 1a
encore une forme de sédimentation du récit et depeecédés dans les apprentissages
scolaires. Les indications spatio-temporelles ¢resit des embrayeurs plébiscités du
récit ; elles apparaissent ici des les premiereaggs : «in froid matin de décembre »,

« les rues de Toulouse A.cela vient s’ajouter un autre trait de la miseptate du récit,

la notation météorologiques un épais brouillard » Aprés I'exposé des circonstances,
sont introduits les acteurs du récit et le butrgativera leurs actions. Le « Je » narrateur-
personnage est présent aux cotés de Brice, le admale jeux et fils de la nourrice.
L’objet de I'histoire est de se rendre « a la fétaine ».

1% voir & ce sujet les pages consacréesniitaesis | c'est-a-dire ce qui reléve de la relation entrepem

préfiguré et temps configuré,la composition de lintrigue (étant) enracinée damse pré-compréhension

du monde de I'action : de ses structures intelliggb de ses ressources symboliques et de son ésract
temporel. %Ricceur, 1983, T.1, p. 108)

105 « La situation initiale exige une introduction naria. Le récit des circonstances qui détermineriat'é
initial des personnages et de leurs rapports s'dipp&xposition» (B. Tomachevski, cité par J.-M. Adam,
1992/2001, p. 50).



TROISIEME PARTIE- CHAPITRE VIII - SCENE DENFANCE ET ECRITURE DU« JE » 320

Une unité se construit autour des isotopies deiky, de I'impatience, de la fébrilité,
appuyées par la notation d’'un environnement maesdaa mise en avant de I'euphorie
enrichit certes les personnages d'un état psyciplegmais elle s’inscrit aussi dans un
projet narratif. La joie des enfants est préparatdu drame a venir. La mise en place
d'une rupture des tonalités favorise linteractiales constituants du récit et la
dynamisation du propos. Pour qu’il y ait récitfaut qu’une perturbation soit préparée et
introduite pour briser le cours percu comme trogdire et sans relief d’une expédition
qui s'achéverait comme elle était annoncée initigiet. C’est ainsi que du point de vue
de la distribution sémantique du texte, le réatganise assez nettement autour d’'un péle
isotope euphorie/dysphorie, réparti significativemautour du marqueur d’événement
« tout & coup »A I'enthousiasme, a la promesse d’'une féte suct@denalité tragique
traduite par les termescrucifiés, horreur, terreur, restai figé, larmasx yeux, terrifié,
état de détresse »On assiste, sans aucun doute, a un effort de leasent et de rupture
tant au niveau événementiel qu’au niveau de lact@naation des acteurs, avec de facon

tres nette un effet de concordance entre 'événensene et son expression.

2.2.4. L'évaluation de I'énoncé

Dans son étude sur le parler ordinaire dans lestagh@oirs américains, W. Labov
s’intéresse a ka transformation du vécu par la syntaxe narrativ€l978, pp. 289-335).
Apres avoir observé les modes de composition di, réistingué les gropositions
narratives» reconnaissables par leurs jonctions temporeléss «propositions libres»
qui n'entrent pas directement dans la constructiorrécit, il analyse les modalités de

I'’évaluation des discours.

A coté de I'évaluation externe qui consistd interrompre le récit afin d’expliquer a
'auditeur ou en est précisément l'intését il releve l'existence de kévaluation
enchassée, situant le sentiment éprouvé dans le temps histdire racontée, et enfin
une évaluation « par le fait » dont la narratiorit daffire a 'admission de sa valeur.
L’examen de Y montre que la premiere procédure n’est pas retehgee les faits sont
régulierement évalués par les sentiments et réectio’ils provoquent chez les agents.
L’ « évaluation enchasséedominante dans \&’appuie sur des modalités de I'énoncé

que I'on pourrait assimiler aux « intensificatesrslont parle W. Labov, choisis pour
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donner plus de force a I'énoncé. Retenons I'emgéa adverbes tkes étrange », &es
enthousiastes », tr@s patient », ¢rop terrifié », «si impatiente », les tournures clichés
de l'effroi telles quex crucifiés par I'horreur », « la terreur se lisai « je restai figé »,

ou encore la comparaisor aussi joyeux et excités que deux jeunes animaux d

compagnie que I'on emmeéne se promener ».

