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Résumé

La recherche que nous avons entreprise, dans le cadre de notre mémoire
de Magister, consiste a identifier les représentations que se font les apprenants
et les enseignants de I’écriture ainsi que leurs motivations en la matiere dans le

cadre de I'enseignement/ apprentissage du FLE.

Ces dernieres, par conséquent, sont-elles susceptibles d’aider ou, au
contraire, géner les apprenants dans leur cursus scolaire. Par ailleurs, pour
mener a bout notre travail nous avons, a juste titre, choisi de mener une
enquéte sur le terrain et notre échantillon est composé essentiellement des
éleves des classes terminales du lycée Mohamed Laid Al Khalifa et des
enseignants des différents lycées du chef-lieu de Ouargla.

Mots clefs: écriture, représentations, motivations



Abstract

The research we have carried, out submitted aggésteadissertation consists
its identification of the representations that fess and teachers make a writing
skill, as well their motivation in the subject imetfield of teaching / learning of
FFL.

The later consequently, are those which are aldkelmor otherwise they bloc
the learners of a particular manners in their smhiohining we have a specific
task, chosen to follow the cursus on the field @ample essentially composed
the learners of the third years class in the lyafddohamed Laid Al-Khalifa and

teachers of different schools of Ouargla town.

Key words: writing, representations, motivations
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INTRODUCTION

L’écriture constitue de nos jours une pratique aate aussi bien a I'école
qgu'en dehors de l'école. L’éleve, I'enseignant migsie I'employé d'une
entreprise, pour ne citer que ceux-la, recourenvesat a I'écrit. En vérité, ce
recours systématique a I'écrit répond aux diffésdrgsoins et consignes requises
en rapport avec leurs domaines d’activité.

L’écriture s’introduit, donc, dans les différentsndaines de la vie qu'elle
soit publiqgue, privée et professionnelle des irdligi toutes catégories
confondues. L’écriture est aussi une pratique foretdale. Elle I'est surtout a
I'école et partant, avec tout ce qui entoure des né de loin I'enseignement/
apprentissage en général.

A propos de l'apprentissage, celui-ci, faut- il d&re, bien qu'il soit
scolaire ou extrascolaire, ne se réalise qu'eréant au langage de maniere
générale et au langage écrit de maniére partieulier

Ce constat ne peut, nous semble-t-il, que susaiténtérét pour plus d’'un
et particulierement pour les enseignants qui daiséntéresser aux competences
langagieres de leurs apprenants incluant, de gddaicompétences scripturales.

Tenir compte de cette réalité doit amener égalerfentenseignants a
accorder une importance particuliere a I'écrituteaeplus forte raison aux
compétences des apprenants en la matiere.

Il nous semble, par ailleurs, que I'enseignantrdaedais, dans le contexte
de I'enseignement/apprentissage du FLE précisérasnle plus interpellé par le
theme de I'écriture. Mais il ne s’agit en aucun,ces mettant en exergue
I'enseignant, de diminuer du role de I'éléve daaggrentissage.

Certes, c’est I'enseignant qui enseigne mais @ttdd fait ne représente,
en reéalité, que I'avers de la médaille. Cependhfayt tenir compte aussi du fait
gue c’est I'apprenant qui apprend, et cela ne doestjue le revers de la méme
médaille. Il s’agit alors ,dans ce cas, de tenirmpe et de la
composante “enseignant” et de la composante “éJéaais prétendre pour autant
générer un rapport conflictuel dans I'espace clasdee I'éleve et I'enseignant,

car ces composantes ne constituent que les deersrée la méme médaille.
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Dans cet ordre d’'idées, il faut dire que pour legeant de francais
certains objets lui paraissent nécessairement i@pisr dans la mesure ou ils
sont prescrits officiellement par l'institution dawe. En fait, I'écrit ou plut6t la
production écrite fait I'objet d'un programme of&t qui s’inscrit dans les
différents cycles de formation scolaire en génétalans le cycle secondaire en
particulier.

Il est a noter, en outre, que la nouveauté danpriegrammes scolaires
officiels consiste a accorder une place non momgortante a la production
écrite dans I'enseignement du FLE. Ce qui dénotdinigrét de l'institution
scolaire concernant ce sujet tout en tenant congaebesoins des apprenants en
matiere d'écriture.

Par ailleurs, I'écriture, comme il a été soulignédessus, revét une
importance particuliere dans la vie quotidienneiddss/idus. D’ailleurs, I'un des
chercheurs dans ce domaine en 'occurrence, Y.eReaffirme a ce propos que
« les recherches ont dorénavant bien établi queritére n’avait jamais été
aussi présente scolairement et socialement que mians société, qu’elle n'avait
jamais été pratiqguée par autant de personnes. »!

Nous constatons donc a travers cette citation @eeitlre est présente
dans des milieux différents. Il s’agit, en premiieu, du milieu scolaire et en
deuxieme lieu, du milieu extrascolaire. Néanmoigsr le plan quantitatif,
I'écriture est pratiquée par un grand nombre degeres.

Les pratiques d’écriture sont donc d’'un grand &ttgrour ces personnes
mais surtout pour les apprenants car elle a ungtitond’apprentissage dans les
différentes disciplines de maniere générale et dardiscipline de francais de
maniere spécifique.

Mais I'apprentissage de I'écriture ou du moinséalisation d’'une tache
d’écriture ne s’accomplit pas souvent sans qugeesonnes ne rencontrent des
difficultés. Par conséquent, 'émergence de cdgdifés, a tout bout de champ,

au cours de I'apprentissage de I'écriture est quidde d’engendrer des obstacles

1. Y. Reutex Enseigner et apprendre a écrireesF éditeur, Paris, 2003, p.11.
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guant a son appropriation.

A ce titre, ce sont bel et bien les apprenantgeuiésentent la catégorie la
plus exposée a ces difficultés qui constituent bstacle a I'appropriation de
I'écriture ce qui influe sur son apprentissage.

Seulement, il convient de préciser dans ce cas lemdifficultés sur
lesquelles butent les apprenants et particuliergnoenx des classes terminales,
ne relévent pas essentiellement d’ordres syntagjdaricaux ou textuels. Alors,
quand bien méme les éléves d&™3AS disposent de savoirs syntaxiques,
lexicaux et textuels, acquis préecédemment toubag be leur apprentissage, il
demeure néanmoins qu’ils rencontrent constammest atestacles quand ils
abordent le sujet de I'écriture.

Par voie de conséquence, ce constat qui renseigndes difficultés
gu’éprouvent les éleves des classes terminaledra éa francais, nous amene a
se poser les questions suivantes: quelles sontrdpsesentations de sens
commun que se font les apprenants &8 AS ainsi que les enseignants du
secondaire au sujet de I'écriture ? Comment lesemamts et les enseignants
percoivent-ils les commandes institutionnelles eatiéne d'écriture ? Les
représentations des apprenants et celles des eastigconcernant I'écriture
sont-elles les mémes ? Les conditions de réalisaties taches d’écriture
favorisent-elles I'écriture ? Quelles sont les ionats scripturales des apprenants
et des enseignants ? Ces pratiques et ces re@@sentconstituent-elles une
aide ou un obstacle quant a I'enseignement/appeage de I'écriture ?

Nous partons de I'hypothese que :

- les représentations de sens commun que se foéleless de la troisieme
année secondaire de [I'écriture constituent un olestgpour son
apprentissage.

- les représentations des apprenants et celles desgeants concernant
I'écriture ne sont pas les mémes.

- les conditions de réalisation des taches d’écringrasont pas favorables a

I'apprentissage de I'écriture.
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- les pratiques scripturales des apprenants soréreiffes de celles des
enseignants.

En s’engageant alors, dans une recherche qui psantel’étude des
représentations que se font les enseignants dadaice et les éleves des classes
terminales ainsi que leurs motivations qui se ragmd a I'écriture nous
souhaitons, et tel est notre ambition de dépantiribmer a I'amélioration de
I'enseignement/apprentissage en général et I'enspignt/ apprentissage de
I'écriture en patrticulier.

L'objectif de notre travail consiste, en somme, aref acquérir aux
apprenants des compétences scripturales. C’estjyaiuif est nécessaire de les
amener a construire des représentations négociabl@gérieur de la relation
avec |'écriture.

Dans cet ordre d’idées, il est a mettre en exergeele développement
des compétences scripturales chez les apprenants da cadre de
I'enseignement/apprentissage du FLE ainsi que Iatgtion des potentialités de
I'écrit par les apprenants ne peuvent mieux seefgire s’il y a une prise en
considération du rapport gqu’entretient les ensaitglad’'une part et les
apprenants, d’autre part avec I'écriture.

Il est donc de premiere importance de tenir cordpteapport du sujet a
I'écriture car « Ce rapport est un des éléments constitutifs detiVité du
sujet. »’Comme nous le constatons donc a la lumiere de cidtion, ce rapport
constitue bel et bien une partie intégrante ddiVeé du sujet en ce qui concerne
I'écriture. 1l est a souligner, par ailleurs, queup réaliser notre travail qui
s’inscrit dans cette perspective, nous procédediquste titre par enquéte.

