
LA QUADRATURE DU CYCLE ?
Des modules pour la production d'écrits

à l'école

Maurice MAS
Groupe INRP - IUFM de GRENOBLE (Centre de PRIVAS)

«^«w>»k^c<«<«wk^^

Résumé : En relation avec un modèle didactique $" analyse du savoir-écrire des
élèves", qui inventorie et explicite les problèmes d'écriture auxquels ceux-ci sont
confrontés, l'articleprésente, sous la forme d'outils pour les maîtres et les formateurs
de maîtres, les principes d'une articulation entre des compétences à former, en
relation avec des problèmes d'écriture, et des savoirs (savoirs notionnels et savoir-
faire) à acquérir ou à développer pour résoudre ces problèmes. Ces outils tendent à

montrer que l'apprentissage des savoirs métalinguistiques peut être ancré dans des

activités de production d'écrits. Ils peuvent aider à la construction de modules
d'enseignement de la production d'écrits adaptés aux possibilités de continuité
offertes par l'organisation de l'école en cycles.

Bien avant la "nouvelle politique pour l'école" et son "organisation en cycles",
la production d'écrits est représentée dans des textes officiels (Lebettre & Vernay,
1 960) comme le terme d'un "cycle" de transformation, au cours duquel des savoirs
acquis dans divers domaines (grammaire, orthographe, vocabulaire) sont censés se
traduire en "pouvoir de rédiger". Si l'existence d'une relation entre des savoirs sur
la langue et une compétence d'écriture n'est pas à rejeter, sa nature et ses modalités
demandent à être explicitées. Tel est d'ailleurs l'objet de cet article : répondre à la
demande de maîtres de classes INRP qui, cherchant à mettre en place des pratiques
d'enseignementdelaproductbnd'écritsorganiséesautourd'uneevaluatbnformative
des écrits des élèves (1), ne voyaient pas bien comment articuler des activités
d'écriture et l'enseignement des savoirs métalinguistiques au programme de l'école.
La mise en place des cycles (Ministère de l'Éducation nationale, 1991), qui appelle
et rend possible, au-delà d'une autre organisation de la classe, une autre gestion des
enseignements, donne à cette attente des maîtres une actualité et un contexte qui
justifient la recherche de pistes à explorer et de propositions à faire. II s'agit en
somme, dans le domaine de la production d'écrits, d'expliciter et d'actualiser la notion
ancienne de "cycle" de transformation de savoirs en compétences, pour l'intégrer
dans la conception nouvelle des "cycles" de l'école. Serait-ce la quadrature du
cycle ?

Après avoir précisé les objectifs et les limites de cet article par rapport à
l'évolution de la problématique de la didactique de l'écrit [cf. 1 ], nous expliciterons
les principes d'un "cycle" de correspondances (plutôt que de transformation) entre
des contenus de savoirs (savoirs notionnels, savoir-faire) à enseigner et des
compétences à former en vue de résoudre des problèmes d'écriture [cf. 2]; nous
illustrerons ces principes par l'exemple des textes narratif et explicatif [cf. 3].
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Sur ces bases, nous avancerons des propositions de modules pour l'organisation
de l'enseignement de la productbn d'écrits dans le cadre des "cycles" de l'école
primaire.

1. LA DIDACTIQUE DE LA PRODUCTION D'ÉCRITS À L'ÉCOLE :

UNE PROBLÉMATIQUE EN ÉVOLUTION

Les développements de la didactique de l'écrit (2) contribuent à déplacer le
centre de gravité des problèmes d'enseignement et d'apprentissage de la production
d'écrrts [cf. 1.1] et l'organisation de l'école en cycles bouscule des pratiques
habituelles [cf. 1 .2]. La convergence de ces deux phénomènes rend nécessaire une
réflexion sur les objectifs et les contenus de cet enseignement [cf. 1 .3].

1.1. Le point de vue didactique sur la production d'écrits

Depuis une dizaine d'années, la didactique de l'écrit, alimentée par les
apports des linguistes, sociolinguistes et psycholinguistes, constitue son champ
d'analyse et son domaine d'intervention. Avec, par exemple, les notions de type de
textes, de structure textuelle, de progression thématique..., la linguistique textuelle
permet aux didacticiens (Turco, 1987) de montrer la pluralité des lieux de fonction¬
nement d'un écrit et la pluridimensionnalité des problèmes d'écriture, particulière¬
ment cruciaux au moment de l'apprentissage. Dans le même temps, des travaux de
psycholinguistique, qui explicitent la complexité des opérations en jeu dans la
production d'écrits (Hayes & Flower, 1 980, 1 986), ouvrent la voie à des interventions
didactiques non seulement sur le texte mais sur les processus de production. La
linguistique génétique (Fabre, 1991), qui s'intéresse à l'analyse des brouillons et
avant-textes, propose une entrée nouvelle pour l'étude des processus d'écriture. La
sociolinguistique, attirant l'attention sur l'ancrage social des phénomènes de
langage, montre la nécessité de prendre en compte, dans la didactique de l'écrit, la
composante socio-pragmatique, constituée de savoirs qui "renvoient aux fonctions
sociales de l'écrit dans une société" et qui est "quasiment absente de la tradition
scolaire en matière d'écriture" (Dabène, 1991).

Les perspectives ainsi ouvertes induisent des réflexions sur les composantes
de la compétence scripturale, que Dabène (1 991 ) définit comme "un ensemble de
savoirs, de savoir-faire et de représentations concernant la spécificité de l'ordre du
scriptural et permettant l'exercice d'une activité langagière (extra)ordinaire". Lais¬
sant de côté les représentations, "composante de la compétence scripturale com-
plexe et peu étudiée" (Dabène, 1991), nous retiendronsquelacompétence scripturale,
en tant qu'objectif d'enseignement, se manifeste en savoirs opératoires plus ou
moins complexes, par exemple "savoir planifier", qui peut s'analyser [cf. tableau 1]
en "savoir contextualiser", "savoir choisir une stratégie discursive",... Ces savoirs
opératoires résultent de la mise en oeuvre de divers savoir-faire plus focalisés (par
ex. "savoir expliciter l'enjeu de l'écrit"), dont un début de maîtrise empirique peut
s'enraciner très tôt dans une expérience des écrits et de l'écriture. Cependant leur
apprentissage gagne à être soutenu et développé par l'acquisition de savoirs
notionnels concernant les faits langagiers et linguistiques mis en jeu. Par exemple,
pour "savoir assurer la continuité et la progression dans le texte", il est utile de
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connaître les ressources et les modalités d'emploi des divers substituts : pronoms,
synonymes, périphrases,...

II s'en suit une nécessaire transformation des pratiques d'enseignement de
l'écrit, qui concernent, outre la maîtrise de ses aspects morpho-syntaxiques et
phrastiques, des problèmes liés à la contextualisation du projet d'écriture, au choix
de la stratégie discursive, à l'analyse du réfèrent, à la diversité des structures
textuelles, àlapriseencomptedes différents états du texte, au rôle des reformulations
et de la réécriture...