Le caractere hyperbolique, fortement accentué dwasisme des deux situations, avant
et apres la perturbation, est la pour accrédibmplact émotionnel de I'événement ; mais
on peut lui reconnaitre aussi une fonction pragioatiqui consisterait a valoriser le récit
auprés du lecteur-auditeur et a le convaincre dsulere dans la narration de cette

histoire.

Y

Les formes intensives ont vocation a situer letrédains I'extra-ordinaire ; c’est une

maniere de préter au récit posé comme véridiqueanactére exceptionnel, une valeur
d’exception dont pourrait bénéficier de surcroitnarrateur auprés de son auditeur-
lecteur. Cette propension a « doper » de cettearauhe récit est manifestement un trait
partagé par les apprenants, avec ce que cela ctampossi de routinisation de

I'exceptionnel et d’enfermement du discours danséaéotypie. Comment alors donner a
entendre, a voir, a ressentir un épisode mémeefaat marqué dramatiquement sans
passer nécessairement par ces tournures langagidiretsop empruntées, finissent par
produire I'effet inverse de celui escompté, c'edira de ne voir dans I'engagement
emotionnel qu’une stratégie énonciative, une im@anialité discursive qui nous éloigne

paradoxalement du parameétre de véridicité reveldigu la narration et son auteur ?

L’écriture de la premiére version (apres, rappelensine précédente rédaction a I'état de
brouillon et soumise a I'évaluation des pairs)iéd@t par une consigne a dominante
narrative trouve certainement dans ce modeéle lomggefréquenté une assurance, un
cadre, une conduite de réalisation qui nous inisadt dans un territoire de la stéréotypie
scripturale telle qu’a pu la décrire J.-L. Dufay®0@3) en s’attachant a distinguer
plusieurs espaces textuels de son émergence.nSsuib ses propositions, on s’accordera
a reconnaitre dans ;Vintitulée «Choc émotionneb, une expression réussie des
apprentissages scripturo-langagiers antérieurs rdir pguquel un travail stimulant

d’interrogation des représentations en matiereriiige scolaire peut étre mené par le

biais de la réécriture, dans I'idée que I'écritaeesingularise dans I'espace d’une tension



TROISIEME PARTIE- CHAPITRE VIII - SCENE DENFANCE ET ECRITURE DU« JE » 322

entre «paradigmes existants et production de syntagmeseaaax» (Dufays, 1999, p.
47).

2.3. L’étude de la seconde variante)(V

L’'opération de réécriture est I'occasion pour legigeur de travailler la langue en
situation de discours et d'en percevoir la divérsites emplois et son caractere
éminemment variationniste. Mais, nous I'avons @&cla notion de réécriture telle que
nous I'entendons dans une pratique d’E.l. ne stonae pas a une manipulation formelle
du discours. Il y a, au cceur de toute réécritureptincipe associatif qui lie I'activité
langagiere a d’autres finalités de formation. Auksivariante d’écriture que nous nous
proposons d’examiner a présent nous semble-t-akb@ Mlustrer les enjeux d'un
complexe de la réécriture fondé sur une combinagkapprentissages procéduraux et

les effets de sens qu’ils génerent.

Etat 2

Choc émotionnel

« C’est la premiére fois que j'entreprends d’évagee souvenir. Ce n'est pas un
plaisir pour moi, mais plutét une nouvelle tentatde mettre de I'ordre dans ma
téte. Ne pas en parler jusqu’a aujourd’hui ne mas piellement aidé a digérer ce
traumatisme. Je prends la voiture trop souventgs il y a fréquemment du
brouillard, comme ce matin-la. Ce n’egassimple de s’en rappeler. Vouloir
oublier par tous les moyens n’est sans doute pasolene solution. C’est un
combat contre ma mémoire ou jai facilement éténeai En parler, c'est

beaucoup trop dur pour moi, méme cing ans apréxsAlécris. Je suis protégé
de cette fagon. Je n'ai aucune question péniblémpndre et donc je n'ai pas a
me torturer I'esprit. Est-ce une bonne solution alike ? Je n'en ai pas la

moindre idée, c’est la premiere fois que j'entreqas une telle démarche.