Ainsi, pour mener a bout notre travail, nous adaopts une démarche
descriptive, expérimentale et analytique. Pourag® f nous nous baserons sur un
corpus constitué d’'un questionnaire qui comports dgeestions fermées, mi-

fermées et ouvertes.

1.C. Barré- De Minia le rapport a I'écriture, aspects théoriques eafigues » Presses Universitaires
du Septentrion, Paris, 2000, p. 57.



INTRODUCTION

Le questionnaire que nous avons élaboré a cet sffa distribue, a la
fois, aux éléves de la troisieme année secondaiiis dans un lycée du chef-
lieu de la wilaya de Ouargla et aux enseignanfsategais de ce méme palier.

Concernant notre corpus de base, il faut direlgwhoix du lycée en tant
que lieu d’expérimentation pour réaliser notre étad justifie par le fait que cet
établissement scolaire représente une plaque taenantre le college et
l'université.

Il faut dire également que I'écriture, dans celeyde formation, ne
constitue pas uniguement un outil qui se confile @estitution de savoirs mais
qui représente aussi un mode de dissertation ds@ht ces savoirs ainsi que
I'expression de points de vue sur ces derniers.

Notre questionnaire qui, rappelons-le, sera thigéiaux enseignants et
aux apprenants s’inscrit dans le cadre d’'un trgp@itant sur I'étude de I'écriture
sous l'angle de I'enseignement/apprentissage du FLE

Notons, aussi, que le choix s’est fait sur lesssga terminales en
particulier car elle constitue une phase de tramsientre le cursus scolaire,
d’'une part et le cursus universitaire d’autre pgrt.outre, durant cette période
qui débouche sur un examen, les apprenants aunpasser un examen final, a
savoir celui du BAC, et qui comporte différentesegyes notamment celle du
francais ou I'écriture tient une grande place.

Cependant, pour appréhender le rapport de cesssujéécriture, nous
entamerons notre étude, d’abord, par dresser tide&tdieux de la didactique de
I'écriture. Ensuite, nous axerons notre travail $s représentations et les
motivations inhérentes a I'écriture ainsi que ®ur$ articulations. Enfin, nous
analyserons les données recueillies dans le cadreule enquéte meneée sur le
terrain auprés des éléves d&"3AS et les enseignants du méme cycle de
formation. Mais il convient de préciser dans ce @ad s’agit d'un travail plus

analytique que statistique.
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CHAPITRE1 LA DIDACTIQUE DE L’ECRITUR : UN ETAT DES LIEUX

Introduction

L’écriture suscite ces dernieres années un ingEét les chercheurs dans
plusieurs domaines et de maniere particuliere dams domaine de
I'enseignement/apprentissage du francais avec s&gedts statuts : francais
langue maternelle, francais langue seconde etamgdis langue étrangere.

Elle est définie comme étartune pratique sociale, historiquement
construite, impliquant la mise en ceuvre généraléroenflictuelle de savoirs de
représentations, de valeurs, d’investissementsogédations, par laquelle un ou
plusieurs sujets visent a (re)produire du sengdistiquement structuré, a l'aide
d’un outil, sur un support conservant durablemeatpwovisoirement de I'écrit,
dans un espace socio-institutionnel donhé »

Avant de montrer la place situation de l'écritérdheure actuelle dans
les difféerentes approches, il serait toutefois inga de jeter un coup d'cell

rétrospectif sur la place de I'écriture dans quefgapproches pédagogiques.

1.1. La situation de I'écriture dans quelques apprches pédagogiques

1.1.1. L’approche traditionnelle

Elle connait un rayonnement AiliXe siécle. Dans cette approche appelée
aussi (approche grammaire traduction), c’est I'gmement de la grammaire qui
constitue a ce titre la clef de vodte.

La traduction, donc, occupe une place non moinsortapte d’autant
gu’elle est quasiment la seule activité proposéelasse. C'est alors que la
littérature a été envisagée comme  moyen r feaseignement et
I'apprentissage de I'écriture. D’ailleurgratiquer assidiment la langue littéraire

serait pour d’aucuns, un moyen d’'une efficacitéaiee pour devenir rédacteur.

3. Y. ReuterEnseigner et apprendre a écrireSF éditeur, Paris, 2002, p.58.
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C’est pourquoi le choix se fait sur des texteseiddires auxquels seraient
dépendants des exercices d’écriture basés sumamangpire. En fait, il semble
illusoire de parvenir a former un scripteur habid@ns la mesureuol’apport

personnel de I'apprenant dans l'activité d’écritast néglige.

1.1.2. L’approche audio-orale

Pour cette approche, l'idée a germe, faut-il lee,ddtans un contexte qui
n'est pas scolaire mais plutdét militaire. A cetegffil y a donc adoption par
I'armée américaine d’'une stratégie qui vise a foroes militaires plurilingues.
Par conséquent, la méthode qui en convient sebinigateurs de ce projet et
d’utiliser a la fois le structuralisme et le bélmisme. C'est une sorte de
mélange. L'enseignement / apprentissage se fais tha majeure partie en se
basant beaucoup plus sur 'oral par rapport ait'écr

La place qu'occupe donc l'écriture est de moinoinportance voire
méme marginale. Les activités qu’'on propose sout omajorité d’entre elles,
présentées sous forme d’exercices se limitanhasement a la transformation
et a la substitution. Encore, pour écrire, il dudffimiter un texte déja présenté
dans la classe.

Sauf que I'on peut reprocher a cette approche pr&eedemment qu’il est
difficile d'écrire un texte sans connaitre préatambént le mode de
fonctionnement de ce type du texte. Ainsi, formeibon scripteur est un objectif
qui est loin d’étre réalisable étant donné l'impode minime accordée a

I'écriture dans I'apprentissage.

1.1.3. L’approche structuro -globale audiovisuelle

Cette approche est apparue au début des années d@s&ement en

1953 grace a Gubérina qui en donne le signal dartdép
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A travers le nom donné a cette approche, I'on mésse que |'écriture
serait en position secondaire par rapport a I'deal.effet, le principe pour les
défenseurs de cette approche consiste en I'enseéried’'une langue vivante
considérée a cet eégard comme un ensemble acousigsiel. C'est ce qui
signifie que la primauté dans I'apprentissage esprée a I'oral bien qu'il y ait
évocation de I'écriture mais de maniére timide. shina seule activité sur
laguelle I'on se base pour faire apprendre I'éceitest bel et bien la dictée, tout
en utilisant comme procéde la répétition. Par @iliel’on concgoit par le recours
a la dictée, un moyen pour revenir a l'oral.

Seulement, au risque de nous répéter, il estrialgigque I'écriture est
envisagée ou considérée comme peu utile sinorlen@iest pourquoi il s’avere
gue parvenir a faire acquérir a I'apprenant une ptamce de I'écrit releve du
difficile.

1.1.4. L’approche cognitive

Concernant 'avenement de cette approche, I'otiggmaique les premiers
jalons ont été posés pendant les années soixantdé-di a lieu de concevoir
'apprentissage en tant que processus mental. Qass cette perspective
cognitiviste que I'on a inscrit 'apprentissage kiecriture. Cette derniére est
ainsi définie comme un lieu d’organisation et de réorganisation, de
mobilisation et construction de connaissanceseflerméme et sur le mondé. »

Mais I'écrit n'occupe pas une place importante démsdomaine de
I'enseignement/ apprentissage. Pour preuve, argdee activités proposées sous
forme d’exercices, c’est uniguement de la gramenaire I'on fait apprendre aux
apprenantsll est néanmoins vrai qu’a I'heure actuelle, leshexches dans le
domaine déja cité en haut ne se détachent paspgedpective cognitive, comme

cela se vérifie au seite la classe, mais il reste a accorder pluspbimance a

4. C. Barré- De Miniade rapport a I'écriture, aspects théoriques eafiques Presses
Universitaires du Septentrion, Paris, 2000, p.33.
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I'écriture car penser a former un bon scripteunerse basant que sur les

structures grammaticales et le vocabulaire n’estapesi évident.

1.1.5. L’approche communicative

La venue au monde de cette approche coincide aetetul” de
I'approche audio-orale. Elle est venue également pombler les lacunes des
approches précédentes et, a fortiori, inscrireseggnement / apprentissage des
langues dans une nouvelle perspective. L'approciggoaorale que I'on cite, a
titre d’exemple, a montré ses limites, car I'apamnse trouve impuissant a
utiliser & bon escient les connaissances qu'ilquiaes ayant trait a la langue
seconde ou étrangere. Une nouvelle conception Heses s’'impose d'elle-
méme. L’intérét, dés lors, est centré sur I'appngnplus précisément sur ses
besoins en communication englobant 'oral et I®dCie dernier, ne sert plus de
prétexte pour enseigner la grammaire ou revens Weral .En somme, I'écrit
occupe une place a part entiere dans I'enseignement

Toutefois, devenir un scripteur présuppose étrédai un lecteur. Du
coup, la lecture est indispensable pour I'écritu@&st pourquoi, suggérer la
lecture de quelques types de textes au sein dadsec, comme par exemple, les
articles journalistiques, s’avere bénéfique danswésure ou I'apprenant, en fin

de parcours, peut faire lui-méme la rédaction diyjge de texte.

