
QUELQUES QUESTIONS À PROPOS
DES FORMALISATIONS DE L'ÉCRITURE

EN DIDACTIQUE DU FRANÇAIS

Yves REUTER - Équipe Théodile (E. A. 1764) -
Université Charles de Gaulle - Lille III

Résumé : Cet article se propose d'évaluer - dans le cadre de la didactique du
français - les intérêts possibles des modélisations de l'écriture et la pertinence
de ceux qui sont utilisés ainsi que les questions qu'ils soulèvent quant au statut
et au fonctionnement de cette discipline. Il questionne ces modèles selon leur
formalisation du faire humain (activités vs pratiques), du fonctionnement de
l'écriture et des dysfonctionnements. Il s'interroge, enfin, sur la validité des

modèles de l'écriture qui ne pensent pas leur relations avec des modèles d'autres
objets (lecture, orthographe, récit...) internes au champ de la didactique du

français.

Cette contribution consiste, pour l'essentiel, en un retour critique sur
quelques propositions que j'avais pu avancer sur la formalisation de l'écriture en
didactique du français (Reuter 1996 et 1998b) et que j'ai reprises et parfois
modifiées dans des travaux portant sur l'écriture de recherche en formation
(Reuter 1998 ; Ruellan, Reuter, Genes et Picard 2000...), sur la description (par
exemple, Reuter, éd., 1998 ou Reuter 2000...) ou sur la didactique du français
en tant que discipline de recherche spécifique (Reuter 1994a, 2001 ...). Elle s'ap¬
puie encore sur une relecture de la littérature critique sur le sujet, issue principa¬
lement du champ de la didactique du français (par exemple Barré de Miniac,
éd., 1996 ; Barré de Miniac, 2000 ; Dabène 1987 et 1995 ; David et Plane, éds,
1996 ; Garcia-Debanc, 1990 ; Mas, 1991...).

En fonction des limites imparties à cet article, je me consacrerai, unique¬
ment et trop succinctement, à quatre questions parmi de nombreuses autres
possibles :

a-t-on besoin d'une modélisation de l'écriture en didactique du fran¬
çais ?
en cas de réponse positive, à quelle conception du faire humain la
référer ?
en relation avec quelle(s) conception(s) des fonctionnements / dys¬
fonctionnements possibles ?
et, enfin, jusqu'à quel point un tel modèle présente, en tant qu'il
demeure isolé, une réelle pertinence didactique ?

Autant donc le dire d'entrée de jeu, il s'agit plus de présenter un état des
questions que je me pose (/. e. dont j'estime qu'elles peuvent se poser) à propos
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REPÈRES N° 26-27/2002-2003 Y. REUTER

des recherches concernant la didactique de l'écriture, voire plus largement de la
didactique du français, que de proposer de réelles avancées sur ce terrain...

1. MODÉLISATION DE L'ÉCRITURE EN DIDACTIQUE
DU FRANÇAIS (1) ?

Les premières questions que je souhaite soulever ont trait à la pertinence
des modélisations de l'écriture en didactique du français.

Je préciserai, d'entrée de jeu, que cette notion de modélisation est tribu¬
taire, pour moi, en suivant en l'occurrence certaines propositions des historiens
et des philosophes des sciences1, des quelques traits suivants : l'objectivation
(qui permet d'un côté de rendre visible ce qui, dans l'objet, ne l'est pas forcé¬
ment, de l'autre, de mettre au jour, ce qui dans la conceptualisation est suscep¬
tible d'être implicite ou problématique), la synthèse et Vintedace entre données
empiriques et cadres théoriques, l'organisation (par la distinction des compo¬
santes et leur mise en relation), la réduction (par le changement d'échelle et la
sélection des traits estimés pertinents), réduction intermédiaire en l'occurrence
entre l'intégralité du système théorique et le résumé que peut en constituer la
définition de l'écriture), la possibilité de figuration (souvent sous forme schéma¬
tique)... Ces traits ont notamment pourfonction de construire la maniabilité d'un
outil susceptible d'aider à guider le regard pour observer, d'aider à décrire, à
expliquer (voire à prédire), à opérationnaliser des hypothèses de travail et à les
tester, susceptible aussi d'interroger en retour les cadres théoriques auxquels il

est référé quant à leur validité ou quant à la congruence des relations établies
entre ce modèle et ces cadres. Je préciserai encore que toutes les disciplines ne
s'astreignent pas à construire des modèles, entendus de la sorte, au moins pour
tous les objets dont ils s'emparent. Ainsi, pour ne citer que quelques disciplines
dont les apports quant à l'écriture ont été fondamentaux lors de ces deux der¬
nières décennies, c'est le cas, me semble-t-il, de l'histoire, de l'anthropologie,
de la sociologie ou de l'ethnologie...