J'espére pouvoir restituer les faits avec la pluangle justesse. Mais ma téte est
un vaste chantier et je ne sais éviter de rejetsr sbuvenirs. Mes éventuels oublis
ou inventions ne sont pas volontaires, je les ns&itirés mal. Certains faits sont
égarés dans ces batisses en désordre. Les serttigigriousculent. Peur, haine,
angoisse, tristesse ? J'espeére trouver dans les oh@tons ouvriers capables de
rénover et de nettoyer mon intérieur.

Au fur et a mesure que j'écris, des images fortesraviennent en téte, tres
violemment, comme des flashs. Je vois une vigileedallongée sur le bitume
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sans vie, le corps sale et les habits déchirésteGeiage me stresse énormément,
a la maniere d'un film d’horreur. Et puis plus tajel vois des lumieres bleues et
rouges. C'est sans doute 'ambulance et des vatule police. Je ne saurais
I'affirmer avec certitude, mais il me semble qus seuvenirs la sont vrais. Je ne
sais pas qui est cette dame, son visage est msindedMon inquiétude grandit.
Le pare-brise de la voiture est éclaté et un grandt résonne dans ma téte. Est-
ce un crissement de pneu ou le cri de ma nourrice fruit de mon imagination
ou cette dame allongée qui hurle ? Je ne sais tmsjpas ce qui se cache
derriere cette angoisse pesante. Mes doigts sepemis une nouvelle fois.
Pourquoi avais-je aussi peur ? Est-ce que jétagmnent angoissé par I'horreur
de ce qui venait de se produire ou est-ce queifétaucifié sans voix et les
larmes aux yeux pour calquer la réaction de ma rioer? Aprés tout, je n’'étais
coupable d’aucun crime. C’est ma nourrice qui casdil alors si quelqu’un
devait étre tenu pour responsable c’était elle, pas. Je ne pouvais pas trop lui
en vouloir non plus. Elle n'aurait pas pu éviteadctident, c’était écrit. Cette
malheureuse a traversé en courant, dans le bradillet en plein milieu d’'un
carrefour. Qui aurait pu I'éviter ? Certainementganoi. C'est peut-étre ici que
résident mes hantises. J'aurais pu étre a la pldoeconducteur et devenir le
coupable d’'une fatalité ou a la place de la victieteperdre la vie. Et si c’était
moi le responsable de l'accident ? J'avais bienstéspour aller a la féte foraine
avec ma nourrice. Sans ¢a rien ne serait arrive...

Tous ces mots ont tapé un grand coup de marteasi artéte. Un souvenir resté
dans un coin de ma mémoire pendant des annéeg a tmup surgi a la pointe
de ma plume. Pourquoi est-ce qu’il ne me restaé deas images si floues d’'un
événement si marquant de mon enfance ? C’est camnma mémoire ne gardait
gue ce dont elle voulait se souvenir pour protégen esprit de la terreur que
représentait cet accident. Pourquoi protéger mopriesle la peur ? Ne faut-il
pas se méfier pour éviter les accidents ? Cesriogations sans réponse jouaient
peut-étre a me faire peur plus que l'accident...

Je me remets mal de ce choc émotionnel. Je le g€hihgeurbillonne autour de
moi, il revient sans que je ne l'aie appelé. La roiena ses raisons que l'esprit
ne connait pas... »

2.3.1. Une énonciation impliquée

D’emblée et de maniere spectaculaire, la réécritm@ose une autre textualisation de
«La scene denfance dont I'amplitude présuppose un positionnemeniptosal

radicalement différent de son auteur.

Nous avons vu que la premiere version réunissaitetoles caractéristiques d’'une
énonciation historique, au cours de laquelle unataur autodiégétique (Genette, 1972, p.
253) faisait le récit d’'un événement passé, enlisatéon interne, ceci induisant une

restriction du «champ descriptif a sa seule capacité de perceptiehune limitation de
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sa «compréhension des événements aux seules possibil@ééson entendement
(Gasparini, 2004, p. 168). Seule la « chute digjeac> marquait alors le retour a un

discours en lien avec 'actualité du sujet-parlant.