1.2. Une autre vision sur I'enseignement de I'écutre

1.2.1. La pédagogie Freinet

Les travaux realisés par Célestin Freinet et poganl’écriture sont d’'un
apport considérable pour I'enseignement ainsi (pgptentissage de I'écriture.

A cet effet, I'on peut dire que c’est le début dagplacement du centre d’intérét,

11
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ce qui n'‘est pas sans conséquence eu égard acwetteption nouvelle de
I'écriture. Du coup préter une attention partickdi@u scripteur est nécessaire.
L’on voit par conséquent le scripteur davantagens.

Pour ce qui a trait au texte, il s’agit de primeral du texte libre dont il
ne faut pas confondre avec la rédaction que l'ooisithlibrement. Dans ce
sillage, il est a rappeler que la notation, aing tgs sanctions orthographiques et
syntaxiques sont a écarter du chemin de I'appages. Ce qu'il faut faire dans
ce cas C'est de signaler seulement le probleme.

A cela se greffe une autre notion et il s'agit &ebien de la pratique .En
effet, 'apprentissage de I'écriture est envisagésd’angle de la pratigue comme
le souligne C. Freinet« c’'est en forgeant qu'on devient forgeron ; ¢'&x
parlant qu'on apprend a parler ; c’est en écrivapi’on apprend a écrire. Il n'y
a pas d’autre regle souveraine, et qui ne s’y oonk pas commet une erreur
aux consequences incalculablés »

En somme, mettre en exergue la pratique, c’estowoniontrer son poids
sans commune mesure dans I'enseignement /appeggisie I'écriture qui n'est

pas dénuée d’intérét.

1.2.2. La pédagogie du projet

Etablir une relation entre le scolaire et le so@at mis en exergue.
L’apprenant devient le centre d’intérét dans la unesou le comment de la
production est davantage pris en considératione8ent, il est & noter que dans
ce cas le faire précede I'apprentissage ou du ns&rient-ils en paralléle. C'est-
a-dire qu’'on n'apprend pas avant de fakaetrement dit, on apprend en faisant
et tout en restant dans la méme logique, il y & ¢ie dire queles contenus ne
sont donc pas programmés mais ils sont requisagache.

La motivation, néanmoins, constitue une préoccaopgiour ce courant de

5. C. Freinet cité par Y. Reutdtnseigner et apprendre a écrir&SF éditeur, Paris, 2002, p.24.
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recherche.

II'y a lieu également de prendre en compte I'lugénéité du groupe
classe. Celle-ci ne constitue pas un obstacle lfEngeignement/I'apprentissage.
Au contraire, I'hétérogénéité peut étre une souddenrichissement pour
I’enseignement/ apprentissage en général et eelidiaditure en particulier.

Aussi, I'on ne peut omettre de montrer le poidd'éeriture longue dans
la pédagogie du projet. En fait, c’est par la laawgudes textes ou le nombre de
séances qu’elle se définit.

Il y a donc, comme nous l'avons signalé au débatdéplacement du
centre d’intérét de lI'enseignement a l'apprentissa@’est ce que l'on peut
qualifier de saut qualitatif.

Toutefois, I'on tient & mentionner que des lacurgggssent la pédagogie
de projet. Comme se pose aussi, a titre d’exenplptobleme de la pertinence
du projet d’écriture en adéquation avec les niveaamlaires. Pour mieux
élucider cette idée, I'on se pose la question suwé/a un €léve au primaire
pourrait-il réaliser ce projet ? Cela ne va passdiesurtout quand nous savons

gue les capacités scripturales des éléves sonééma ce niveau scolaire.

1.2.3. La narratologie

Pour d’aucuns, la narratologie est une théorieédit.rD’emblée, le récit
obéit & une structure. Emergent dés lors les trehtgne fonctions de Propp.
Mais a I'heure actuelle, le récit obéit a une gtices de cing étapes qui sont dans
I'ordre suivant :

1-Situation initiale ;

2-Elément perturbateur ;

3-Déroulement des évenements ;

4-Dénouement ;

5-Situation finale.

13
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Dans le cadre du récit également, il y a lieu deefla distinction entre
I'actant et 'acteur d’une part et entre la fictienla narration d’autre part.

L’avenement de la narratologie, certes, a perméaantaine évolution en
ce qui concerne I'appréehension de I'écrit et, agmparativement bien entendu
aux recherches précédentes qui ont été faitescdassns.

Sauf que I'on reproche a la narratologie de nespatresser au comment
de I'écriture, ce qui nous amene a dire que l'éogidans ce cas n’est pas concue
comme étant un processus.

D’autres théories qui s’inscrivent dans la mémeigog, comme par
exemple la pédagogie du projet, viennent par lte swiprendre la narratologie
afin de la réutiliser dans le but d’'un enseigneragpuirentissage plus facile.

Pour cela, il est nécessaire d’objectiver la stmgctlu récit et de clarifier
mieux encore l'image du texte a produire. En somihes’'agit de porter

I'attention sur les problemes textuels qui se ragmb a I'écriture.

1.2.4. La typologie de textes

A la narratologie se succedent d’autres théoriesedtes dont I'intérét
porte, a I'instar du récit, sur la structure d’'asttypes de textes tels que : le texte
argumentatif ; le texte explicatif ; le texte naifrale texte descriptif ; pour ne

citer que ceux utilisés plus frequemment dans dieecee la classe.

1.2.4.1. Le texte argumentatif

Ce type de texte vise a convaincre un destinadapeopos d’'un objet de
discours. Il s’agit aussi de défendre ou de réfuber these tout en s’appuyant sur
des arguments. Il est a noter par ailleurs quedéss qui composent un texte
argumentatif sont liées par des relations logighesis retenons essentiellement

la cause, la conséquence, I'opposition et I'additio
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1.2.4.2. Le texte explicatif

Pour démontrer le comment et le pourquoi d’une eHas recourt a ce
type de texte dont I'architecture est la suivangghématisation initiale —

probleme- explication -conclusion.

1.2.4.3. Le texte narratif

Ce qui caractérise ce type de texte, c’est quéuesements se succedent,
s'enchainent et obéissent a cette structure : i@itinl- déroulement des

évenements - élément de dénouement- situatiatefin

1.2.4.4. Le texte descriptif

Il a pour objet de représenter ou de dépeindrel’@aniture un lieu, un
personnage. De I3, il résulte alors I'expansiothéume.

Et partant, pour chaque type de texte correspond doe écriture et une
lecture spécifiques. En conséquence, l'enseignéaparentissage connaitra des
modifications. C’est le cycle secondaire, autremeittle lycée, de maniére
particuliéere, qui se voit concerné par ces modifoces. Ces dernieres
s’organisent essentiellement autour de l'insertlertextes ou I'argumentation y
domine.

De méme, d’autres types de textes font leur appamans le domaine de
I'enseignement/apprentissage tels que les textesigspirent de la presse et les
textes qui traitent du social.

C’est alors, semble-t-il, qu'il n’est pas inutiléed tracer les limites. Cela
est d’autant plus évident comme le montre la ciati-apres « ces typologies
sont en rupture avec les représentations et lesodis des apprenants (personne

ne déclare lire ou écrire du « narratif » ou de'argumentatif ») et avec les
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pratiques socio-institutionnelles qui, au sein denigs (contes, faits divers,
comptes rendus...) réorganisent et mélangent les type

Cela d’'un c6été. Et d’'un autre c6té, quand on éedguyenre, tel le conte,
'on ne peut toutefois se cantonner sur un seut tgp texte. Faut-il rappeler
donc, que dans un genre, plusieurs textes relaeaulifférents types peuvent y
avoir lieu et s’y rencontrer. L’'on parle, alorstitie d’exemple, d’'un texte a

dominante argumentative ou narrative.

1.2.5. Les jeux d’écriture

L'idée a germé dans l'esprit des enseighants /bleers pendant les
années soixante-dix. Elle consiste a classer léqueesous forme de jeux, tout
en analysant au préalable des textes d’auteurss bltans a titre d’exemple : les
calligrammes, les acrostiches, les lipogrammes.

Ces jeux d'écriture qui, faisant preuve d'activitésliques, sont d'un
apport positif et d’'un intérét certain pour I'appaat.

Alors, ces jeux d’écriture contribueront, en premieu, a faire de
'apprenant un producteur. Celui-ci se sent sinentr®uve libre dans et au
moment de I'écriture.

En second lieu, ces jeux aident a créer un env@ment positif au sein
de la classe en y chassant la morosité. |l esttigne®n arriere plan et sans le
dire expressément, de la motivation.

Dans ce contexte sont pris en compte égalememgclare ainsi que
I'écriture. A plus forte raison, sont pris en commte maniere précise, leurs
interactions si bien que lire aide a écrire et wieesa.

Le sujet scripteur se trouve a son tour valorisés [rs, il peut produire
un texte en donnant libre cours a son imaginati@ast qu’il peut s’exprimer

librement au travers de son texte.

6. Y. ReuterEnseigner et apprendre a écrieSF éditeur, Paris, 2003, p.31.
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En somme, il s’agit de porter soin a I'image duesdu moins sur le plan
psychologique. En résumé, il est a noter que lesars jalons de I'écriture sont
implantés dans le champ de la didactique graces dae certaine mesure, aux

jeux poeétiques.