1.2. Les cycles : un catalyseur pour une réflexion didactique

Lente à se construire, la notion de cycles d'apprentissage semble s'imposer
dans les esprits comme une nécessité de bon sens, même si sa mise en oeuvre, qui
bouleverse représentations et habitudes, engendre chez les maîtres des remises en
questbn, voire des angoisses. L'émergence de cette notion entraîne en effet un
changement dans les relations entre enseignement, savoir et apprentissage.
Longtemps soumis à la logique interne des savoirs à enseigner, qui déterminait le
fonctionnement de la classe autour de programmes et de progressions, l'enseigne¬
ment a négligé, voire ignoré, la logique propre des apprenants, qui élaborent
pourtant leur savoir en grande partie à l'occasion de leurs expériences et des
problèmes qu'ils ont à résoudre. Aujourd'hui, où l'organisation de l'école en cycles a
pour but explicite de "mettre l'enfant au coeur du système éducatif", le rôle de
l'apprenant est redéfini dans une conception constructiviste, qui suppose que "le
savoir est construit par l'enfant lui-même à partir de ses représentations conscientes
ou inconscientes, qui se modifient au contact fortuit pu provoqué par le maître de
srtuatbns problèmes" (Charmeux & Romian, 1987). Le statut de l'enseignant est
ébranlé et la nature des savoirs à enseigner est remise en question.

1.3. Objectifs et limites de l'article

C'est dans la perspective de cette mutation de l'école que se situe cet article.
II s'appuie sur les apports du Groupe «Pratiques d'évaluation des écrits» (EVA), et
plus spécifiquement sur le modèle d'«analyse didactique du savoir-écrire des
élèves» (Mas, 1 991 ), dont nous publions ici une nouvelle version [tableau 1 , page 55]
légèrement remodelée et complétée sur certains points (3). II propose aux maîtres
et aux formateurs de maîtres des outils didactiques susceptibles d'induire un travail
de conceptualisation du champ, une approche renouvelée de l'apprentissage de
l'écrit à l'école, une autre organisation de son enseignement. Ces outils tentent de
régler, dans le cadre de la continuité des cycles et dans la perspective de former la
compétence scripturale des élèves, la mise en cohérence entre des objectifs et des
contenus d'enseignement [cf. tableaux 2 et 3, pages 56,58] et l'interaction néces¬
saire entre pratiques de production d'écrits et acquisition de savoirs métalinguistiques
[tableau 4, page 60].

Avec le premier outil : "Quels contenus pour quels objectifs ?" [tableau 2],
nous nous interrogeons sur les composantes de la compétence scripturale, en vue
de définir des "objectifs de compétences", enfermes de savoirs opératoires, et des
contenus d'enseignement en termes de savoirs contribuant à l'acquisition de cette
compétence.
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Le deuxième outil, construit sur la même structure, propose une "Exploration
contrastive de deux types de textes" (narratif/explbat'if) [tableau 3]. II tente
d'inventorier de manière plus spécifique, à propos de deux types de textes souvent
utilisés dans les pratiques scolaires de l'écrit (lu/produit), des savoirs et savoir-faire
mis en oeuvre et/ou acquis à l'occasion de leur productbn.

Le troisième outil [tableau 4] met en perspective les deux précédentes analyses,
dans le but de proposer des éléments pour construire des modules d'enseigne¬
ment, définis comme des ensembles cohérents de séquences de classe centrées
sur un/des types d'écrits donnés, où interagissent productbn d'écrits, lecture et
analyse d'écrits, étude de la langue et des textes sur des points posant problème aux
élèves.

2. QUELS CONTENUS POUR QUELS OBJECTIFS ? [cf. tableau 2]

Dans la tradition scolaire, les termes "contenus" et "objectifs", peu à peu vidés
de leur sens initial, sont souvent confondus [cf. 2.1] et on emploie souvent "objectif"
en référence à des éléments du "contenu" des programmes. La mise en place des
cycles implique pour l'enseignant, non seulement une réflexion sur le sens de la
relation entre objectifs et contenus [cf. 2.2.], mais aussi la définition de savoirs
renouvelés pour des objectifs explicités [cf. 2.3].

2.1. La tradition scolaire : programmes et instructions

Jusqu'à une époque récente, les notions d'objectif et de contenu restaient
floues. Les I.O. de 1 923 et de 1 938 (Lebettre & Vernay, 1 960) se présentent comme
des "programmes" (inventaire de savoirs à enseigner), accompagnés
d"'instructions" à appliquer pour en faciliter la transmission par l'enseignant et
l'acquisitbn par l'élève. La conscience claire des objectifs et la justification des
savoirs qui leur sont associés semblent rester l'affaire de spécialistes.
La représentation sous-jacente est qu'il suffit à l'enseignant de se consacrer à la
transmission des savoirs du programme pour atteindre les objectifs assignés à
l'école. La relation entre contenus de savoirs et objectifs à atteindre s'effectuerait de
manière globale et invisible : d'un côté l'élève apprend des notions et des règles sur
le fonctionnement de la langue, de manière implicite par la lecture, de manière plus
explicite dans les leçons de grammaire, de vocabulaire, d'orthographe ; de l'autre il

produrt des écrits, à l'occasion desquels il est censé investir ces savoirs acquis.
Quand le transfert attendu ne se réalise pas, on s'étonne : "Comment ! tu ne sais pas
ça ? pourtant tu l'as appris (ou : on l'a fait) la semaine dernière !". Cette vision des
choses, heureusement en régression, est ancrée dans une conception transmissive
de l'enseignement, qui focalise sur les contenus notionnels et vit dans la hantise du
programme.

2.2. Donner un sens à la relation objectifs-contenus

Cette relatbn est au coeur des problèmes actuels de l'évolutbn de l'enseigne¬
ment, en français comme dans d'autres domaines ; et ce n'est pas sans craintes que
les enseignants passent de pratiques centrées sur l'acquisition et l'évaluatbn de
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le fonctionnement de la langue, de manière implicite par la lecture, de manière plus
explicite dans les leçons de grammaire, de vocabulaire, d'orthographe ; de l'autre il

produrt des écrits, à l'occasion desquels il est censé investir ces savoirs acquis.
Quand le transfert attendu ne se réalise pas, on s'étonne : "Comment ! tu ne sais pas
ça ? pourtant tu l'as appris (ou : on l'a fait) la semaine dernière !". Cette vision des
choses, heureusement en régression, est ancrée dans une conception transmissive
de l'enseignement, qui focalise sur les contenus notionnels et vit dans la hantise du
programme.

2.2. Donner un sens à la relation objectifs-contenus

Cette relatbn est au coeur des problèmes actuels de l'évolutbn de l'enseigne¬
ment, en français comme dans d'autres domaines ; et ce n'est pas sans craintes que
les enseignants passent de pratiques centrées sur l'acquisition et l'évaluatbn de
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savoirs à d'autres pratiques, dont l'objectif est de développer chez les élèves des
compétences explicitées... mais plus difficiles à évaluer.