A présent, la refondation textuelle adopte un aatrerage énonciatif, assimilable a une
énonciation impliquée. La variante présente ungp&ésentation discursive conjointe aux
parametres de la situation d’énonciatien(Adam et Lugrin, 2000, p. 98) et non plus
disjointe comme dans.VS'il y a toujours dans les deux cas, recouvrendenbarrateur

et de l'auteur, en revanche, le « Je » n’est ptudaipersonnage, acteur de 'histoire mais
un Je-narrateur qui prend ses distances par rappbhistoire proprement dite. Il se
produit un glissement de point de vue vis-a-visaget narré. \f fait état d’'un narrateur
rompu a l'exercice du récit factuel a l'intérieunciiel le « Je énonciateur tend a
s'effacer. Les marques de I?ﬁpersonne sont majoritairement celles du « Je ane it
ceci est confirmé par I'emploi exclusif des tempsrdcit, a tel point que I'on pourrait
confondre la majeure partie du texte avec un rdeitfiction a la 1 personne. A
l'inverse, la présence appuyée du «Je » écrivansey traduire dans la variante par
I'emploi exclusif des marques de Iﬁﬂpersonne (18 « Je ») et de fagon étonnante par

I'éradication du pronom « nous », repris dix fams\4.

Cet événement énonciatif vient confirmer une ali@nadu récit : cette mise en retrait de
la diégétisation peut répondre a une volonté dplue seulement s’en tenir aux faits de
I'histoire comme le suggére Iréne Fenoglio (200Bng son étude génétiqgue des
autobiographies de Louis Althusser ; a préserdiriecture énonciative
« tente de se tenir au plus prés des modulation&denciateur écrivant, autrement dit
au plus pres de ce qui fait I'hétérogénéité d'uaeote : plusieurs niveaux d’énonciation,

diverses positions d’énonciation. Il n'y a pas tdive de gommage, mais au contraire
acceptation et inscription de ces mouvements degeen(p. 141).

La portée narrative du discours est contrebalapaéen discours de I'auto-analyse et de
I'explication qui vient désorganiser les modes alectionnement habituels du récit. Cette
intrusion dans le tissu diégétique la parole du narrateur concurrencant I'histoire au
point parfois de la brouiller doit étre lue comme une prise de liberté du ssgapteur

et la marque d’'une dé-sanctuarisation de I'espaxtiel. Un tel coup de force introduit
un autre rapport a I'écriture dominé par I'exhiitid’'un « Je » narrateur tenté par le

discours subjectif, la narration d’'un récit de gana l'intérieur duquel la parole du sujet-
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éléve est libérée. Toutefois, cette parole deilfintn’est pas forcée, dévoilée sous I'effet
d’'une contrainte extérieure qui pourrait prendréolane d’'une consigne d’écriture. Elle

surgit dans le remaniement d’un texte, elle seawhfivec un matériau au travail.

En déportant de facon aussi radicale le récit danprésent de I'écriture, le titre
programmatique de la séquence prend dans la vanarg autre signification ; ou peut-
étre vaut-il mieux parler d’'une superposition dgndications, ce qui alors nous
rapprocherait de la syllepse. En effet, lehec émotionneb recouvre deux temporalités
distinctes et deux circonstances émotionnellemenéd. D’'un coté, le titre annonce le
drame vécu de I'enfance ; de l'autre, il traduginfiotion provoquée par le mouvement de
la réminiscence et le geste scriptural qui 'accagne. De maniére répétée, et sans que
cela soit, nous semble-t-il, le seul fruit du hdsac’est au moyen d’expressions
métaphoriques ou d’'une comparaison que le narraegowse le trouble du dire, inédit
jusqu’alors. En parlant d’'une image, il avoue de’de « stresse énormément, a la
maniere d’un film d’horreur »Plus loin, il évoque l'acte d’écrire comme quelqimse

de violent, dont il n'aurait pas eu toute la ma#ri« Tous ces mots ont tapé un grand
coup de marteau dans ma téte. Un souvenir resté darcoin de ma mémoire pendant
des années a tout a coup surgi a la pointe de mm@b>.La maniere dont I'événement
scriptural est commenté tout au long deacscene d’enfance prouve a quel point le
sujet-scripteur a su se saisir d’'une propositigcudfure décomposée en plusieurs phases
pour exposer une émotion non plus contenue danpasgé mais contemporaine de

I'écriture, surgissant comme a son insu.