1.2.6. Les ateliers d’écriture

A travers la définition suivante que propose Y. fReude [l'atelier
d’écriture qui esk un espace-temps institutionnel, dans lequel uougg
d’individus, sous la conduite d’'un "expert" , proddes textes, en réfléchissant
sur les pratiques et les théories qui organisenttecgoroduction, afin de
développer les compétences scripturales et mémacales de chacun’»nous
constatons qu'il est fait mention au cadre spatiogorel ayant trait a
I'enseignement/apprentissage de I'écriture, toutleemattachant a I'institution
qui, il faut le préciser, ne doit pas étre forcétndi@cole. C’est que
précédemment, et nous tenons a le souligner, tigerest prise en charge dans
un contexte spécifique de I'enseignement/appreagessqui est bel et bien le
contexte scolaire. Il s’agit plus précisément deldsse.

Sauf que, désormais, le cadre réservé aux pratsprggurales peut étre
extrascolaire, mais surtout institutionnel.

C’est alors que, dans ce sens, des travaux sesnsacrés a |'écriture et a
son enseignement/ apprentissage. L’'on note aussicgs travaux concernant

I'écriture sont menés sur un double plan : psyahigitextuel.

1.2.6.1. Sur le plan psychique

Ce plan psychique se manifeste dans les travaarrd&ns chercheurs qui

ont pris en charge des enfants éprouvant de gsatiffeultés notamment en

7. Ibid, p.35.
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écriture. lls prenaient soin de l'image qu'a leigeaur de lui-méme d'ou la

primauté accordée au respect et a I'écoute dutearip

1.2.6.2. Sur le plan textuel

Pour ce second plan, nous citons parmi les nomhrausux réalisés ceux
de Jean Ricardou et Claudette Oriol - Boyer. Ldeteselon ces auteurs est la
résultante de la combinaison de ce qu’ils appettemmunément : le pdle idéel
et le pole matériel. Il est a remarquer aussi, lggeexercices concus dans cet
ordre des choses, consistent a proposer un motialsxgeront liés d’autres mots
proches de lui sur le plan sémantique et sur e platériel.

Il est & noter également que I'apprentissage @ilure se fait a partir de
regles apprises qui, par la suite, seront reugéifisgans le texte a produire.

En outre, pour ce courant de recherche, deux @élismsont aussi d'un
apport important. Il s’agit premierement, du tengisdeuxiemement, de la
réécriture.

En guise de critique par rapport a ce qui a dt@rdcédemment I'on tient
a faire savoir que se référer uniguement aux teqes’inspirent fortement ou
qui relevent purement du littéraire, c’est, du coufaire dépendre
I'enseignement/apprentissage du littéraire. Cernjest pas tout a fait évident,

quand I'objectif est d’'installer une compétenceparale chez les apprenants.

1.3. L’enseignement/apprentissage de I'écriture danquelques théories

Dans ce qui précede, I'écriture n'a été abordémtewr et vue que de
I'extérieur. C'est-a-dire que les processus quruiennent dans l'apprentissage
de I'écriture ne sont pas pour autant éclairés.

Il est a noter, par ailleurs, que dautres thé&oren rapport avec

I'apprentissage de I'écriture prendront en compterocessus.
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1.3.1. L’étude de I'écriture dans une perspectivdiaique

Pour franchir le seuil de I'écriture, il est dedas sans doute qui ne
peuvent le faire sans se buter sur des obstackssdifficultés que rencontrent
certains enfants dans I'apprentissage de I'écribgrsont pas dues au fait qu’ils
ne sont pas intelligents, ou psychiqguement désbgesl ou bien matériellement
pauvres.

Aussi, il s'avere méme que s'il y a des enfants paraissent "normaux”
c'est-a-dire normalement constitués ; néanmoirss, puvent éprouver des

difficultés a écrire.

1.3.1.1. Ecrire c’est produire un sens

Dans ce contexte, il est question de prime abordadelation entre la
lecture et I'écriture. En fait, ces deux concepist sndissociables et constituent
un centre d’intérét pour de nombreux chercheum peut dire également que
lecture et écriture sont étroitement liées.

Il est de méme pour les troubles de I'écrituredetla lecture car ils
constituent, a ce titre, I'avers et le revers d'um&me meédaille. Cela se vérifie
dans la perception de la lettre chez les enfantsequconnaissent des troubles.
Aux yeux de ces enfants qui sont en déséquilibréesplan psychique, la lettre
ne présente pas un élément signifiant. Plus loicomn quand ces enfants
écrivent, ils se montrent peu attentifs et mangfiest cet égard un non-respect
des normes regissant I'espace graphique.

En outre, les écrits de ces enfants montrent égaiequ’ils ne sont pas
rentrés véritablement dans I'écriture.

Toutefois, la prudence doit étre de mise quaninéelprétation des textes
produits. D’ailleurs, si un enfant, a titre d’exdmevite la dramatisation dans un

récit, 'on se demande si les difficultés inhérerdece procédé relévent de I'ordre
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du linguistique ou de I'émotionnel.

1.3.1.2. Le modele explicatif pluriel

A I'horizon se profile I'idée, selon laquelle, isenécessaire de s’appuyer
sur un modeéle pluriel qui saura prendre en compgetbubles de la lecture et
des troubles de I'écriture. Cela s’explique pdiaieque cerner les difficultés des
enfants ayant trait a I'écriture et a la lecturest’ du coup, appréhender le
probleme en rapport avec ses différentes dimens{@est pourquoi, il va sans
dire de préconiser plusieurs solutions au lieuadeontenter d’'une seule solution.

Par alilleurs, s’agissant de l'aspect cognitif, st’da normalité qui
caractérise son fonctionnement chez les enfants. giee, et il est nécessaire de
le mettre en évidence, des résistances peuventluroi

Néanmoins, il est a rappeler que I'idée évoquédessus, c'est-a-dire la

nécessité d’un modele pluriel, s’affirme davantage.
1.3.2. L’approche cognitive

Aborder 'écriture dans son aspect cognitif, ctestt d’abord la définir en
tant gqu’activité de connaissance. L’écriture enutfes termes est ainsi, et
comme nous l'avons souligné précédemment, un lieu mbbilisation de
connaissances.

A ce titre, nous avons deux courants qui ont cbuné&iau développement
des aspects dont il est question. Il faut dire gee deux courants relevent du
domaine de la psychologie cognitive.

Il s’agit en premier lieu, du modele de Hayes ewidr ou I'on considére
l'individu comme étant un systeme de traitementl'eddormation. En second
lieu, il est question beaucoup plus des approcbesaulturelles dans lesquelles
s’inscrivent des chercheurs a I'égard de VygotsBrener.

Dans ce second modele, il y a lieu de mentionmapbrtance accordée
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au contexte socioculturel ainsi qu’akxinteractions sociales’»qui, a travers

elles, se construisent les compétences.
1.3.2.1.Le modéle de Hayes et Flower

Avant de montrer en quoi consiste le modéle de BlageFlower, il est
nécessaire de rappeler les grands traits du mpdaposée par Rohmer et qui est
composeé de trois grandes étapes : la préécritaceiflire et la réécriture.

Par conséquent, c’est en s’inspirant de tout @tlan gardant en vue les
trois étapes précédentes que, Hayes et Flower l@gnannées quatre-vingt,
parviennent a leur tour, a proposer un autre modeéle

Pour ce faire, ces chercheurs s’appuieront spsyahologie pour mieux
élucider les processus qui entrent en jeu danswiacd'écriture.

Néanmoins, I'on remarque que dans le modeéle de Haty&lower, il est
fait référence a une technique ou I'on demande aujet de rédiger un texte ;
celui-ci verbalise en méme temps la facon avecdieul s’y prend, c'est-a-dire
la facon avec laquelle le sujet- scripteur écrit

A l'instar du modéle proposé par Rohmer, le modéie précédemment
se compose également de trois étapes. Nous avemigpement "le contexte de
la tache" ; deuxiemement "la mémoire a long termescripteur” et enfin “les

processus d’écriture

1.3.2.1.1. Le contexte de la tache d’écriture

Dans ce cadre sont prises en compte I'environneptgrgique, le théme a
traiter et le lecteur ainsi que tout ce qui estagport avec I'écriture et qui peut

de maniéere ou d’'une autre l'influencer.

8. C. Cornaire, P. M. Raymond, C. Germala production écrite,CLE International, Paris, 1999, p.121.
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1.3.2.1.2. La mémoire a long terme du scripteur

Pour parvenir a rédiger un texte, le scripteur fgipel a toutes les
connaissances gu’il a acquises et dont il en aesaib. De méme, I'on note aussi

gue ces mémes connaissances lui seront d’utiliié laaédaction de son texte.

1.3.2.1.3. Les processus d’écriture

C’est I'aspect le plus connu de ce modéle et itieohtrois opérations qui
sont dans l'ordre suivant : la planification, laseien texte et la révision.
L’'on tient seulement a préciser que ces trois djpéra sont récursives

contrairement bien- entendu au modele de Rohmezgjuinidirectionnel.