J'avancerai néanmoins que cela ne me parait pas inintéressant dans le
champ de la didactique du français, entendu comme discipline de recherche
portant sur l'enseignement - apprentissage du français, et cela pour deux rai¬

sons principales.

La première tient à l'utilité de modélisations de l'écriture, congruentes au
projet de connaissance disciplinaire (comprendre l'écriture en tant qu'elle s'en¬
seigne ou s'apprend), susceptibles d'organiser les referents et les acquis et de
guider les investigations autour de quelques grands axes de questionnement
tels que :

appréhender ce qui est enseigné, diachroniquement et synchronique¬
ment, sous le nom d'écriture, c'est-à-dire sous forme d'objet didac¬
tique (voir notamment ce qui concerne la transposition didactique) ;

Voir, par exemple, les éléments de synthèse proposés dans Lecourt 1999 ou dans
Serres et Ferrouki 1997
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Quelques questions à propos des fomalisations de l'écriture en didactique du français

analyser les pratiques des élèves, leurs réussites, leurs difficultés (on
se situe ici du côté du fonctionnement des apprentissages et des
effets possibles de l'enseignement) ;

fonder théoriquement et évaluer empiriquement d'autres pistes pos¬
sibles quant à l'enseignement - apprentissage de l'écriture en vue de
remédiations à apporter face à certains problèmes (ce qui nous posi¬
tionne ici du côté de la dimension praxéologique de la discipline).

La seconde raison plaidant à mon sens pour l'élaboration de tels modèles
tient à leur intérêt heuristique, aussi bien pour explorer la validité du socle théo¬
rique dont ils sont issus (surtout lorsqu'il est constitué, en plus ou moins grande
partie, à partir d'emprunts à des disciplines différentes), que pour penser la plus
ou moins grande congruence entre le(s) modèle(s) et le projet disciplinaire (/'. e.
le modèle correspond-il à l'objet construit par la discipline ?), ou encore pour
préciser la spécificité de la discipline et son état d'avancée en comparant cette
formalisation à d'autres issues d'autres disciplines.

Dans cette perspective, j'avancerai trois remarques quant aux modèles de
l'écriture (et plus largement aux formalisations) en circulation dans le champ de
la didactique du français.

II me semble, en premier lieu, qu'ils témoignent du statut encore incertain
du champ de la didactique du français entre hétéronomie et autonomie : l'hété-
ronomie se manifestant par la reprise de modèles venus d'autres disciplines,
non spécifiques et formalisant conséquemment l'écriture dans une perspective
différente de celle de son enseignement - apprentissage2 (voir, par exemple, le
modèle d'Hayes et Flower pour ne parler que du plus en vogue), l'autonomie, se
manifestant par la construction de modèles se réclamant d'une spécificité (voir,
par exemple, les tentatives de Dabène, Mas ou Reuter) demeurant à mon sens
encore trop rare.

Ce constat, loin de clore la discussion, engendre au contraire, à mon avis,
au moins deux autres questions fondamentales, mais rarement thématisées
explicitement. Quelles sont les caractéristiques qui font qu'un modèle peut être
considéré comme spécifiquement didactique ? Quelles contributions spéci¬
fiques les recherches en didactique lui apportent-elles ? Ou, sous une autre
forme, à quels traits reconnait-on des recherches spécifiquement didactiques en
matière d'écriture3 ?

Ma seconde remarque portera sur une autre tension susceptible de tra¬
vailler les modèles construits et qu'exemplifie, à mon avis, aussi bien la notion
de modèle didactique (voir, par exemple, De Pietro et Dolz 1997 ; De Pietro et alii
1997 ; Dolz et Schneuwly 1998...) construite, essentiellement à propos de l'oral,

2. Ce qui n'interroge nullement leur légitimité dans leur champ d'origine mais la ques¬
tionne dans le champ de la didactique du français qui, s'il est régi par le transfert et
la monoréférentialité, tend alors à consistance.