On admettra sans difficultés qu’il puisse y avains la variante I'expression d’un artifice
rhétorique, voire d’'une surenchere dans I'expasita sentiment. Mais I'important n’est
pas la et I'on serait tenté de dire que la qudkt&€ette émotion appartient a son auteur. La
valeur de cette variante réside d’abord dans I'es@nt d’une écriture qui, sans échapper
a une nouvelle stéréotypie, témoigne d’'une maitaiserue des variations langagieres

dans le cadre d’'une topique de genre.

2.3.2. La reconfiguration discursive

L’adoption d’'une énonciation impliqguée vient modifisensiblement la configuration

d’ensemble de la séquence. Contrairement a I'omgirganisationnelle de 1V le récit de
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«La scéne d’enfance est différé et laisse la place a une forme deépmhenes

discursifs au cours duquel l'auteur se situe pppog a son écrit. Il propose ici une
stratégie radicale de décentrement par rapport guta narration des événements en
introduisant une réflexion métatextuelle qui le doibh a poser une réflexion sur l'acte
d’écrire. Marque d’authentique sincérité ou halglercice de captation du lecteur, et
quelle que soit I'hypothése retenue, il y a ici wadonté manifeste de débrider I'entrée
plus conventionnelle de I'écriture a caractéreaoelqui n’entrevoit jamais ou quasiment
la possibilité d’'une parole autoréflexive, atteatigmu processus scriptural en train de

s’accomplir.

La derniere partie, quant a elle, conserve a pethdses pres la fonction bilan de, ¥n
tant que sentence de clbéture; on notera cepenlatroduction d'une modalité
interrogative insistante qui vient réaffirmer lateocharge émotionnelle non seulement de
I'événement passe, mais, et cela est nouveauassoliant aussi au trouble suscité par le

processus de la réminiscence.

Le récit proprement dit de l'accident est rassenddés un paragraphe central. Plus
dense, plus ramassé que dansiMprésente de tres sensibles transformationslau de

la mise en intrigue et des informations factueliéfivrées. Les nouvelles orientations
sont dues en grande partie au mode de restitugsradtions : I'ancrage temporel de la
narration et par voie de conséquence la logiquenchogique est évacuée au profit d’'une
juxtaposition de séquences visuelles chargées stdusr scripturalement des images

mémorielles.

2.3.3. La redistribution actantielle

Le sort réservé aux personnages va dans le sengrdil de I'histoire par rapport aux
conditions de son actualisation. Le premier état teite conserve les regles de
présentation et de participation des acteurs dedae. A ce titre, le « Je » personnage du
récit figure bien comme le héros de [I'épisode rdrrala condition du récit
autobiographique explique que rien ne soit dituleEn revanche, les autres personnages
recoivent une qualification, une caractérisatiamg épaisseur psychologique en fonction
d’'une double condition : étre dans une relatiorecife de proximité avec le «Je »

personnage et participer au drame. Une présentaéi®personnages se construit ainsi du
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point de vue du « Je », par cercles concentrigesspersonnages les plus faiblement
construits et réduits a un role de fonction étast policiers et la mere. Ces derniers
n’intervenant qu’au moment de la résolution etitaasion finale de I'action, il apparait

cohérent dans l'ordre de la narration qu'aucunes@alescriptive ne leur soit consacrée.

La distribution actantielle est profondément reréandans la variante. Brice, objet de
nombreuses caractérisations et adjuvant centreéclien i, disparait dans la variante.