1.3.2.2. Le modéle de Hayes

Le modele de Hayes est venu, rappelons-le, adta du modele précédent
qui est celui de Hayes et Flower en portant toigefies modifications a son
égard. L’on note ainsi que I'attention de HayeBletver s’est focalisée sur deux
eléments. Il s’agit d’'une part, du contexte de dadpction et d’autre part, de
l'individu. Plus précisément encore, le changemseatsitue ou s’opéere de
maniéere particuliére sur les processus cognitifsirgferviennent dans l'activité
d’écriture. L’'on montre également que dans le mageEcédent, ces processus
cognitifs sont spécifiques a I'écriture.

Mais, au contraire de celui-ci, les processus itifgrdans le présent
modele ne sont pas uniquement propres a l'écritisepeuvent intervenir
également a l'oral. En effet, les changements penteptibles au niveau des
opérations se rapportant a I'écriture a savoirpléaification, la mise en texte et
la révision.

Par conséguent, la planification constituera unméepd’'un tout dans la
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résolution de problemes. En outre, la révisiomratsur, subira un changement.
Alors, a la révision se substituera la lecturesti de méme pour la mise en texte,
car celle-ci sera incluse dans les processus drérgren jeu soit a I'écrit ou bien
a l'oral.

Aussi, dans ce modele, J. R. Hayes a mis en éwdanelation qui existe
entre la cognition, d’'une part ; et la motivatiofgutre part. Cela s’explique par
la fait que I'écriture en tant qu’activité cogniivnfluence la motivation qui, a
son tour, influe sur I'écriture.

En somme l'on montre que ce qui marque distinetgnce présent
modele du précédent c’est que Dans le nouveau modeéle, la motivation, la
cognition et la mémoire sont considérées comme plepriétés reliees a
I'individu alors que I'environnement social et ployse fait partie du contexte de
production. %

Alors, I'on peut dire a la lumiere de cette citatigue le modele dont il

s’agit dans ce cas est, a plus forte raison, unéteaddividuel- environnemental.

1.3.2.2. L'approche socioculturelle

Avant de s’étaler de maniére plus exhaustive susupet, il s’avere non
moins important de mettre en exergue que, le grenaur lequel se fonde ce
courant théorique consiste a faire nécessairementlidison entre le
fonctionnement mental et les contextes suivantabaid, il s’agit du contexte
historique ; ensuite, il est plutdt question duteate institutionnel et enfin le
contexte culturel.

En réalité, nombreux sont les chercheurs qui oménaes études dans ce
sensetparmi ces derniers I'on peut citer a titre d’exeenglgotski. Par ailleurs,

d’autres chercheurs et qui sont les contemporan¥ygotski s’efforcent, tout

9. J. R. Hayes cité par C. Barré- De Minide, rapport a I'écriture, aspects théoriques et timaes
Presses Universitaires du Septentrion, Paris, 20087,
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en s’inspirant de ses recherches de montrer qlentgage ainsi que I'écriture
contribuent a modeler le fonctionnement mentaliddiVidu.

Nous pouvons retenir de ces approches les aspaciats :

1.3.2.2.1. Conciliation entre le singulier et le dectif en écriture

Dans la psychologie socioculturelle, étudier I'widu ne suppose pas
mettre en relief les processus individuels d’'uneg, g les processus de groupe
d’autre part.

Autrement dit ; il ne s’agit pas de maintenir pegcessus séparément. Ce
qui en résulte de cela c’est qu’ils ne sont patudié€r les uns différemment des
autres. Plus loin encore, ces processus sont, squeri de nous répéter,
intimement liés.

Toutefois I'on ne peut omettre d’évoquer la dimenspsychologique.
Ainsi, écarter d’emblée cette dimension, ne sasatput a fait évident. Pour peu
gu’il ne faut pas considérer pour autant cette dsiw psychologique comme
étant un processus pris isolément. Mais, il fautddl la prendre comme un
moment de 'action.

En outre, ce qui distingue, souligne-t-on, la psyobie socioculturelle
des modéles précédents et qui s’inscrivent, adireappel, dans le cognitivisme
c’est précisément la relation de l'individu a I'ebj

En effet, pour la psychologie socioculturelle, lemiére place revient
aux opérations socioculturelles auxquelles sucoidgrar la suite les opérations
logiques.

En revanche, par rapport aux modeles que nous awotués dans les
pages précédentes, dans le présent modele il guadk le souligner que la
primauté est accordée principalement aux opématlogiques sur celles se

rapportant au socioculturel.
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1.3.2.2.2. L’écrit : une fonction psychique supérigre

Dans ce contexte, il y a lieu de mettre en exemgue le langage écrit
s’oppose au langage oral. Il est d’autant plus deais la mesure ou I'écrit ne
constitue pas en une juxtaposition par rapporbrall.

Au contraire, le langage écrit est considéré comneefonction psychique
supérieure, tout en réorganisant le systeme psyehigar conséquent, I'on peut
dire que le langage écrit a une fonction particaliét bien différente de celle de
I'oral.

En matiére de compétences se rapportant préciséendidcrit, sont
utilisées a cet égard des compétences qui lui inbrihseques. Autrement dit
sans faire appel, dans ce cas, aux compétencés gant extérieures.

En résumé, I'on souligne seulement que l'écrit faeuve davantage

d’une fonction a part entiere.

1.3.2.2.3. De l'influence du contexte social sur tmntexte cognitif

Il parait utile, tout d’abord, de mettre en religfun contrdle intérieur est
nécessaire au langage écrit en tant qu’activitdsDa méme ordre d’idée, il faut
dire que ce contrdle peut concerner soit le prasgsbune part, soit le choix des
unités linguistiques, d’autre part. De méme, iltfdwe que la relation du sujet a
son processus se transforme a l'écrit. Ce qui, quarséquent, influencera

totalement la relation de l'individu a son langage.

Par ailleurs, Vygotski, a linstar d’autres chengt®e dans ce domaine
considére, rappelons-le, le langage comme une roatish sociale. Ce qui
mene a considérer également I'écrit comme une karigin sociale. En outre,
ces pratiques sociales, a leurs tours, exerceromw imfluence sur le
fonctionnement cognitif. En résumé, a titre de carafson entre ce que I'on

vient de dire ci-dessus et le second modele de $jdym constate d’emblée
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que c’est l'inverse de cet aspectindividuel- eomiremental dont il est

guestion.

1.3.2.3. Les outils de médiation

Le rapport du sujet a ses propres processus se faistatitre, par des

moyens ou autrement dit, par ce que I'on appedls 8utils de médiation".

1.3.2.3.1. L’action langagiere : motifs et buts

Le langage intérieur, selon Vygotski, est une dppeh résultant du
langage qui, dans certains cas acquiert une fancide résolution de
problemes». Par conséquent, I'écrit peut se voir attribuettecéonction de
résolution de problemes. C'est-a-dire que I'on @qpgliquer cette derniére sur
I'écrit de maniére particuliére. Pour Hayes, aetitte rappel, cette fonction
constitue une activité cognitive générale et quitporrespondre au langage, ce

qui en outre sous-entend le langage écrit.

1.3.2.3.2. La relation entre la gestion textuelle teles unités

linguistiques

A vrai dire, les unités linguistiques que I'on mEn exergue sont en
nombre de quatre. lls sont dans l'ordre suivahts’agit d’abord des reprises
anaphoriques ; puis, les temps des verbes; il gesstion ensuite des
connecteurs ; enfin, nous avons les reformulag@maphrastiques.

A cet égard, I'on souligne que ces unités sorgridee abord puisés d’'un
contexte linguistique ou bien psycholinguiséq Ensuite, il y a lieu de les

réintroduire ou, les réutiliser dans le domames’inscrit Vygoitsky.

10. C. Barré- De Miniac/e rapport a I'écriture, aspects théoriques eafiques Presses Universitaires
du Septentrion, Paris, 2000, p.41.
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En fait, ces unités linguistiques évoquées ciuesont considérées comme
étant des outils de la gestion du texte ou bienncerdes indicateurs.

Par ailleurs, I'on souligne aussi que pour d’augcues processus qui
interviennent dans la gestion textuelle se carsetér par la lenteur dans leur

installation.

1.3.2.3.3. La production du texte et sa gestion

Il semble qu’il n'est pas inutile de mettre en @rde le fait que la
planification est nécessaire dans la tadche d’écriture. Celdagiant plus vrai et
se verifie avec l'usage "fréquent" du brouillon, upoceux que I'on
qualifie d’experts, avant la rédaction du texteafirll est & souligner également
que la planification de la production change ercfiom de I'écrit.

En ce qui concerne les brouillons, ceux-ci se sidxht en deux types : il
s’agit dans le premier type du brouillon réel geuxieme type est bel et bien le

brouillon mental.

1.3.2.3.3.1. Le brouillon réel et le brouillon mersl

A ce sujet, le brouillon que I'on considere comntané un outil de
médiation peut constituer un sujet de réflexionrapport avec l'écrit. A cet
égard, il faut dire que des recherches ont vu e @ foisonnent dans ce sens,
bien entendu en ce centrant davantage sur lesllbreui C'est pourquoi, il
résulte de ces études menées aupres des sujétenlisf et dont les compétences
scripturales sont différentes également, comme hawsns mentionné ci-
dessus, le classement du brouillon en deux typmsuillon réel et brouillon
mental.