3. La « nature » des situations ou des objets analysés, l'orientation de l'analyse, cer¬
taines méthodes ? Tout cela demeure encore incertain
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par les chercheurs suisses que celle de formalisation de l'écriture pour la didac¬
tique du français que j'avais avancée à partir de l'écriture (Reuter 1996 et
1998b). II s'agit de la tension entre les visées descriptive et praxéologique, la
seconde se transformant tendancieUement en visée prescriptive, avec les
risques conséquents de l'applicationnisme et/ou de l'interventionnisme dans la
mesure où un modèle, conçu comme outil de travail dans le champ de la
recherche, tend à devenir un guide, aussi bien pour définir les objets à enseigner
que pour construire l'action dans les classes. Ce qui me parait donc ici fonda¬
mentalement en jeu, c'est aussi bien la structuration de la discipline de
recherche entre des visées de différents types (descriptive, praxéologique...)
que les frontières entre recherche et intervention didactiques.

Ma troisième, et dernière remarque sur ce point, concernera la réflexion cri¬
tique sur les modèles fabriqués ou à fabriquer, réflexion qui me parait encore
trop embryonnaire. Pour exemplifier cela, je me contenterai ici de mentionner
deux autres questions possibles qui me semblent loin d'être négligeables et
sont, d'ailleurs, sans doute à articuler :

quel type de modèle (statique4 ou dynamique) sont privilégiés ou à pri¬
vilégier et pour quelles raisons ?
a-t-on besoin d'un ou de plusieurs modèles pour travailler en didac¬
tique ?

A-t-on besoin, par exemple, d'un modèle plutôt statique de ce qu'il est
nécessaire de « posséder » pour écrire, de modèles plutôt dynamiques de la for¬
mation de la compétence scripturale et/ou de l'apprentissage de l'écriture, et/ou
de sa mise en uvre ?

Autant dire qu'ici encore les réponses me paraissent loin d'être évidentes,
mais encore faut-il travailler à l'émergence des questions...

2. MODÈLES DE L'ÉCRITURE / MODÈLE DU FAIRE

C'est maintenant sous l'angle de la référence au faire humain que je sou¬
haite reprendre ma réflexion sur la formalisation de l'écriture en didactique. II me
semble, en effet, au travers de la relecture des travaux existants, que les modéli¬
sations de l'écriture se réfèrent à deux conceptions différentes, voire antago¬
nistes, du faire ou même hésitent entre les deux.

La première conception pourrait être indexée sous la notion d'activité.
Fortement liée aux traditions culturelle, littéraire ou scolaire, elle est plus particu¬
lièrement à l'euvre dans certains courants de recherche (psycho-cognitiviste,
par exemple) qui, implicitement ou explicitement, portent l'accent sur l'unicité, la
décontextualisation, le savoir-faire virtuel... La seconde conception, indexable
sous la notion de pratiques5, se retrouve sans doute plus dans des disciplines
telles qu'histoire, sociologie, ethnologie... ou dans des approches construisant
l'écriture en tant qu'elle est insérée dans des univers professionnels (voir, par

4. Par exemple, des composantes de la « compétence » scripturale.

5. Voir, par exemple, Bautier 1995 et 2001 ainsi que Reuter 1996 : 58-65.

24

REPÈRES N° 26-27/2002-2003 Y. REUTER

par les chercheurs suisses que celle de formalisation de l'écriture pour la didac¬
tique du français que j'avais avancée à partir de l'écriture (Reuter 1996 et
1998b). II s'agit de la tension entre les visées descriptive et praxéologique, la
seconde se transformant tendancieUement en visée prescriptive, avec les
risques conséquents de l'applicationnisme et/ou de l'interventionnisme dans la
mesure où un modèle, conçu comme outil de travail dans le champ de la
recherche, tend à devenir un guide, aussi bien pour définir les objets à enseigner
que pour construire l'action dans les classes. Ce qui me parait donc ici fonda¬
mentalement en jeu, c'est aussi bien la structuration de la discipline de
recherche entre des visées de différents types (descriptive, praxéologique...)
que les frontières entre recherche et intervention didactiques.