II est intéressant d'observer l'évolution des textes offbiels. Les "Programmes
et Instructions" de 1985 (Ministère de l'Éducation nationale, 1 985) sont encore, du
moins apparemment, centrés sur la notion de programme, accompagné d'instruc¬
tions. A l'intérieur de l'ouvrage, pour chaque discipline, apparaissent pourtant des
développements successivement consacrés à : objectifs, instructbns, programmes.
L'ordre de présentation des termes introduit entre les notions qu'ils recouvrent une
nouvelle hiérarchie, préfigurant celle de la loi d'orientation du 10 juillet 1989, qui
dispose (art. 4) que "la scolarité est organisée en cycles pour lesquels sont définis
des objectifs et des programmes nationaux de formation comportant une progres¬
sion annuelle ainsi que des critères d'évaluation". Six ans plus tard, l'ouvrage
ministériel "Les cycles à l'école primaire", précise qu'"// s'agit de mettre plus
résolument l'enfant au coeur du système éducatif", et publie ce texte de 1 985,
précédé d'une longue analyse des "compétences à acquérir au cours de chaque
cycle".

C'est pour opérationnaliser cette relation entre "objectifs de compétence" et
"contenus de savoir" en matière d'enseignement de la production d'écrits qu'a été
élaboré le tableau 2. II s'agit de donner à cette relation un sens (une orientation : de
la définitbn d'objectifs de compétence à la mobilisation de savoirs et de savoir-faire),
qui lui donne du sens (une signification : des savoirs et des savoir-faire au service
de la construction de compétences). Ainsi, pour l'enseignant, les savoirs d'ordre
métalinguistique des programmes, traditionnellement traités dans les leçons de
grammaire, orthographe, vocabulaire, seront d'autant mieux choisis et traités qu'ils
seront associés à la résolution de problèmes d'écriture dans la perspective de
compétences àformerdans ce domaine ; pour les élèves, l'acquisition de ces savoirs
sera motivée et leur transfert dans les pratiques d'écriture sera favorisé par l'ancrage
réel de leur approche initiale dans des situations de production d'écrits (4).

2.3. Des contenus renouvelés pour des objectifs explicités

Les points de vue que nous venons d'exposer impliquent une approche plus
ouverte et plus nuancée des notions de contenu et d'objectif d'enseignement
[cf. 2.3.1 .]. Sur le plan des contenus, ils conduisent à faire appel, à côté des savoirs
traditionnels, à des savoirs nouveaux, pour des objectifs re-définis [cf. 2.3.2] et à
d'autres approches de contenus traditionnellement enseignés [cf. 2.3.3].

2.3.1. Une autre approche des notions de contenu et d'objectif

Avant d'entreprendre la lecture du tableau 2, il convient d'expliquer la concep¬
tion qui sous-tend son organisation. II tente en effet d'expliciter la relation complexe
entre des contenus et des objectifs d'enseignement en matière d'acquisition d'une
compétence scripturale, que nous avons analysée [cf. supra 1 .1] en savoirs opéra¬
toires constitués de savoir-faire, appuyés sur des savoirs notionnels ou consolidés
par eux. II ne fait pas de doute que, à l'école, une compétence constitue un objectif
à atteindre alors qu'un savoir notionnel est considéré comme un élément de contenu
à enseigner en vue de développer une compétence. Quel est alors le statut des
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savoir-faire, plus ou moins élémentaires, constitutifs de la compétence scripturale ?
Sont-ils, comme les savoirs notbnnels, des contenus d'enseignement, à enseigner
comme tels ? Mais, enseigne-t-on vraiment des savoir-faire ? Ne vaut-il pas mieux
considérer que leur statut est évolutif ? Ils constituent d'abord des objectifs d'ensei¬
gnement (apprendre à régler les rapports entre les temps verbaux) appuyés sur/
motivant l'acquisitbn de savoirs d'ordre notionnel (morphobgie verbale) ? Quand ils
se manifestent en savoir-faire stable (je sais régler l'alternance entre imparfait et
passé simple dans le récit), ils deviennent des savoirs opératoires constitutifs avec
d'autres de la compétence scripturale. C'est la raison pour laquelle, dans le tableau
2, nous les avons placés dans la colonne centrale, en position "stratégique", entre
les compétences à former et les savoirs à enseigner, auxquels, selon les moments,
ils nous semblent participer.

II est un autre problème que le tableau 2 (et le tableau 3) ne peuvent résoudre
dans les limites de cet article : l'explicitation des contenus d'enseignement en
savoirs enseignés par les maîtres/a apprendre par les élèves en fonctbn de tel
objectif de compétence. Un tel travail ne se conçoit que dans le cadre d'une
opérationnalisation plus poussée de ces tableaux soit pour un cycle, soit pour un
projet d'écriture donné. II faudrait abrs préciser, à propos de chaque type de contenu
d'enseignement (par ex. les fonctions de l'écrit, la macro-structure narrative, les
substituts,...) le degré de maîtrise et/ou de conceptualisatbn des savoirs qui est
attendu, les termes que les élèves doivent connaître pour les désigner. Si nos
tableaux de synthèse ne vont pas jusqu'à de telles précisions, nous pensons qu'ils
proposent des bases suffisantes pour le faire.

2.3.2. Des contenus d'enseignement nouveaux

Ce qui frappe à la lecture du tableau 2, c'est la présence, dans la partie
supérieure de la colonne : "Contenus", de notions peu fréquentes dans les pratiques
classiques et, corrélativement, dans les manuels scolaires. II s'agit essentiellement
de savoirs qui entrent en jeu dans les opérations de planification, tant d'un point
de vue pragmatique (gestion de l'interaction) que d'un point de vue sémantique
(gestion de l'objet du discours).

En effet, jusqu'à une époque récente, les notions qui sont en relation avec les
aspects pragmatiques du fonctionnement d'un écrit, comme par exemple celles de
mode d'énonciation, d'enjeu du discours, de diversité des supports, faute sans doute
d'être théorisées et mises à la disposition des enseignants, étaient occultées à l'école
par l'usage dominant de la rédaction (àdestinataire et support uniques). Ces notions,
dont la maîtrise entre pour beaucoup dans la compétence scripturale (Dabène,
1991), sont acquises par certains, à l'école ou en dehors de l'école, en fonction de
leur expérience familiale et sociale du langage et des écrrts. Des observations
conduites dans des classes (5), de la maternelle au CM2, montrent que leur
acquisition, d'abord implicite puis peu à peu explicitée, peut commencer dans le
courant du cycle 1, par l'intermédiaire d'une fréquentation active d'écrits : des
utilisations quotidiennes d'écrits dans la vie de la classe, en production et en
réception, des manipulations de textes (tris et classements, observations et compa¬
raisons).
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D'un pointde vue sémantique, l'analyse de referents variés, réels et fbtbnnels,
et la construction d'un schéma textuel (en particulier le schéma narratif) sont des
opérations que peuvent commencer à réaliser des élèves du cycle 1 , qui élaborent
ainsi des savoirs nécessaires à la planifbation, avant de maîtriser une mise en texte
pour eux difficile sinon impossible et pour un temps confiée à l'adulte.