Il en va de méme pour la mere et les policiersqued’épisode demeure suspendu, sans
recevoir de fin. A linverse, la victime de I'aceidt recoit une plus grande attention.
Présentée sommairement et de maniére stéréotypége(emieille dame », « cette pauvre
femme », « notre victimg,»sa description lui confere une présence d’aupéud forte
que c’est autour d’elle et de sa vision que leataur concentre son propos. Comme pour
échapper a la violence de la scénepkivilégiait des actions périphériques en laisgant
victime hors du champ de sa vision. C’est l'invegseése produit maintenant comme si la
réécriture permettait de revenir sur I'édulcoratiaitiale de la perception visuelle du

drame.

Nous émettons I'hypothése que I'écriture premiéredemeurant dans une configuration
narrative de l'ordre de la stéréotypie du discossslaire en matiére de récit, protege
d’'une certaine maniére son auteur ; la rhétoriqaeativo-scolaire maintient a distance
les véritables enjeux de I'écriture du point de duesujet et rend d’autant plus difficile
de ce fait la compréhension par I'apprenant d’'uaig@pation possible de I'écriture a la

construction de soi et de sa représentation du mond

2.3.4. L’activation d’'une donnée générique : la tesion du soupcon

Dans une étude consacrée aux souvenirs d’enfahdgp@ Lejeune s’interroge sur la
valeur de véridicité qui leur sont ou non reconfil@98, pp. 35-69). Il note que peu
d’autobiographies font le procés de la mémoirdaguelle elles se construisent, la raison
étant que les souvenirs d’enfance sosbwvent intenses et cette intensité semble garantir
leur authenticité. (...) On est dans le domaine déia» (Lejeune, 1998, p. 36). Mais
exprimer des scrupules n’entache pas pour autaatiéar du souvenir. En effet|ein de
ruiner la crédibilité du souvenir, ce discours doude crée une petite vibration fort

agréable. C’est le tremblé de la mémoire qui, d'westaine maniere, I'authentifie
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(ibid.). L'interrogation sur la qualité du matériau mémbrpeut en toute logique
s’accompagner du soupcon qui affecterait I'écrituebe-méme. Quels artifices
I'autobiographe s’autorise-t-il et comment prétendrla reproduction fidele d’'un passé
alors que 4e souvenir ne survit pas intact, parallelement¥griture qui prétend la fixer.

Des que je I'ai écrit, il prend la forme de ce qiae écrit. » (bid., p. 38).

Ce paradigme du soupcon présente quelque int@tée anobilisé dans une E.I. qui porte
sur I'écriture autobiographique. En portant au caii’écriture de la réminiscence la
question relative a la fiabilité de la mémoire, retient un moteur d’écriture susceptible
de perturber une forme scripturale initialementtigtee, trop strictement attachée a
lillusion référentielle. e tremblé de la mémoise devient une motivation de la
réécriture. Plutét que de mimer scripturalemenvdiiement et d’entretenir lillusion
d’'une parfaite homologie entre le vécu de I'expgree et I'expérience de I'écriture, on
s’efforce de porter I'attention sur le travail aenontée de la mémoire, sur les opérations
sélectives de la mémoire qui font que tel ou tefyfnent du vécu s’impose. En libérant
des espaces a l'intérieur desquels le discoursadgelr vient s'immiscer, on permet
I'expression d’une seconde ligne temporelle, cqllerestitue le processus de I'écriture
dans le présent de son énonciation. L'épaissisgetartuel concerne ici le tressage de
deux durées, lequel tressage induit une reconfiguraédite de la syntaxe deLa scéne

d’enfance».

Quelque chose se passe du cbté de ce que nousemppel« une esthétique de la
fragmentation » qui se traduit par I'avénementrdades, de suspensions dans le déroulé
temporel du récit. Le projet initial duj& me raconte> se complexifie en unegomment je
me raconte», voire en un ourquoi je me raconte. L'introduction d’une parole qui
commente I'acte d’écriture ouvre la voie a des geaments possibles dans la relation que
le sujet-éleve entretient avec la langue : dan® gebblématique du soupcon, un déficit
de confiance peut s’installer a 'encontre du dignt lui-méme et fissurer la croyance en
ses capacités a décrire I'événement sans le triahipassage par la variante, tout en
conservant la matrice originelle, aménage une coaiddn entre temps du récit et temps
du commentaire, encourage la visibilité du « Jesipteur dont le discours réflexif
signale une distance critique vis-a-vis de I'évéastmarre. L’'émergence de ce temps de