Ma troisième, et dernière remarque sur ce point, concernera la réflexion cri¬
tique sur les modèles fabriqués ou à fabriquer, réflexion qui me parait encore
trop embryonnaire. Pour exemplifier cela, je me contenterai ici de mentionner
deux autres questions possibles qui me semblent loin d'être négligeables et
sont, d'ailleurs, sans doute à articuler :

quel type de modèle (statique4 ou dynamique) sont privilégiés ou à pri¬
vilégier et pour quelles raisons ?
a-t-on besoin d'un ou de plusieurs modèles pour travailler en didac¬
tique ?

A-t-on besoin, par exemple, d'un modèle plutôt statique de ce qu'il est
nécessaire de « posséder » pour écrire, de modèles plutôt dynamiques de la for¬
mation de la compétence scripturale et/ou de l'apprentissage de l'écriture, et/ou
de sa mise en uvre ?

Autant dire qu'ici encore les réponses me paraissent loin d'être évidentes,
mais encore faut-il travailler à l'émergence des questions...

2. MODÈLES DE L'ÉCRITURE / MODÈLE DU FAIRE

C'est maintenant sous l'angle de la référence au faire humain que je sou¬
haite reprendre ma réflexion sur la formalisation de l'écriture en didactique. II me
semble, en effet, au travers de la relecture des travaux existants, que les modéli¬
sations de l'écriture se réfèrent à deux conceptions différentes, voire antago¬
nistes, du faire ou même hésitent entre les deux.

La première conception pourrait être indexée sous la notion d'activité.
Fortement liée aux traditions culturelle, littéraire ou scolaire, elle est plus particu¬
lièrement à l'euvre dans certains courants de recherche (psycho-cognitiviste,
par exemple) qui, implicitement ou explicitement, portent l'accent sur l'unicité, la
décontextualisation, le savoir-faire virtuel... La seconde conception, indexable
sous la notion de pratiques5, se retrouve sans doute plus dans des disciplines
telles qu'histoire, sociologie, ethnologie... ou dans des approches construisant
l'écriture en tant qu'elle est insérée dans des univers professionnels (voir, par

4. Par exemple, des composantes de la « compétence » scripturale.

5. Voir, par exemple, Bautier 1995 et 2001 ainsi que Reuter 1996 : 58-65.

24



Quelques questions à propos des fomalisations de l'écriture en didactique du français

exemple, Delcambre 1997 ou Borzeix et Fraenckel, éds, 2001). Elle insiste plutôt
sur contextualisation (matérielle, existentielle, institutionnelle, historique...), plu¬
ralité, diversité... Elle insiste sur la relation indissociable entre l'écriture et l'uni¬
vers de sens (pratiques, représentations, rapports au monde...) au sein duquel
elle s'actualise ainsi que sur l'imbrication entre les pratiques et leurs modalités
d'indexation6. On pourrait, pour résumer cela, dire que dans la première
conception, on parle de /'écriture et alors que, dans la seconde conception, on
traite plutôt des écritures.

Dès lors, deux questions au moins peuvent être soulevées. Ces deux
conceptions sont-elles également pertinentes pour la didactique du français ?

Peut-on se priver de l'une ou de l'autre ?

Après avoir retravaillé cette question pour un numéro de Repères (cf.
Reuter 2002), consacré aux relations entre pratiques scolaires et extrascolaires
de lecture et d'écriture, j'avancerai qu'il me semble, en fait, difficile de se priver
de l'une ou de l'autre de ces conceptions.

En effet, d'un côté, la notion â'activité parait incontournable pour indexer
des pratiques sous un certain angle et, conséquemment, pour construire des
invariants. Elle est, sans doute, aussi nécessaire pour maintenir une référence
forte à la discipline scolaire, qui ne peut s'en passer pour des raisons d'écono-
mie (la nécessaire sélection des enseignables), de durée institutionnelle (éviter
l'obsolescence trop rapide des enseignables), de position (garantir la distance
face aux pratiques sociales courantes7), de neutralité revendiquée (face à la
diversité socialement marquée des pratiques).

Mais, de son côté, la notion de pratiques est tout aussi fondamentale pour
éviter de naturaliser le construit, pour penser les principes de variation, pour
préciser les spécificités des pratiques scolaires et de leurs referents, pour
approcher certaines difficultés des apprenants, surtout lorsqu'elles sont différen¬
ciées socialement8...