C'est à propos de la mise en texte qu'on retrouve les problèmes plus familiers,
d'ordre morpho-syntaxique. On peut faire bi deux sortes d'observations : d'une
part, les contenus de savoir concernés recouvrent sensiblement ceux qui sont
habituellement enseignés dans les leçons de grammaire, d'orthographe et de
vocabulaire ; d'autre part, ces notions peuvent être mises en relation avec un ou
plusieurs problèmes d'écriture (ou ensemble de problèmes d'écriture). II n'est pas
possible de justifier chacune des affectations, proposées ici à titre d'exemple, à partir
d'essais faits dans des classes ; d'autres relations peuvent être envisagées, ce qui
montre [cf. infra 3.2] la pluri-dimensionnalité d'un problème d'écriture. Soulignons
cependant que cette perspective conduit à rapprocher, du point de vue de leur
fonctionnalité, des phénomènes linguistiques dont la tradition scolaire atomise
l'étude en leçons indépendantes les unes des autres. C'est, par exemple, au nom
d'une bgique didactique (6) qu'ont été regroupés les contenus de savoir figurant en
face du problème 16 : "régler les marques de modalisation".

2.3.3. D'autres approches pour des contenus familiers

Ce changement de perspective, qui renverse des représentations et des
pratiques encore courantes, n'est pas anodin, car il re-donne leur véritable finalité
aux enseignements disciplinaires du français à l'école élémentaire. Par exemple,
l'étude des synonymes (toujours appris avec leur compagnons traditionnels les
homonymes, qui n'ont que peu de rapport avec eux, sinon dans le métalangage) est
le plus souvent présentée du point de vue notionnel comme un aspect particulier de
la relation entre un signifié et des signifiants. Ne serait-il pas plus pertinent (sans
exclure pour plus tard d'autres approches), de les enseigner d'abord, en vue de
développer la compétence d'écriture des élèves, comme appartenant, avec d'autres
procédés de substitution, aux ressources de la langue parmi lesquelles le scripteur
peut choisir, en cours d'écriture et de réécriture, pour assurer la continuité et la
cohésbn dans un texte en évitant un recours abusif à la répétition ? Autre exemple :

certaines notions grammaticales, comme la phrase nominale, risquent de rester,
dans la mémoire des élèves, des pièces de musée aussi rares qu'intouchables,
parfois vues et lues mais jamais écrites, si leur apprentissage n'est pas ancré dans
des activités de production pour lesquelles elles sont spécifiquement utiles, voire
indispensables, comme la prise de notes, la rédaction de titres, sous-titres, résumés,
légendes pour schémas...
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3. UN EXEMPLE : L'EXPLORATION CONTRASTIVE
DE DEUX TYPES DE TEXTES

Le tableau 2 montre la possibilité d'articuler un ensemble de contenus d'ensei¬
gnement (et en premier lieu ceux qui sont donnés dans les programmes offbiels de
l'école primaire) avec une explicitation d'objectifs de compétences à atteindre, en
matière de productbn d'écrrts, à l'issue de la scolarité élémentaire. Le tableau 3 est
une opérationnalisation du précédent, à propos des types narratif et explicatif. II met
en regard de chaque problème d'écriture, des aspects caractéristiques ou des
éléments de réponse propres à chacun des deux types ou communs aux deux. Ici
encore nos propositions ne sont que des exemples. Le but n'est pas d'épuiser tous
les possibles, mais de laisser à chaque enseignant la responsabilité d'établir, en
s'inspirant de ces exemples et en fonction de l'âge et de l'expérience de ses élèves,
d'autres relations entre des savoirs (à définir avec plus de précision) sur les écrits et
des objectifs d'enseignement formulés en termes de compétences scripturales.

Cette opérationnalisation s'inscrit dans un cadre didactique [cf. 3. 1 ] qui assure
sa cohérence et que nous rappellerons brièvement, avant de développer, d'un point
de vue didactique, deux caractéristiques du problème d'écriture que le tableau 3 met
en lumière : sa pluri-dimensionnalité [cf. 3.2] et sa plus ou moins grande spécificité/
transversalité (entre types) [cf. 3.3].

3.1. La nécessité d'une cohérence didactique

Pour assurer à renseignement/apprentissage d'écrits diversifiés une continuité
indispensable dans un cycle et entre cycles, il est nécessaire que le dispositif mis en
oeuvre repose sur une double cohérence théorique et didactique : non seulement
du point de vue de chaque type de textes, mais aussi entre types différents. En effet,
l'une des difficultés de toute didactique est sans doute de se situer par rapport à ses
referents théoriques, sans perdre de vue les problèmes d'enseignement auxquels
elle cherche à répondre. En tant que construction didactique, le tableau 3, qui
s'appuie sur des referents essentiellement linguistiques, ne prétend pas régler des
problèmes de théorie linguistique, sur lesquels se partagent les spécialistes. Nous
avons choisi, parmi les propositions théoriques actuellement disponibles, celles qui
permettent de proposer un ensemble de réponses cohérentes aux problèmes
d'enseignement que nous avons repérés.

Ainsi, à propos du texte narratif, nos analyses s'alimentent aux apports des
grammaires de texte qui, pour le récit, offrent un ensemble didactiquement pertinent :

le schéma actanciel de Greimas (1966) offre les éléments d'une morphologie
narrative, tandis que l'organisation du récit trouve ses referents dans la macrostructure
narrative décrite, à la suite d'autres, par J.M. Adam (1983).

La situation est moins simple avec le texte explicatif pour lequel il n'existe pas,
à notre connaissance, de théorisation unanimement admise. Sans entrer dans le
débat de savoir si ce qui caractérise ce type est son enjeu spécifique ou une structure
textuelle propre, nous parlons à propos de son organisation sémantique de
"macrostructure" explicative, par analogie avec la macrostructure narrative décrite
par Adam (1 983). Ce choix nous paraît pertinent, d'un point de vue didactique, pour
faciliter des lectures parallèles et des analyses comparatives d'exemplaires de ces
deux types [cf. tableau 3, pb 7].
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avons choisi, parmi les propositions théoriques actuellement disponibles, celles qui
permettent de proposer un ensemble de réponses cohérentes aux problèmes
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narrative décrite, à la suite d'autres, par J.M. Adam (1983).

La situation est moins simple avec le texte explicatif pour lequel il n'existe pas,
à notre connaissance, de théorisation unanimement admise. Sans entrer dans le
débat de savoir si ce qui caractérise ce type est son enjeu spécifique ou une structure
textuelle propre, nous parlons à propos de son organisation sémantique de
"macrostructure" explicative, par analogie avec la macrostructure narrative décrite
par Adam (1 983). Ce choix nous paraît pertinent, d'un point de vue didactique, pour
faciliter des lectures parallèles et des analyses comparatives d'exemplaires de ces
deux types [cf. tableau 3, pb 7].
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Cette approche comparée de textes de types différents est également rendue
possible par le choix du même cadre d'analyse des problèmes, en référence aux trois
types d'opérations de Hayes & Flower (1 980) et aux trois aspects de l'analyse des
signes linguistiques de Morris (1 974). Elle est facilitée par la référence commune à
des points de vue théoriques sur renonciation et la modalisation (Benveniste, 1 966),
la progression thématique (Combettes, 1983).

3.2. Pluri-dimensionnalité d'un problème d'écriture

Nous entendons par là le fait qu'un problème d'écriture donné peut relever, en
fonction de l'objectif de compétence visé, d'approches différentes et complémentai¬
res qu'il est bon d'expliciter, comme le montre l'exemple de la description et du
dialogue dans le récit. Dans les pratiques classiques de production d'écrits,
l'insertion de descriptions et de dialogues est souvent considérée comme un atout
valorisant le texte. Encore faut-il, pour éviter les descriptions purement ornementales
et les dialogues artificiels, que le scripteur apprenne à savoir à quel(s) enjeu(x) de
l'écrit ils correspondent et quel(s) problème(s) d'écriture ils posent.