Ainsi, certains travaux de recherche qui ont étigés dans ce cadre

s’intéressent de maniere particuliere aux ratuceies-ci s’organisent autour
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de trois plles: en premier lieu, les remplacemerda deuxieme lieu, les
suppressions et enfin les ajouts.

Sauf que et I'on tient & préciser que les étumesquelles il est fait
référence sont menées dans une perspective dequenteixtuelle.

Dans la méme perspective, certains travaux ontéétiésés dans le cadre
des ateliers d’écriture d’ou l'intérét porté sutdate en tant que produit fini.

En fait, I'intérét porte plus précisément sur legsgessus qui entrent en jeu
dans I'activité d’écriture.

1.3.2.3.3.2. Le brouillon linéaire et le brouillonnstrumental

Cette distinction entre ces deux types de brmsllest le résultat d’'un
travail sur les brouillons, a I'instar du classemprécédent, des apprenants de
différents niveaux.

Pour mieux illustrer cette idée, 'on note que dgprenants ont la tache
d’écrire deux textes qui relevent de deux typefedihts.

Il s’agit pour le premier type du texte argumefitate deuxieme type du
texte est plutét informatif.

Mais, les apprenants doivent au préalable, c'egtedavant la rédaction

du texte de maniere définitive, de recourir auxublons.

1.3.2.3.3.2.1. Le brouillon linéaire

Aprés l'analyse des brouillons des apprenants, étéaconstaté que le
brouillon de certains d’entre eux ressemble damslarge mesure au texte final
gu'ils rédigent a I'exception de quelques ratures.

C’est ce que nous appelons, dans ce cas de figumane il est souligné
ci-dessus, le brouillon linéaire.
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1.3.2.3.3.2.2. Le brouillon instrumental

Lorsque les brouillons des autres apprenants, guoi en majorité des
universitaires, sont étudiés, il a été catdstet contrairement aux premiéres
analyses, que le brouillon et le texte final neessemblent pas dans une large
mesure s’ils ne se different pas totalement. @ai$ cela se vérifie avec la
présence des tableaux au méme titre que des lilstes,les brouillons des sujets
scripteurs qui représentent un centre dintérétesC'ce que Il'on appelle
autrement le brouillon instrumental.

En résumé, il a été montré a la lumiere de cesltaésuauxquels les
chercheurs sont parvenus que le brouillon peutc@nsidéré comme un moyen
de gestion de texte. Aussi, en tant qu’outil de iatézh le brouillon contribue,
dans des cas, a transformer I'activité scripturale.

En guise de conclusion, bien entendu partielle quie été écrit dans les
pages précédentes, il faut dire que I'écriture daresperspective socioculturelle
ne s’approprie en aucun cas qu'a travers des oitens sociales.

A ce titre, I'on note que les recherches empirigdesit I'objet est
I'écriture et qui, a cet égard, est étudiée en oetpgvec les interactions sociales
sont d’'un apport positif.

D’ailleurs ces recherchesmontrent de plus en plus que les activités de
groupe, dans le cas présent les négociations estrgteurs, adolescents et
jeunes adultes, menent invariablement a des a#froants et a des justifications
de points de vue et contribuent a rendre les apgmen conscients de leurs
propres ressources cognitives et de ce qu’il faitef pour réussir la tache
d’écriture »**. C’est ce qui mene les apprenants a acquérir dep&tences en
écriture.

Encore, c’est cette dimension sociale qui renceckffit le modéle

11. Espéret, 1991, repris par C. Cornaire, P. Mynkmd, C. Germairla production écrite,CLE
International, Paris, 1999, p.121.
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théorique évoqué ci-dessus des modeles cognisvistxédents.

En effet, I'aspect social apparait donc importaomme le montre la
citation suivante « l'intervention sociale (didactique en particuligne fait pas
gu’accompagner un développement mais joue un rokeun dans la démarche

gue I'enfant met en ceuvre dans ses apprentiss&ges »

1.4- L’approche sociolinguistique et I'écriture

Etablir un rapport entre I'écriture et la sociolingtique c’est considérer
tout d’abord la sociolinguistique en tant que dgsion des fonctionnements
linguistiques. En outre, I'on note que ces fonatements linguistiques sont en
relation avec les individus, d’une part et les eatd#s socioculturels d’autre part.

L'on mentionne également que les travaux réaliséssdce sens
s’intéressent aux formes d'usage du langage etrel@évent des pratiques

extrascolaires mais qui relevent encore de I'oddrscriptural.

1.4.1. Les travaux de W. Labov

Ces travaux que l'on cite a ce titre sont d’'un appertain dans la mesure
ou l'écriture et son apprentissage en constituententre d’intérét. D’ailleurs
'on étudie cette derniére en rapport avec l'appntndans ses différentes
composantes et qui sont a juste titre sociologig@udiaguistiques.

De méme, dans ce contexte il est souligné qudifigsences linguistiques
sont dues, differemment des autres approches, pgerfarmance et non a la
compétence. En outre, il est nécessaire de préaser ces différences
linguistiques sont envisagées sous l'angle de nereie non de systemes

différents. C’est alors que I'on expliqguer&dhec scolaire, en arriére- plan la

12. C. Barré- De MiniacJe rapport a I'écriture, aspects théoriques et fiaes,Presses Universitaires
du Septentrion, Paris, 2000, p.43.
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difficulté de s’approprier I'écrit, par le recouasl “"conflit " qui existe entre la

culture et le langage qui I'exprime.

1.4.2. Les travaux de J. Goody

Les recherches dans ce cadre portent a I'évidemnceles caractere
spécifique de ce qui releve de l'ordre du scrigtuEn outre, il est mis en
exergue l'idée que I'écriture influence les modespégnsée de l'individu. C’est
pourquoi I'écrit et I'oral semblent a cet égardrbiifférents.

Aussi, et tout en restant dans cetyglee, I'on mentionne que le rapport
gu’entretient le scripteur avec son texte est misedief, autant que l'influence
de I'écriture sur les modes des pensées que l@roqué précédemment, comme
nous le remarquons dans ce cas a savoir giéeriure objective le discours,
elle en permet une perception visuelle et non pdudement auditive. Du c6té du
récepteur, on passe de l'oreille a I'eeil, du coté mroducteur, de la voix a la
main. >»* Dans cette perspective I'on constate que l'intpoéte davantage sur les
caractéristiqgues propres au langage. C’est pouifjgemble utile a ce propos de
tenir compte du fonctionnement linguistique pouprépender le rapport des

individus aux savoirs, plus loin encore a I'écrit.

Conclusion

En guise de conclusion a ce chapitréaut dire que I'écriture qui ne
constituait pas, au départ, un grand centre démtél que latteste la place
gu’elle occupait dans les différentes approcheageégiques attire, par la suite,
l'attention des spécialistes en la matiere quiraers les nombreux travaux

réalisés a ce sujet, situent I'écriture au cceltetseignement/apprentissage.

13. J. Goody cité par C. Barré-De Minide, rapport & I'écriture, aspects théoriques et fimaes,Presses
Universitaires du Septentrion, Paris, 2000, p.48
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Introduction

Il est a noter de prime abord que la “représeniatiest une notion
empruntée aux travaux réalisés dans le domaina pieythologie, d’une part et

dans le domaine de la sociologie, d’autre part.

2.1. L’écriture et les représentations sociales

Il est nécessaire de montrer que la psychologi@élsoest d’'un apport
certain pour la didactiqgue des langues de maniénérgle et pour la didactique
de [l'écriture de maniere particuliere. 1l s’agitupl précisément, pour la
psychologie sociale, de s’intéresser a la maniege lquelle se construisent des
liens entre les individus et les contextes soc@ans lesquels ils se situent.

C’est pourquoi la notion de " représentation detidont I'étude ou les
études intéressent au plus haut point la psychelsggtiale parait a ce titre utile
et, d'emblée, elle sert a comprendre dans une laggure ce qui est en rapport
avec l'écriture. Cela est d’autant plus vrai a ipati moment ou la notion de
représentation sociale lie et relie I'individu etgroupe.

A vrai dire, cela nous amene a établir un constatgnsiste a considérer
les représentations sociales comme présentes munot@iment aussi bien dans la
vie mentale des individus que celle des groupes.

Dans cet ordre d’'idées, I'on se référe aux travdenPierre Mannoni qui
souligne a juste titre « Situées a linterface du psychologique et du
sociologique, les représentations sociales sona@nées au cceur du dispositif
social. Tantot objet socialement élabore, tantohstiutives d’un objet social,
elles jouent un réle déterminant dans la vie mentde I'homme dont les
pensées, les sentiments, les plans d’action, |é&remdéts relationnels, leur

emprunte tous quelque chosg. »

14. P. Mannoni,les représentations socialeBresses Universitaires de France, Paris, 1998, p.8.
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2.1.1. Les représentations sociales : tentatives définition

Avant de traiter des aspects différents de ce ,suljehous semble
nécessaire, tout d’abord, de mettre en exergualegsi@otions diverses tels que :
idée, image, figure et qui peuvent préter a la asioh, renvoient d’'une maniére
ou d’'une autre aux représentations.