Si l'on accepte ces quelques propositions, qui mériteraient sans nul doute
d'être plus largement explicitées et discutées, les questions initiales se dépla¬
cent donc vers les modes d'articulation, possibles et pertinents, au sein d'un
modèle de l'écriture de ces deux conceptions qui n'en demeurent pas moins, à
mon sens, antagonistes... La tension est donc réintroduite au sein même du
modèle...

6. Ainsi, inscrire des noms sur une feuille de papier dans certaines circonstances, c'est
écrire et/ou jouer aux cartes.

7. Sur la « bonne position » du savoir à enseigner, voir ChevaUard 1985.

8. Voire, sans doute, pour mieux analyser certaines limites de la notion de transfert.
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3. FIGURES DE L'ÉCRITURE, DE SES MODES
DE FONCTIONNEMENT ET DE SES DYSFONCTIONNEMENTS

Étroitement imbriquées à la question des conceptions du faire, se posent
encore celles de la manière de construire l'image de référence de l'écriture, la
figuration de son fonctionnement ainsi que les modes de catégorisation de ses
dysfonctionnements dans une perspective didactique.

À la notion d'image de référence de l'écriture, j'associe des interrogations
portant sur la conception globale, souvent implicitée, de son fonctionnement :

celle d'une activité possiblement sans problème (sur le modèle d'une communi¬
cation transparente) ou celle d'une activité, structurellement problématique (voir
les notions d'insécurité ou de tensions), que ce soit sous l'angle de l'extension
des pratiques ou sous celui de la maitrise de chacune d'entre elles ; celle d'une
activité consistant principalement à effectuer des opérations (et lesquelles ?), à
appliquer des normes et des règles (et lesquelles ?), ou à résoudre des pro¬
blèmes (et lesquels ?) ; celle d'une activité consistant, pour l'essentiel en une
transcription (d'idées, de contenus, de savoirs...) ou en une construction9 ?

À cette image de référence qui figure le fonctionnement de l'écriture, j'as¬
socie des interrogations qui, d'une certaine manière, la spécifient autour, par
exemple, d'une conception fondamentalement solitaire10 ou non de cette acti¬
vité (voir les recherches sur l'écriture dans le monde du travail), de l'articulation
entre contrôle ou non des opérations effectuées (voir la notion de maturation
dans Reuter 1996 et les recherches sur la créativité11), de la place et des fonc¬
tions accordées au temps, des frontières mêmes de l'écriture, incluant ou non
les tâches dites préparatoires12 ainsi que la réception et ses effets13, ou encore
de la place et des fonctions accordées à la matérialité de son exercice (espace-
temps, positions, outils, supports14...).

Aux modes de catégorisation des dysfonctionnements, j'associe des interroga¬
tions portant aussi bien sur leur type, que sur leur statut ou encore sur leurs causes
éventuelles. Leur type concerne les catégories retenues (locales / globales15,

9. Voir, dans la mouvance de Goody ou d'Oison, les travaux sur la fonction cognitive de
l'écriture et sur les relations entre écriture et construction de connaissances.

10. Qui reste, très curieusement, dominante, dans l'univers didactique.

11. Voir, le numéro 89 de la revue Pratiques (mars 1996), consacré aux relations entre
écriture et créativité.

12. Voir, par exemple, les éclairages apportés sur cette question par la génétique tex¬
tuelle.

13. Voir la place accordée à cette dimension dans les souvenirs d'écriture des étudiants
(Daunay et Reuter 2002).

14. Voir mes remarques sur la sous-estimation fréquente de cette dimension, dans
Reuter 1996

1 5. Micro-dysfonctionnements, souvent émiettés autour de marques orthographiques ou
de phénomènes syntaxiques ou macro-dysfonctionnements organisant des regrou¬
pements autour de renonciation, de l'image du scripteur, de l'alternance des plans
dans les récits...
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absence / présence16, classements17...) ainsi que leur désignation (faute, erreur,
dysfonctionnement, rupture, réponse autre que celle attendue...). Leur statut
désigne leur assignation (ou non) dans une structure (en tant que tels ils peuvent
être considérés comme centraux ou périphériques), dans un système (en tant
que tels ils peuvent être considérés comme isolés ou non18), dans une dyna¬
mique (en tant que tels ils peuvent être considérés comme attendus et provi¬
soires ou non19). Leurs causes éventuelles relèvent aussi de catégorisations - et
de modes de construction - très variables dans la littérature didactique
(manques, absence de mobilisation, surcharge, tensions, insécurité, représenta¬
tions, obstacles, rapports à, blocages, angoisse, inhibition...) et, de surcroît,
référés aux sujets, aux objets, aux situations... ou à leur mise en système.