En effet, l'introduction d'un dialogue ou d'une description dans un récit peut se
poser en termes d'ordre pragmatique, c'est-à-dire de fonctionnalité par rapport au
projet d'écriture, à propos du choix d'une stratégie discursive [cf. tableau 3, pb 3] :

est-ce qu'une description (ou un dialogue) rendra le texte plus efficace ? Si oui, le
problème resurgit avec la constructbn d'un schématextuel(pb8). Usera alors abordé
sous l'angle de la place de la description (ou du dialogue) et de sa pertinence
sémantique par rapport à la situation de référence : est-ce bien le moment de décrire
et que décrire ? Est-ce le moment de donner la parole aux personnages et que leur
faire dire ? Le problème réapparaît, du point de vue morpho-syntaxique, lors de
la mise en texte, par exemple (pb 12) pour choisir les verbes introducteurs du
dialogue ou les procédés de qualification ou de détermination dans la description.

3.3. Transversalité/spécificité d'un problème d'écriture

L'intérêt de ce tableau est moins d'être un répertoire organisé de savoirs
notionnels et de savoir-faire, répartis en fonction de leurs relations avec tel ou tel
problème d'écriture, que d'illustrer, à l'aide d'exemples dont nous avons déjà
souligné le caractère partiel et discutable, un principe : les enseignements concer¬
nant ces savoirs et ces savoir-faire se justifient à l'école primaire en grande partie en
tant que moyens pour résoudre des problèmes d'écriture et son corollaire : la
maîtrise d'écrits diversifiés passe par la capacité à sélectionner, parmi les ressources
de la langue, celles qui concernent les problèmes spécifiques posés par la production
de chacun d'eux.

On voit donc l'avantage qu'il y a, par exemple en observant dans des écrits lus
les procédés de substitution, à distinguer ceux qui se rencontrent plutôt dans des
écrits narratifs ou plutôt dans des écrits explicatifs [cf. tableau 4, pb 12]. II en va de
même à propos des temps et modes verbaux, des connecteurs, des organisateurs,...
II ne s'agit pas d'affecter, de manière exclusive des contenus à des types de textes,
mais de dégager, à partir d'observations d'écrits représentant un type donné, des
régularités, des co-occurrences, des constantes. Ces caractéristiques constituent
un ensemble de ressources que chaque scripteur peut utiliser dans le cadre des
libertés et contraintes de la langue, en fonction de son projet personnel.
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4. VERS LA NOTION DE MODULE D'ENSEIGNEMENT
DE LA PRODUCTION D'ÉCRITS

L'aboutissement naturel des réflexbns précédentes conduit à l'élaboration de
modules d'enseignement, dont le principe est simple [cf. 4.1], même si sa mise en
oeuvre ne résout pas tous les problèmes de l'enseignement du français à l'école
[cf. 4.2].

4.1. Le principe du module [cf. tableau 4]

Le tableau 4 présente les bases de ce que pourrait être un module d'enseigne¬
ment de la production d'écrits, prenant en compte les réflexions précédentes. II

associe, à des problèmes d'écriture (ici, à titre d'exemple, les problèmes 9, 10, 14
et 1 5 à propos du texte prescriptif) sélectionnés, par exemple, en fonction de besoins
repérés dans des écrits d'élèves, des objectifs et des contenus d'enseignement
correspondants. En relation avec eux, sont proposées des situations-activités à
mettre en place dans la classe pour aider les élèves à atteindre les objectifs choisis :

situations de production d'écrits, à trouver dans des projets liés à la vie de la classe
ou en relation avec elle; situations de lecture active, dans le cadre d'une interaction
lecture-écriture, dont le but est de repérer dans les écrrts lus des indices (mise en
page, organisateurs, vocabulaire, temps verbaux,...) à partir desquels le lecteur
construit la signifbation de l'écrit, de les inventorier, de les classer, dans la
perspective d'élaborer une représentation de plus en plus complète des caractères
linguistiques du type d'écrit concerné. Cette représentation, constituée de savoirs
notionnels et de savoir-faire mobilisés dans ces écrrts peut se matérialiser sous
forme d'un outil (liste récapitulative, tableau de synthèse, questionnaire,...) (7), qui
met en cohérence ces savoirs dispersés et peut ensuite guider l'écriture et la
réécriture des écrrts à produire. Les observations faites au cours de ces lectures
peuvent en outre constituer des corpus de faits linguistiques, à la base de futures
activités de structuration, que nous évoquerons dans le développement suivant.

Les éléments proposés ici ne sont que des exemples. L'intérêt de ce tableau est
surtout de constituer un cadre à l'aide duquel il est possible d'organiser, en fonction
d'une durée prévue et d'objectifs définis, un ensemble cohérent d'activités, distinctes
mais articulées entre elles et qui trouvent leur efficacité dans leur fonctionnalité.

Se trouvent ainsi rassemblés et organisés des éléments de réponse aux
problèmes posés au début de l'article. La notion de module, telle que nous l'avons
définie et illustrée prend en effet comme entrée un (des) problèrne(s) d'écrrture et a
pourvisée l'acquisition ou le développement d'une ou de plusieurs des composantes
de la compétence scripturale. Elle respecte le principe de cohérence didactique en
permettant d'établir, entre savoirs et objectifs de compétence, des relations à la fois
rigoureuses (quels savoirs mobiliser en vue d'assurertels aspects de lacompétence
scripturale ?) et flexibles (un savoir donné peut concourir à des aspects divers de
cette compétence). Dans le cadre de cette cohérence, la notion de module permet
à l'enseignant d'agir sur des variables en jeu dans l'activité d'écriture (objectifs,
contenus, situations) rendant ainsi possible une adaptation constante au contexte
didactique (âge et expérience des élèves, projet d'écriture) et une continuité
didactique au cours d'un cycle et - pourquoi pas ? - entre cycles.
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4.2. Des difficultés dans la mise en oeuvre ?

La mise en oeuvre de ces propositions ne résout pas tous les problèmes de
l'enseignement de la production d'écrits à l'école. Nous évoquerons, sans les
épuiser, les deux questions que les maîtres posent le plus souvent : faut-il organiser
des modules dans une progression ? [cf. 4.2.1]; comment, dans le cadre des
modules, organiser une structuration satisfaisante des savoirs des élèves ?