Par conséquent, la distinction entre les repréBengaet ces différentes
notions nous amene nécessairement a les définim. o faire, I'on recourt a
maintes références.

Donc, c’est dans ce cadre que I'on évoqu®ilgionnaire Laroussejui
définit a juste titre la représentation comme étantine idée qu’une société, une
personne se fait du monde ou d’'un objet dorihé »

Tout en restant dans cette logique, il faut dire diautres références se
greffent a celle que l'on vient d’évoquer ci-dessks effet, le dictionnaire
spécialisé dont le titre estctionnaire de Psychanalyske C. Rycroft présente
la représentation symbolique qu’il considere comnhe processus par lequel
'image mentale d’'un objet en vient a tenir liee (dmage mentale) d’'un autre,
le premier devenant un symbole du secotd. »

Ainsi, I'on constate a cet égard, que les reprasiems constituent, au
risque de nous répéter, un intérét pour plus déana littérature en matiere de

définition des représentations est abondante sbrioiante.

2.1.1.1. Les représentations mentales

Quand l'on évoque a ce titre cette notion rdprésentations mentales
c’est a la recherche cognitive, faut-il le soulign&laquelle I'on se référe de
maniéere explicite ou implicite. C’est alors que feprésentations mentales sont

prises en compte dans ce cas et d'une meamgjénérale comme étant des

15. Dictionnaire Larousse de Poche, Paris, 2087,
16. P. Mannoni les représentations socialeBresses Universitaires de France, Paris, 1998, p.8.
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entités de nature cognitive.

A cet effet, I'on précise que le systeme mentdliddividu fonctionne, en
réalité, en produisant une image et non pas erpdamant I'objet. Cela se
réalisera bien entendu en utilisant les facultégitives.

L’on distingue, par ailleurs, deux types de repnéations

2.1.1.1.11 es représentations types

L'on peut dire a ce propos que les représentatitum® dispose chaque

individu en constituent a la fois son informatidrs@ mémoire.

2.1.1.1.2. Les représentations occurrence

Comme l'on ne peut en aucun cas accepter l'idéel'qaividu puisse
exister en étant isolé ou séparé de tout milieudaunoins, de son milieu, il en
résulte alors de ce fait que la production desésrtations mentales peuvent
étre envisageables dans le cadre des échangesujuedividu en fera avec son

milieu.

2.1.1.2.Les préjugés, les stéréotypes en rapporteavies représentations

sociales

Les manifestations de la mentalité cognitive et gai résument aux
préjuges et aux stéréotypes font I'objet de tantetderches réalisées dans ce
domaine précis.

En effet, les travaux réalisés a ce sujet sonthmeux. A ce titre, la
psychologie sociale tout en cherchant a délimiésrcontours de ce domaine elle
a, faut-il le dire, véritablement contribué dana géveloppement en distinguant,

a titre d’exemple, entre les préjugés et les stgpés.
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2.1.1.2.1. Les préjugés

Tout d’abord, il faut dire que lorsque les memhies groupe donné sont
confrontés a un énoncé qui tient lieu d’'un préjumps derniers 'admettent sans
toutefois sentir le besoin de justifier cette adiais qui se fait, mentionne-t-on,
sans accros.

Cet état de fait, nous permet de dire que les megnbe ce groupe y
adherent d’'une maniere automatique. En outre stidans ce cas nécessaire de
mettre en relief I'idée qui consiste a prendrecempte le préjugé comme étant
ressorti d’'une convention sociale.

Dans cette logique, le préjugé, semble-t-il, sEs@nte ainsi comme une
élaboration mentale que I'on peut qualifier a les fde simple et d’unifiée valant
pour tous les membres du groupe.

Tout de méme, I'on n'omet pas de souligner, &gerd, que les préjugés,
étant donné les études qui ont été menées darense jeuent plusieurs roles.
Alors, ils sont, a juste titre, facilitateurs de dammunication, €économiques,

commodes et efficaces.

2.1.1.2.2. Les stéreotypes

Ce gu’ll y a lieu de mettre en exergue, dans ce esisle fait que les
stéréotypes sont peu susceptibles de modificatitisie sont, par conséquent,
gue des clichés mentaux stables.

En réalité, la raison pour laquelle I'on tient quende ce constat c’est-a-
dire que les stéréotypes sont peu modifiablesinkgrente a I'objet tel que le
présente les stéréotypes.

Dans cette perspective, 'on considéere quéjéioforme donc un tout
gue I'on ne peut fragmenter. C’est un tout homeggui ne se subdivise pas en

eléments hétérogenes. Par voie de conséqudnest difficile voire- méme
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impossible de séparer 'une ou l'autre des quatigéBobjet en question.

L’'on note également que les stéréotypes, au méraeqtie les préjugés,
s’inscrivent ensemble dans le méme champ. En sowriest,du vaste champ des
idées recues dont il s’agit.

Néanmoins, il faut dire que les stéréotypes samhme dans le cas des
préjuges, des facilitateurs de la communicationné’ypart et économiques,
d’autre part.

Au sujet des stéréotypes également il est a prégse d’aucuns les
définissent en les rattachant a une image entneteme relation avec le social.
En effet, le stéréotype estune image toute fait8préformée ", dont la nature
sociale est évidente et qui n’a de valeur que pg@port a la mentalité collective
qui lui a donné naissancet’»

En somme, I'on peut dire, a propos des préjugési gue des stéréotypes,
gu’ils n’entretiennent pas uniquement des rappaolds coexistence avec le
systéeme des représentations sociales ; mais, tilstiemnent également avec ce
dernier des rapports de consubstantialité. A o iitfaut dire qu’il existe, un jeu
de connexion et d’échange entre ces divers élénpmyshiques que sont les
préjuges, les stéréotypes et les représentatianesen

Dans le méme ordre des choses, I'on souligne, &e,aque les préjugés,
les stéreotypes et les représentations socialéscoenstitués essentiellement sur
la base des mémes matériaux psychiques.

En effet, il faut dire gu'’il existe dans cette pestive, une interrelation
entre les éléments constitutifs de ces différétéments psychigues que sont, a
titre de rappel, les préjugés et les stéréotypesiedpart et les représentations
sociales, d’autre part.

Aussi, il n'est pas inutile de mentionner, a cedrégque les échanges qui
s'effectuent entre les difféerents élémemtsychiques cités ci-dessus sont

dynamiques. En outre, ce qui ne semble pamsmamportant de souligner

17. Mannoni, les représentations sociald3resses Universitaires de France, paris, 1998, p.2
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aussi, que c’est par leur combinaison que la melsgeconstituera de facon
économique.

Par ailleurs, en ce qui concerne les sciencesalssci et quand les
recherches portent, a ce titre, sur les représensade I'écriture de maniere
aussi particuliere, il y a lieu alors de mettrerehef le fait que c’est le sens
commun du concept "représentation” sur lequel $eriocalise davantage.

Ainsi, pour I'un des chercheurs en la matiere @sa¥ernard Riviére, la
représentation sociale estune production qui tend a la construction d’'une
réalité commune a un groupe sociaf. »

Par voie de conséquence, I'on constate bel et digavers la lecture de
cette citation que c'est aussi l'aspect de constmc qui marque
significativement toute représentation quand cellest inhérente aussi bien a la

production qu’a I'organisation signifiante de |alte.

2.1.2. De I'importance de la notion de “représentabn” en

didactique de I'écriture

D’entrée de jeu, si I'on avance l'idée que les éspntations sociales sont
importantes et dans ce contexte et dans la pergpee notre travail, cela, nous
semble- t- il, est évident.

Sauf que, il s’avere nécessaire avant de s’intrequiofondément dans
le coeur du sujet de montrer non seulement l'impodades représentations
sociales dont le poids est sans commune mesurecpatprendre la réalité et
orienter les comportements des individus, maiagdisbeaucoup plus a cet égard
de faire le lien entre, si besoin est de le soeligtes représentations dont il est
question et ce qui a trait bien entendu a I'éceitur

En effet, la notion de " représentation” deraans aucun doute d’une

18. Bernard riviére,les jeunes et les représentations sociales deélssite les Editions Logique,
Québec, 2002, p.17.
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grande importance pour comprendre un aspect, si@snaspects de ce qui
correspond a I'écriture.

Pour mieux illustrer ce que I'on vient de dire,n’s’appuie alors sur les
travaux réalisés dans ce domaine par ChristinecHaer Miniac.

En effet, dans son ouvrage qui traite de I'éceifute maniére générale et
ou il consacre exclusivement un chapitre auxésgmtations de I'écriture, I'on
note que« L’aspect "représentationnel” du rapport a I'écnie concerne donc
I'étude et la prise en compte du travail de traige par I'individu, des données
de I'environnement scriptural : les écrits vus, fimaés, enseignés, etc., données
a partir desquelles il se forge des images, demngds, des opinions,attribue des
valeurs a I'écriture et a ses pratique’$ »

Ainsi, comme I'on constate bel et bien a la lumide cette citation que la
notion de représentation serait, a ce titre, d'utiléé certaine pour comprendre

sinon mieux comprendre ce qui se rapporte de prégdoin a I'écriture.