I'écriture crée ainsi des zones de discours tradaik difficulté a se dire et a nommer les
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choses, hypothéquant de ce fait l'illusion d’'unemoée pleine et entiere dont I'écriture
ne serait que I'exacte reproduction. L&emblé de la mémoire s'impose alors comme
une problématique d’écriture apte a générer dekebersements textuels qui touchent au
coeur des liens que I'écriture entretient avec lanoiée et a engager le sujet-scripteur

dans une refondation de sa propre écriture.

Le paradigme du soupcon ébranle plusieurs cerstugie avaient jusqu’alors assuré
'assise de VY. En premier lieu, I'éléve retrace sa relation ¢lip® a ce souvenir. En
reconnaissant que le silence ne libére pas du aitiemme de son enfances le pas en
parler jusqu'a aujourd’hui ne m'a pas tellement @ic digérer ce traumatisme. » ;
« Vouloir oublier par tous les moyens n’'est sansitedopas la bonne solution),»il
convient de la nécessité de dire. Mais empéchéaderp « En parler, c’est beaucoup
trop dur pour moi, méme cinq ans aprék. ib dit se résoudre a l'écriture. Gage de
sincérité du discours autobiographique, cilars, j'écris » prend une résonance toute
particuliere, dans cette maniere de poser l'aceerdure de maniére intransitive. On
assiste, par ce seul choix d’exposé verbal, a isseghent sensible dans le projet

scriptural :écrire se substitue a raconter

L'important se situe dans I'expression méme dedafidence, indépendamment de la
qualité de restitution de I'événement, maniere iadigshapper d’'une certaine facon a la
commande scolaire ou du moins de la transformgarejet intime. Enfin, 'aveu de son
ignorance vis-a-vis des vertus de I'écritukeEst-ce une bonne solution d’écrire ? Je n’en
ai pas la moindre idée)»et la réitération du caractere exceptionnel dmtieprise

(« C’est la premiere fois que j'entreprends d’évagoe souvenir », « c’est la premiere
fois que jentreprends une telle démarche.achevent de consolider l'impression
d’authenticité de sa parole. Le soupcon jeté sotérét et I'issue de I'entreprise ainsi que
sur sa capacité a la mener a son terme, loin iéiffa La scéne d’enfance participe
donc d’'une stratégie scripturale a laquelle ledlecpeut étre sensible. En exposant ainsi
ses interrogations, le sujet-scripteur ne consprast un discours fermé sur lui-méme mais

instruit plutét, pragmatiquement, la figure de béciataire.

Le régime du 4¢remblé de la mémoire va expliquer le recours important qui est fai de
modalisateurs définis comme des « procedeés sigtsfigui signalenie degré d’adhésion

(forte ou mitigée/incertitude/regret) du sujet dd@ciation aux contenus €énonces »
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(Kerbrat-Orecchioni, 1999, p. 133 coté des verbes évaluatifs tels gupespére, il me
semble ple texte multiplie les modalités d’énonciationtglpe adverbiaf® et présente de
nombreuses formes négatives, créant un contrasteat@c le mode de l'assertion
affirmative dominant dans le premier récit. La nlddanterrogative (14 occurrences),
elle aussi, collabore a la mise en déroute d’urvesoiu admis comme certain auquel le
récit servirait simplement de communicant. La refatde I'événement est a présent
ponctuée d’interrogations qui montrent bien le délp@érieur auquel se préte
I’énonciateur qui concurrence le récit propremeantet en font la matiére principale du
discours. Rétrospectivement, I'auteur évalue sastighs et sentiments comme lorsqu'’il
interroge I'origine de sa peur, partagé entre ¢aule d’un authentique sentiment d’effroi
ou la réaction d’'une enfant imitant 'adulte Est-ce que jétais vraiment angoissé par
I'horreur de ce qui venait de se produire ou estge j'étais crucifié sans voix et les
larmes aux yeux pour calquer la réaction de ma rioar? ».La question de la
responsabilité devient centrale Et si c’était moi le responsable de I'accident'&vais
bien insisté pour aller a la féte foraine avec maumice. Sans c¢a rien ne serait
arrivé... ». Jamais évoquée eniVelle impose une autre dimension d.a« scéne

d’enfance »