4.2.1. Modules et progression

La notion de progression est ancrée dans les représentations de l'école. II est
tentant, pour préserver la cohérence de l'enseignement dans la continuité des
cycles, de chercher à organiser un ensemble de modules selon une progression qui
conduirait les élèves, de cycle en cycle, de type de texte en type de texte, de problème
d'écriture en problème d'écriture, vers "la" compétence scripturale. Un tel projet
serait en contradiction autant avec les principes fondateurs de l'organisation en
cycles qu'avec notre conception du savoir-écrire, compétence complexe, interactive
[cf. tableau 1] et de son acquisition, évolutive. Préférons la notion de "programma¬
tion", qui renvoie à une organisation concertée, mais dont les paramètres, imprévi¬
sibles à long terme, restent au choix du maître. Une programmation, définie par le
maître, prend en compte des variables [cf. supra 4.1] qu'il est seul à connaître et
pouvoir maîtriser en vue d'une adaptation constante au contexte didactique. Dans
cette perspective, des outils comme ceux que nous avons présentés lui donnent les
moyens de choisir objectifs, contenus et situations d'enseignement pour construire
le cheminement le plus adéquat au développement de la compétence scripturale
de ses élèves. Par exemple, pour faire acquérir à de jeunes élèves l'importance de
la prise en compte du destinataire, le projet d'écrire un texte prescriptif (notice de
fabrication) est sans doute plus adéquat que celui d'écrire un conte ; mais avec des
élèves plus grands, la même compétence pourra être développée avec la production
d'histoires humoristiques.

4.2.2. Modules et structuration des savoirs

En favorisant les apprentissages occasionnels, l'organisation en modules
risquerait de négliger une construction évolutive de savoirs de plus en plus structu¬
rés. C'est pourquoi, à côté de moments d'acquisitions "différées" (Jaffré, 1 986), qui
se réalisent dans les limites du projet d'écriture et qui permettent d'aborder et de
résoudre des problèmes de langue en situation fonctionnelle, il est nécessaire de
prévoir des activités "décrochées" (ou provoquées) "qui ont pour but de structurer les
processus cognitifs en action dans les situations différées, au moyen d'interventbns
préparées par l'enseignant". Dans ces situations, les faits de langue sont considérés
comme objets d'apprentissage, en vue de la construction de catégories d'analyse,
de la découverte de règles de fonctionnement et de l'acquisition du métalangage
approprié.
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EN CONCLUSION

L'organisation de l'école en cycles s'inscrit dans une "nouvelle politique de
l'école" qui veut "introduire plus de souplesse dans les apprentissages des élèves et
dans l'organisatbn du travail des enseignants pour assurer une meilleure continuité
de ces apprentissages" (3). Les travaux actuels sur la productbn d'écrits en
explbitent la complexité. Une réflexion didactique sur ces travaux, motivée par le
constat des difficultés des maîtres à enseigner le savoir-écrire, et rendue plus
urgente par la mise en place des cycles nous a conduit à concevoir des outils qui
facilitent la tâche des maîtres et des formateurs.

Sans perdre de vue la complexité de la compétence scripturale, qui se réalise
dans la mise en oeuvre simultanée d'un faisceau de savoirs opératoires, appuyés sur
des savoirs notbnnelsdediversordre(pragmatique,sémantique, morpho-syntaxique),
le maître doit organiser un enseignement qui prenne en compte les avantages de la
durée et de la continuité permises par l'organisation en cycles, sans négliger la
cohérence théorique et didactique nécessaire, tant à l'émergence des savoir-faire
qu'à la maturation et à la structuration des savoirs notionnels concernés. II s'agit en
somme d'articuler les exigences du "cycle" de transformation (ou mieux de corres¬
pondances) entre savoirs et compétences avec celles de l'organisation de l'école en
"cycles". Serait-ce encore la quadrature du cycle ?

mars 1992

54

REPÈRES N° 5/1992 M. MAS

EN CONCLUSION

L'organisation de l'école en cycles s'inscrit dans une "nouvelle politique de
l'école" qui veut "introduire plus de souplesse dans les apprentissages des élèves et
dans l'organisatbn du travail des enseignants pour assurer une meilleure continuité
de ces apprentissages" (3). Les travaux actuels sur la productbn d'écrits en
explbitent la complexité. Une réflexion didactique sur ces travaux, motivée par le
constat des difficultés des maîtres à enseigner le savoir-écrire, et rendue plus
urgente par la mise en place des cycles nous a conduit à concevoir des outils qui
facilitent la tâche des maîtres et des formateurs.

Sans perdre de vue la complexité de la compétence scripturale, qui se réalise
dans la mise en oeuvre simultanée d'un faisceau de savoirs opératoires, appuyés sur
des savoirs notbnnelsdediversordre(pragmatique,sémantique, morpho-syntaxique),
le maître doit organiser un enseignement qui prenne en compte les avantages de la
durée et de la continuité permises par l'organisation en cycles, sans négliger la
cohérence théorique et didactique nécessaire, tant à l'émergence des savoir-faire
qu'à la maturation et à la structuration des savoirs notionnels concernés. II s'agit en
somme d'articuler les exigences du "cycle" de transformation (ou mieux de corres¬
pondances) entre savoirs et compétences avec celles de l'organisation de l'école en
"cycles". Serait-ce encore la quadrature du cycle ?
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INRP - EVA 1.
TYPES D' OPERATIONS

GESTION DE
L'INTERACTION

ANALYSE DIDACTIQUE DU "SAVOIR-ECRIRE' DES ELEVES Priva* mart 1992

POINT DE VUE
PRAGMATIQUE

PLANIFICATION^
GESTION DE L'OB¬
JET DU DISCOURS

POINT DE VUE
SEMANTIQUE

ECRIRE

\
EECRIRE

MISE EN TEXTE

GESTION DE
L'OBJET TEXTE

P. DE V. MORPHO-
SYNT. ET MATERIEL

REVISION }». RE-LECTURE
RE-ECRITURE

FONCTIONS ET OBJETS DES OPERATIONS

INTERACTION
CONTEXTUALISER LE

PROJET D'ECRITURE

; ï ;
("choisir une STRA-")
lîEGIE DISCURSIVE J

ANALYSER / CREER
LE REFERENT

[CONSTRUIRE UN
ISCHEMA TEXTU EL J

REALISER
L'OBJET-TEXTE

(FAIRE DES. PHRASES)

GERER PROGRES¬
SION / CONTINUITE

STRUCTURER
LE TEXTE

EVALUER

METTRE AU POINT

PROBLEMES D'ECRITURE A RESOUDRE

1. Qui écrit, «tl cent* écrira 1 A qui ?

ENJEU 2. Pourquoi écrit- on ? an vua da quai allai ?

TYPE DE DISCOURS 3. Quai typa da dltcour* conviant la mieux 1

SUPPORT 4, Quelle* rettourcat, contraint** du tupporl

PERSPECTIVE 5. Que vaul- on, peut -on dire du référant ?

SELECTION 6. De qui (quoi) faut-Il alor* parler ?

ORGANISATION 7. Quel principe d'organltallon d'entemble 1

HIERARCHISATION 3. Que mettre an évidence, au premier plan ?

MAQUETTAGE 9. Réallter la maquille, mettre en page.

GRAPHIE 10. Ecrira la laxta de maniera adéquate et lltlble.

ACCEPTABILITE

COHESION

11. Mettre an oeuvre la* réglât da la langue.

12. Atturer la continuité du ten* entra phratat.

13. Régler let rapporti de* tempt varbaux.

SEGMENTATION 14. Signaler la* articulation) du texte.

CONNEXION 15. Connecter mot», groupe* de mot*, phratet.

-MODALISATION 16. Régler la* marque* de modalisation.

TOUTES LES

OPERATIONS

1/. Adéquation au pro|el d'écriture.