À considérer le foisonnement existant dans la littérature didactique, ainsi
que de réelles divergences ou encore certaines mises en relation, il me paraîtrait
pour le moins nécessaire de mener des investigations plus poussées, notam¬
ment en ce qui concerne trois problèmes :

le degré de pertinence, au sein du projet de connaissance de la didac¬
tique, de ces images, et de ces catégorisations des dysfonctionne¬
ments ;

le degré de congruence, selon les recherches, entre image de réfé¬
rence, et modes de catégorisation des dysfonctionnements ;

les intérêts et les limites, ainsi que le degré de combinabilité des
causes éventuelles des dysfonctionnements20...

4. MODÉLISER L'ÉCRITURE EN DIDACTIQUE DU FRANÇAIS (2) ?

Reste la dernière question que j'annonçais à l'ouverture de cette contribu¬
tion et qui risque de recadrer, de façon assez radicale, ce qui précède. Elle pour¬
rait s'énoncer de la manière suivante. Dans quelle mesure, si on accepte la
relation entre recherche en didactique et discipline scolaire, un modèle de l'écri¬
ture, en tant qu'il est isolé, a un sens ? Le problème étant, d'ailleurs, le même, à
mon sens, quel que soit l'objet considéré : oral, orthographe, récit, personnage,
lecture, littérature21...

1 6. L'absence de certains traits est moins souvent relevée.

17. Voir, par exemple, en matière d'orthographe, les classements de Nina Catach par
rapport à bien d'autres...

18. Ce qui implique de prendre en compte, pour un même sujet, un ensemble de pro¬
ductions différentes dans des situations diversifiées.

19. Ce qui implique de les insérer dans une perspective temporelle tributaire aussi bien
de l'âge des apprenants que du fonctionnement de l'enseignement.

20. Peut-on, par exemple, sans le justifier et sans problème, utiliser dans une même
analyse, surcharge, inhibition et représentation-obstacle ? Mais, d'un autre côté,
peut-on - toujours dans une perspective didactique - se priver de certaines de ces
catégories ?

21 . Autant de termes que l'on peut retrouver, dans la littérature didactique, précédés du
syntagme « didactique »...

27

Quelques questions à propos des fomalisations de l'écriture en didactique du français

absence / présence16, classements17...) ainsi que leur désignation (faute, erreur,
dysfonctionnement, rupture, réponse autre que celle attendue...). Leur statut
désigne leur assignation (ou non) dans une structure (en tant que tels ils peuvent
être considérés comme centraux ou périphériques), dans un système (en tant
que tels ils peuvent être considérés comme isolés ou non18), dans une dyna¬
mique (en tant que tels ils peuvent être considérés comme attendus et provi¬
soires ou non19). Leurs causes éventuelles relèvent aussi de catégorisations - et
de modes de construction - très variables dans la littérature didactique
(manques, absence de mobilisation, surcharge, tensions, insécurité, représenta¬
tions, obstacles, rapports à, blocages, angoisse, inhibition...) et, de surcroît,
référés aux sujets, aux objets, aux situations... ou à leur mise en système.

À considérer le foisonnement existant dans la littérature didactique, ainsi
que de réelles divergences ou encore certaines mises en relation, il me paraîtrait
pour le moins nécessaire de mener des investigations plus poussées, notam¬
ment en ce qui concerne trois problèmes :

le degré de pertinence, au sein du projet de connaissance de la didac¬
tique, de ces images, et de ces catégorisations des dysfonctionne¬
ments ;

le degré de congruence, selon les recherches, entre image de réfé¬
rence, et modes de catégorisation des dysfonctionnements ;

les intérêts et les limites, ainsi que le degré de combinabilité des
causes éventuelles des dysfonctionnements20...