2.3.5. Les bouleversements syntaxiques

La didactique de I'écriture, au college comme aiédy se préoccupe en premier lieu des
apprentissages visant des unités textuelles aaunigbal et séquentiel. On apprend le
plus souvent a écrire en référence a des catégteigenres ou de types de textes, par la
mobilisation de criteres de réalisation ordonnéwwudes notions de cohésion, de
cohérence textuelles et d’énonciation. A partilajeorce est de constater que le niveau
phrastique est moins considéré, soit qu’on le uesardes apprentissages plus strictement
grammaticaux, soit que son approche est envisagdacon plus globale, au niveau du
paragraphe, de la micro-séquence. Or les nouveagxgmmes de lycée font aussi de la

phrase le cadre d'un apprentissage et de réfleaiocdté du texte et du discours.

106 Nous relevons les adverbes et tournures advesbilévantes : tellement, sans doute, facilement,
beaucoup trop, dur, trés mal, énormément, sansedawec certitude, peut-étre.
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L’attention portée a la phrase se fait particuheeat sentir quand il s’agit d’aborder
I'E.l., censée offrir un espace d’expérimentati@nla langue en relation avec la lecture
des textes. S’il va de soi que la formation a latmse de la phrase doit se faire dans le
cadre élargi de la production de discours, la gestombinée de ces niveaux de
réalisation demeure bien souvent incertaine, eageajétriment du travail phrastique qui
se limite le plus souvent a des considérations abves, d’acceptabilité, en terme donc

de correction de la langue.

La phrase, comme le rappelle M.-F. Chanfrault-Duclest souvent en tension avec
d’autres taches rédactionnelles, situation quitnfes a son avantage. Cet état de fait
explique en partie ¥n usage restreint du potentiel de la langu€2001, p. 53) et la
persistance de dysfonctionnements dans la strtictrayntaxiqué®’. Fonder sur I'E.1.
I'espoir d'une attention accrue aux problemes ifslaux opérations linguistiques de bas
niveau n’'apparait pas aussi évident qu'on veut béeraisser paraitre. La question
demeure de savoir comment mettre I'apprenant daessituation de découverte des
potentialités de la langue qui ne soit pas simptgniermelle, du type exercice de
manipulation grammaticale. La présence du texteesoen E.l., généralement littéraire et
présentant souvent un haut degré d’élaboratiosstyle, n'est pas nécessairement un
élément facilitateur de I'écriture. En faisant ¢.Il une écriture a visée exclusivement
littéraire, on prend aussi le risque dexacerber I'écart entre la langue des lycéens et
celle du texte-source, mais aussi du texte cibd¢tecderniére étant présentée comme
inaccessible, en référence a une prétendue "langtéraire" » (Chanfrault-Duchet,
2002, p. 71).

Sans doute convient-il de chercher un équilibreeenh environnement textuel de cette
nature et les compétences mobilisables d’'un lycgéeriaisant en sorte que I'apprenant ne
soit pas exclusivement confronté aux textes-soumdesis avons défendu la possibilité
d’introduire des textes de tutelle, construits damms projet didactique et nourri des

observations des textes d’éleves. L'autre axe andieé est bien sOr le travail effectif sur

197 M.-F. Chanfrault-Duchet se penche sur le manierdena phrase complexe et fait remarquer a juse ti
gu’ «une phrase se présente comme une structure expansiis plane : le modéle retenu par les lycéens
renvoient a une logique phrastique qui demeureopmsere d’une organisation syntaxique de surfacp.
55.) la progression de la phrase fonctionne paxpansions et adjonctions successivég. 54.), selon une
procédure d’ «agrafage», ignorante des traits originauxdemboitement et d’enchassemerfp. 54.) de la
phrase complexe.
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