18. Pertinence el acceptabilité témanllquat.

lt. Uilblllli da l'objet- texte.

20. Grammaticalité dat forme* el da* tlruclurii.

D)
n
c
D)
a

I
3
&
o

<
a.
w
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INRP - Group. EVA ^. | QUELB COItTEHUB POUH QUELB OBJECTIF8 7 Pàvaa - mta 1*11

OBJECTIFS D* ENSEKWEMENT CONTENUS D" ENSSGtiEMENT

DES COMPETENCES

18AVOIR PLANIFIER |

cantaxtuaJiaai la **si«t d*<ciHuM :

DES SAVOIR-FAIRE

ditto» in pmmHn» da It communication

btr rtnjau dt rierit

= dtflnli uni atfatfajia dlaeuniva :

I - choit* un M» da diacoun adéquat

4 - uWJMr un auppox appraprii

aaalysjai / erfai I* rfMnnt
- ptand» du laeul par (apport au iNtwnt

ailactionnar daa mfoimaliona

atlon . It nam du rffi itnt (rial ou ficaion)
. I'tnjtu. It point d< vut adoptf,...

canitiuin un achénta taxtual :
7 - orgtnnw Itt infoaniafona

) lu hMiaachiaar

n fonction du choix ptfeidinb : con
ttxti, typ* da diacoun, tuppoit (Mitant

SAVOIR METTRE EM TEXTE

rfaJnwi mtaMaNamant robfat-
» -

10 -

mate tn pagt

tdoptw una icakm adaquata at liaibla

DES SAVOIRS NOTIONNELS

Itt fonctiona dt rictft
Ita icrftB aodaux tt Itun tnjtux
Itt typtt dt dltcoun tt Itura tnjtux
Itt puamtvta dt It communication ;

, (noncltttut, dtttinttlon, dtttintttiia
. situation : Iftu, tempi

Ita tuppoits dt r(aH : itaiouicta «t contralntti
Itt modta d'inondation tt Itun mtiqutt

- Ita divan typta dt itfiranta :

. liai / imagine*

. vCcu / rapifttnti

- It macto atiuctutt aimantiqua dta divan
typta dt ttxttt (licit «plication....)

- dta ttchniquti pouvant aidai analyaar un lifiitnt
, laetutt tiltdM
. ptiit dt notti. liiumi,
. dtaain, achima

notiona da : paxagrtpha, alinaa, ...

titia, tout UVa. ligandt....
mtiquta dt hliiaichiitiion :

chiffiti. Itttm, than,,,.

' giaphia dta ittl/ti at dta chHfrta :

majuaculta / minutcutaa, aiabta / romaina,...
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= produira d» p tiras as aceaptables

11 mettre tn otuvrt «t respecter

Iti règles dt lt langue : moiphologit
tyntixt
lewque

n fonction dt la situation d'écriture.

= aaaurar lt cantinurU st lt

12

13

sragrassion dans la taxta :

utfiitr Iti procédés dt substitution
dt référenciatian

gérer remploi dti temps tl modti vtibtux

= manifester l'architecture du taxta dt mtniére à ;

14 guider lt lecteur

(tn complément avec pts 9 tt 10)

(en relation avec pbs L 2, 3, 4)

15 rendre compte dt l'organisation du réfèrent

(in compli m«ni avtc pb 9)

(an relation avec pbi 5, G, 7, )

= rtfgter las marquas da modalisation

11 traduire sa propre relation au tarie
implication / non implication

(tn relation spécifique avec tt pb 1)

I SAVOIR REVISER |

= rspsrar das problem* ij
an court d'écriture ...
pat re lecture

Î0

- choisir una liâcriUitm apf

ajustai It fault au projtt (pbs 1 a 4)

- éliminai ambiguTtéi, incohaiancai (pbs 5 a t

améliorai la praaantatîon (pbt 9 al 10)

- itdHiti tueurs dt misa tn tenta (pba 11 a K)

iropriée

morphologît : , conjugaison!
. marquai du gtnrt at du nombrt

voctbulaJrt : itni dit mots
ralttiom dt uni

syntaxe : constructions tt accords

orthographe lexicaJe

ponctuation

substituts ; . pronoms
. synonymes, hyparonymts
. périphrases, méttphoies,
. nominaJiiaiions

référenciationi : artïdti, possesses, démonstratif!

verbes ; , ItmpB (imparfait/passé sïmplt, ,)
. modes (indicatif, impératif, infinitif,...)

moytns linguistiques pout la rédaction dt titras,
légtndtB..., : phrase nominale, intinrHvt,,,.
rapport texte / iltustralion, schéma....

misai en relief: grandeur des caractères, grti.
Italiques, aoulignements, partnthes es,...

oigtnisateuri textuels, ponctuation,...
connecteurs spattottmporeU, logiques

lexique : denotation / connotation
verbes d'opinion, de sentiment....

qualification / détermination (adject., adverb.)
emploi des modes ; subjonctif, conditionnel,...
emploi dec formes : passive, impersonnelle.,,
emploi des démonstratifs...

lecture sélective

tous Ite contenus dt savoir ci dtesut

ET

atureducyde?
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INRP EVA

i

/choisir une
strategie

kj) IS CURSIVE

3. IEXHJOHATIOM COHTHABTIVE DE DEUX TYPES DE TEXTE81 P|(Mfc laaM

COMPETENCES Pb

'CONTEXTUAUSffll
LE PROJET

D'ECRITURE

(ANALYSER /
CREER

0
CONSTRUIRE
UN SCHEMA
TEXTUEL

TEXTE NARRATIF TEXTE EXPLICATIF

individu ou gtoupa ?
lECRrrPAR ?|

un namaaur , f ., pm pj^onn^, du licit ?

- > ampk» da '\<T /-noua* I 't 1

IdanWli / anonyma ?
: IndMdu ou groupa ?

> tmploi da prooidfa a"imparaonna»tii»on

Un autaui acriptaui

| ECRIT POUR ?|
' Un éantinafaiM : pair / non pair ? connu / non connu ?

> qut aait on dt att goûta, dt aaa intirata ? i > qut aait II aur la aujat ?qua vaut il aavoii ?
qu'iaiit poui lt diakaiia, lui plairt ? qut lui dirt pour qu'il compitnna ?

-o
rrv

m
w

8
M

I EN VUE OE QUEL EFFET ?

' Pour dlatrain, plain, amuaai ..

> ohobt du titra
Poui taira eomptandra, aidai t laiia ? .

> choix daa titraa at aoua titrai

' Rietl : comment plairai
> taxta avtc / aana dtaaiptiona, dialogutl ?

ISOUS FORME DE i[
' Explication : commtnt taira compnndra ?
- > ttxtt avtc / aana Muetmiona, achimta ?

| ECRIT SUR ?|
pagt da cahiat dt dtaatur individual ? ftuillt dt ptpitr etandard ? ou bian :

album. Ihtat ? ... , " (Icha individutllt / coltadivt ? afficha?...

Racontar una hiatal» :

- > ilimartta da t'intrigua :
- la conflit principal tat iïaKpIiciti?
- actanta diflnit : Mroa ? objtt dt lt qutta ?

adjuvant! ? oppotanti ?
- l'hiatoiit tat-a«a complita ?