4. MODÉLISER L'ÉCRITURE EN DIDACTIQUE DU FRANÇAIS (2) ?

Reste la dernière question que j'annonçais à l'ouverture de cette contribu¬
tion et qui risque de recadrer, de façon assez radicale, ce qui précède. Elle pour¬
rait s'énoncer de la manière suivante. Dans quelle mesure, si on accepte la
relation entre recherche en didactique et discipline scolaire, un modèle de l'écri¬
ture, en tant qu'il est isolé, a un sens ? Le problème étant, d'ailleurs, le même, à
mon sens, quel que soit l'objet considéré : oral, orthographe, récit, personnage,
lecture, littérature21...

1 6. L'absence de certains traits est moins souvent relevée.

17. Voir, par exemple, en matière d'orthographe, les classements de Nina Catach par
rapport à bien d'autres...

18. Ce qui implique de prendre en compte, pour un même sujet, un ensemble de pro¬
ductions différentes dans des situations diversifiées.

19. Ce qui implique de les insérer dans une perspective temporelle tributaire aussi bien
de l'âge des apprenants que du fonctionnement de l'enseignement.

20. Peut-on, par exemple, sans le justifier et sans problème, utiliser dans une même
analyse, surcharge, inhibition et représentation-obstacle ? Mais, d'un autre côté,
peut-on - toujours dans une perspective didactique - se priver de certaines de ces
catégories ?

21 . Autant de termes que l'on peut retrouver, dans la littérature didactique, précédés du
syntagme « didactique »...

27



REPÈRES N° 26-27/2002-2003 Y. REUTER

J'avancerai ici, qu'il convient, sans doute, de l'inscrire dans une configura¬
tion proprement disciplinaire22 qui intègre les autres objets didactiques et leurs
modèles qu'il s'agisse :

d'« activités » : lire, parler, écouter, ...
de « conduites » : raconter, décrire, expliquer, argumenter, commenter,
analyser, interpréter...
d'« objets » : le récit, tel genre...
de « composantes » : la graphie, l'orthographe, la syntaxe...

Avec cet impératif se joue, sans doute - au moins en partie - l'orientation
didactique de la formalisation proposée, parant d'un côté au risque d'une rup¬
ture des relations entre recherches et discipline scolaire, et assurant, de l'autre,
sa valeur heuristique, dans la mesure où cela permet, notamment, de soulever
quelques problèmes cruciaux, tels celui de la hiérarchie et, plus largement, des
relations entre objets modélisés, ou celui des consonances ou des dissonances
entre les modélisations utilisées, ou encore celui de l'identité disciplinaire.

Ainsi, pour illustrer le premier point, on peut se poser la question de savoir
s'il est plus pertinent de partir d'un modèle global de la production - réception
qui se spécifierait éventuellement selon les conduites et les objets langagiers
considérés ou de poser qu'un modèle de la production écrite de récits n'a de
sens que par rapport à une compétence narrative plus générale, ou encore qu'il
n'existe de modèles pertinents que de pratiques langagières actualisées dans
des genres spécifiques.

Ainsi, pour illustrer le second point, on peut se demander jusqu'à quel point
une formalisation de l'écriture qui intégrerait les notions de « tensions » ou
même d'« opérations » pourrait se satisfaire de modèles purement structuraux
du récit ou de la description...

Je n'ignore pas, en avançant cet impératif d'insertion dans une configura¬
tion disciplinaire, que cela ne peut s'effectuer qu'aux risques incessants du
fourre-tout, du patchwork, voire d'un macro-modèle idéologique. Mais c'est,
peut-être, le prix à payer pour effectuer un travail proprement didactique, envi¬
sagé comme une « utopie indispensable », pour reprendre la belle formule de
Jean-Paul Bronckart et de Bernard Schneuwly (1991). II n'est pas sûr cependant
que, sous cet angle, la didactique du français soit fondamentalement différente
des autres disciplines de recherche...

22. Qui n'a elle-même rien d'évident si l'on accepte l'idée que ce qui concerne les pra¬
tiques langagières constitue, en quelque sorte, une « transdisciplinarité ». si l'on
accepte aussi le fait que cette configuration est variable diachroniquement et syn¬
chroniquement (selon pays, filières, niveaux scolaires...). Si l'on accepte encore que
la définition de la configuration (de ses sous-composantes, de leurs relations...) est
la résultante de rapports sociaux au sein desquels s'inscrivent les didacticiens.
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