- > ajualMf da rinbigua :
- peraonnagta cohiranta avtc Taction ?
- paa dt contradiction antra ivintmtnta ?
- rapport itat final / itat InMal
- dttcriptioni at dialogutl : qutHaa inrbrmaa'ona

|0E QUOI S-AOlT-tL ? |

Expliquai un nhaaiotnana, un micaniaina,...
> natuia du profclama :
a qutllt(a) quaationfa) faut il rfpondia ?
lt problima principal tat- II bian daanl ?
pal quata movant ? (tarda, acharnaa, lltuaMiorra T)

I'axpllcationaat-aria complaît?
> ailactJon at axactttuda daa infamatiana :
Infoimationa Juataa ?
iKtmplaa paclnanta ?
illuatraaiona adtquataa, achimaa meta ?
ripartrtion taxta imaga

IQUELLE ORGANISATION D'ENSEMBLE ?l

PriMdpa onjaniaataur : trouva t on dana la ttxtt tae typta cf infoanafionB attanduaa ?

- an rWranca aux flimanb) da la macro -abudura | - an dMranca aux fUmanta da la rnaçra-attuctura
narratrvt : itat inWat / didanchtmtnt / actiona / axpllcatlva : qutaaon«mtnl-probl4mariat*on /
iqullibn/ I ",P"a*on' riiolution/concluaron

Hiirarchiaation afmajttJqua : laa infoimationa aont-attta traitaaa an tondion da laur Importanca ?

- diatinction pramiar plan / aurait plan ?
- partinanca da la plaça daa daacriptiona ?

daa dialogutl ?

liparlHion tn tharnaa / aoua fhamaa
diatinction axpicaa'on / axampla
diatindion fait ginital / caa particuliai

V)
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V-'OBJEr-TExry

10

lAFFICHER LA VISEE ET L'ORGANISATION DU TEXTEl

" La mitt an paga at laa aapacta graphiquaa : facilitant il» lt lidurt ? la compifhtnaion ?

- distribution tn puigraphai - matquta dt hiinichiialion (numiitotation, tiitU...)
- marquai tpicrfiquM du ditlogut _ codtgta non vtibaux (TfJchti,.,.)
- loit dti Hluatraliona

Qualîti da la graphra : foimt dtl Itttrtl ai dti ehrffrta, majuiculta, ...

f PRODUIRE *\
IlDES PHRASES J

ASSURER L'ACCEPTABrUTE DES PHRASES

Rtaptct dta raglaa morpho tvntaxiqutt dt la langua : orthographa, accorda, concordancaa,.,,

ASSURER ^
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INRP EVA

EXPLORATION (PARTIELLE) D'UN TYPE DE TEXTE : LE TEXTE PRESCRIPTIF

Privât, mart 92

Pb.
OBJECTIFS

DE COMPETENCES

* savoir mettre «n ttxla

= réaliser matérielle -
mant le texts

afficher la vliée de
l'écrit par de»
Indicateur* approprié*

manlfetter l'architec¬
ture du texte par
la mite en page
l'organisation du texte
a sas divers niveaux

CONTENUS DE

SAVOIRS / SAVOIR FAIRE

= savoir mettre en page

* notions de: paragraphe
alinéa, titre, sous-titre
légende,...

= savoir organiser

* types de codages pour
hiérarchiser : chiffres,
lettres, tiret*,...

* rapport texte / schémas,
Illustrations

= savoir exprimer relations
enchaînements,...

* procédés contribuant i
exprimer but, cause,
temps, condition, ...

* notions de: conjonction,
préposition, adverbe,...

* nominalisations,...

SITUATIONS - ACTIVITES

PRODUCTION

* notices de fabrication
(en liaison avec travaux
manuels, technologie)

* notices d'entretien
(pour petits élevages)

* notlcet d'utilisation
(de la bibliothèque,
d'un eoln atelier,...)

* règlement concernant
la vie de la classe

(utilisation des ballons,
organisation des
services,...)

* règles de jeux

LECTURE

* Lecture d'écrits présen¬
tant des caractéristiques

- semblables k celles
da l'écrit à produire

- différentes de celles
de l'écrit i produire

-*> Ces activités
peuvent déboucher
sur la fabrication
d'outils aide -mémoire.

Cet activités peuvent servir de point de départ

i des activités déstructuration

STRUCTURATION

* texte -puzzle
* remise en paragraphe

d'un texte présenté
en continu

* exercices sur phrase
nominale / verbale

(écriture de légendes)

* conjugaison :

Infinitif *-*> Impératif

* listage d'organltateurt
fréquents dans le type

* transposition d'un type
à un autre

* exercices sur les
nominalisations
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La quadrature du cycle ?

NOTES

1. On trouvera des informations sur la problématique et les résultats des recherches du
Groupe INRP "Pratiques d'évaluation des écrits (dit EVA) dans "Repères'n' 63, 66, 71 ,

73, 79, "Objectif Ecrire", par C. Garcia-Debanc et l'équipe de Lozère (CDDP de Mende,
1986), "Ecrire et réécrire", par G. Turco et l'équipe de Rennes (CRDP de Rennes, 1988),
"Evaluer les écrits à l'école primaire", par le Groupe EVA, J. Gadeau et Colette Rnet.
Paris, INRP-Hachette, 1991.

2. Cf. par exemple les Actes des deux derniers colloques de la DFLM : "Apprendre/
enseigner à produire des textes écrits", dir. : J.L. Chiss, De Boeck-Université, 1988, et
"Diversifier l'enseignement du français écrit", dir.: B. Schneuwly, Delachaux & Niestlé,
1990.

3. Des lectures critiques du tableau au sein du Groupe EVA et des utilisations en formation
ont conduit à quelques modifications concernant la mise en texte et visant à le rendre plus
cohérent :

- un type d'opérations, objet d'apprentissage important, est introduit : "Fabriquer un objet
textuel", qui regroupe des opérations d'ordre sémiotique et ajoute les problèmes 1 4 et
15 dans la mise en texte et le problème 20 dans la révision ;

- l'ordre de présentation des opérations de mise en texte est inversé pour coller de plus
près à la réalité de l'acte d'écriture (bien qu' il n'y ait aucun ordre obligatoire dans les
opérations) ;

- la mise en page du tableau dans ce secteur tente de montrer que la modalisation est
une opération qui peut se manifester, dans la mise en texte, "au travers" de toutes les
autres.

4. Cette hypothèse n'est pas nouvelle : elle est l'un des fondements de la dialectique
"libération du langage - structuration de la langue", développée dans le 'Plan de
rénovation pour l'enseignement du français à l'école élémentaire" il y a plus de 20 ans !

(cf. l'article de H. Romian, dans ce numéro de "Repères").

5. Des exemples dans "Evaluer les écrits à l'école primaire". Groupe EVA, J. Gadeau, C.
Finet. INRP-Hachette, 1991.

6. L'expression nous a été suggérée par H. Romian.

7. Sur la notion d'outil et son rôle dans l'enseignement de l'écrit, cf. J. Gadeau : "Outils
d'évaluation des écrits. Tâtonnements et dérives de l'innovation", in 'Repères" n" 79.
INRP, 1989.
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