2.1.2.1. La notion de “représentation” en écritureentre processus et

produits

De prime abord, il est nécessaire de mettre en exajgeee double sens
de la représentation que lI'on a évoqué dans le tifrdessus, a savoir la
représentation comme processus, en premier lieconeme produit en
deuxiéme lieu, contribue véritablement a connalgequi entoure I'écriture en
matiere de représentations. Du coup, elle s'aveéraioement utile, de maniere
particuliére, a la didactique de I'écriture.

L’on n'omet pas également de noter, a juste tgtes d’aucuns chercheurs
dans ce domaine reconnaissent a la notion de erged®n le caractere fluctuant

de son usage.

19. C. Barré-De Miniad,e rapport a I'écriture, aspects théoriques et aes Presses Universitaires
du Septentrion, Paris, 2000, p.58.
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Par ailleurs, sur cette distinction citée précememt et sur laquelle I'on
s’étale davantage, I'on ne peut s’empécher de dire,ce qui concerne la
psychologie sociale, que les travaux effectués I'mar des chercheurs en la
matiere, en I'occurrence S.Moscovici, pour ne ajiee celui-la, ne sont que d’'un
apport considérable.

En effet, et cela est d’autant plus vrai dans ésume ou en s’introduisant
dans le vaste champ de [l'écriture ou en Ss’'insctivagalement dans la
perspective de notre travail, I'on saurait désosnai@ quel coté se situer. C'est-a-
dire se situer du c6té des processus ou du cotgrddaits.

Dans cette voie ou il y a lieu de traiter du sdjes$ représentations, nous
amene a conclure partiellement, en se référanéaudes de S.Moscovici, que la
transformation d’un savoir de type scientifiqueuensavoir de sens commun, ou
dans le cas contraire c’est-a-dire la transformadio savoir de sens commun en
un savoir de type scientifique reléve de ce qua Bppelle communément la
représentation sociale.

De cette position bipolaire de la représentattmmme nous I'avons déja
souligné, notre attention se porte d’abord suepwésentation comme processus.
Ensuite, I'on revient ultérieurement a la repréagoh comme produit dans les
chapitres suivants.

Donc, pour le premier cas, I'on tient a faire savque les principaux
processus qui interviennent dans ['élaboration de réprésentation sont
essentiellement, en tenant compte des études margdxeffet par P. Mannoni,
en nombre de deux. Il s’agit de I'objectivation,@emier lieu et de I'ancrage, en

second lieu.
2.1.2.1.1. L’objectivation
Dans ce premier processus, lI'on note que les motmipstraites qui

constituent l'activité mentale sont mises en foehkes idées seront matérialisées
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a partir du moment ou un contour, qu'il soit un@agea ou une figure, leurs soient

fournies.

2.1.2.1.2. L’ancrage

Dans ce second processus, il est fait plutdt reé&red I'enracinement
social de la représentation sociale ainsi qu’augniives prévalant dans un
groupe donné.

De méme, s’agissant de I'ancrage, S. Moscovicitmeogu’il « confere
une valeur fonctionnelle au contenu représentawbnrie rendant ainsi
disponible pour son usage dans le groupge. »

Par alilleurs, il est a constater que des diffesulbeuvent surgir quant il
s’agit de mettre en relief la distinction de lareggntation comme processus ou
comme produit.

En effet, ce constat est semble-t-il évident démsmesure ou la
représentation comme processus ne s'élabore cartr gles produits. Ces
derniers a leurs tours n’en résultent en réalita partir d’objets observables.

Dans cet ordre d'idées et s'il y a lieu de fairdida entre I'écriture et les
représentations, il faut dire que le caracteretdiaict de I'usage de la notion de
représentation, n'est a cet égard qu’illustratif.

A vrai dire, si I'on aborde I'écriture, atré d’exemple, sous I'angle des
conceptions, il est a préciser que dans ce casfdocalise davantage l'attention
sur la représentation en tant que produit.

Mais si I'on traite, par ailleurs, I'écriture sous autre angle, a savoir
celui de l'investissement de I'écriture par exemplest a préciser toutefois que
I'on est plutdt du c6té des représentations commegssus. Toutefois, I'on tient
a souligner que le " processus" est pris dans €e aa sens ou l'on s’intéresse a

ce que fait le sujet avec l'objet écritur@,la maniére dont il "traite” non

20. P. Mannoniles représentations socialéesses Universitaires de France, Paris, 1998, p.43
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seulement les savoirs qui lui sont transmis, nmegslement les différentes
experiences scolaires et non scolaires, de celle¥ci

En somme, il nous semble que cette bifurcationadeeprésentation en
processus et produit constitue, au risque de repeter, un apport significatif en
ce qui a trait au champ vaste de I'écriture magsipiour notre travail mené dans

ce sens.

2.1.2.2. De la théorie du traitement de I'informatn a la

représentation

Ce que l'on remarque a propos des investigationségg par certains
chercheurs a l'instar de C. Belisle et de B. Sehipbur ne citer que ceux-la, -ces
recherches note-t-on sont effectuées en sciencésesy montrent que certains
faits ne sont nullement pris en considération pusimple raison que l'on
enregistre un manque en matiére d’appareils théesiqadéquats et nécessaires
qui sauraient les prendre a bon escient.

C’est pourquoi, certaines réalités ou mieux enadaines pratiques
comme par exemple les mythes, les images ainsiegutantasmes ne peuvent
pas étre expliguées —comme cela était toujoursake que par le recours
systématique a la théorie du traitement de I'imf@tion.

Dés lors, il devient possible d’articuler les élénsecités précédemment,
d’'une part et I'écriture, d’autre part.

Pour autant, il s’avere alors que faire appel adaon de représentation
comme forme de connaissance serait a cet effessa@ice pour saisir la maniere
avec laquelle s’effectue I'élaboration d’autantléigents par le sujet.

Autrement dit, ce sont donc d’autres facons deefgui se profilent a

I’horizon.

21. C. Barré-De Miniad,e rapport a I'écriture, aspects théoriques ettiyaes Presses Universitaires
du Septentrion, Paris, 2000, p.59.
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En effet, si auparavant l'attention se pogssentiellement sur la fagon
avec laquelle le sujet appréhende I'objet langudagh que corps de savoir ;
mais, avec cette nouvelle donnée, en revanchet-a&dge avec la notion de
représentation sociale, I'intérét sera porté plstdtles pratiques et leurs usages
dans les diverses situations. Dans ce cas, 'oa qué les pratiques scripturales

ne sont pas mises a |'écart et sont présentegaie-ce qu’en filigrane.

2.1.2.2.1. A l'origine de la sollicitation de la ntion de “représentation”

Tout d’abord, il faut dire que le schéma stimulépanse auquel I'on fait
appel autrefois pour comprendre les pratiques diesssa bel et bien montré ses
limites. Cela d’'un c6té. Et d’un autre c6té il yad,évidence une prise en compte
de ce qui se rapporte directement ou indirectermesocial.

Ces deux raisons justifient a fortiori, si beseist de le souligner, la
sollicitation de la notion de représentation quvsa d’appui a la compréhension
des pratiques des sujets.

Dans le méme ordre d’idées, 'on n'omet surtowd ga montrer que faire
appel a la notion de représentation, se justifiesiapar le fait qu’il existe des
obstacles sur lesquels butent les sujets et sargisfu coup, au cours de la
formation, en premier lieu et au cours de la compation, en second lieu. Il est
guestion pour le premier cas de ce que l'on appdls” connaissances
préalables” et il est plutbt question pour le deme cas de "représentations
tacites".

Par ailleurs, ces notions dont il est question @oisdconnaissances

préalables" et représentations tacites" sont niaddement utiles a la
compréhension de ce qui se rapporte a l'écritureaetortiori, au rapport

gu’entretient le sujet avec I'écriture.
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2.1.2.2.2. Les représentations, le savoir et I'éture

Dans ce cas de figure, 'on souligne en grandgstrgu’a partir du
moment ou les constructions des sujets constituanintérét et revétent une
grande importance et sur le plan théorique etesptdn pratique, un constat dés
lors s'impose : les constructions des sujets spatrgalité.

Dans ce contexte, il est & mettre en évidence gsieconstructions ci-
dessus ou encore mieux les représentations entretie un rapport avec le
savoir et a plus forte raison avec la science.

Par ailleurs, ce qui suscite des interrogationgstc’de savoir si ces
représentations constituent des éléments essentielu contraire, des éléments
secondaires pour accéder au savaoir.

Il faut dire que le débat engagé dans ce sens jalestis clos a partir du
moment ou c’est la conception gqu’'a lindividu de daience qui détermine
forcément sa situation par rapport a la représentat

A vrai dire, il résulte de cet état de fait 'émenge de deux conceptions
majeures : la premiere conception de la scienasos®ose essentiellement de
termes qui se rattachent aux objets extérieurs etelixieme conception, en
revanche, est plutét inhérente au social.

En faisant correspondre ce que l'on vient d’avaneer terme de
représentation tout en entretenant une relatiort descience, I'on ne peut
prendre en considération I'écriture dans ce casaumeme un objet extérieur
dont il existe une description linguistique aveguelle (c’est-a-dire I'écriture) le
sujet est en mesure d’avoir des rapports.

Toutefois, Il est a rappeler que I'écriture, etilkBars nous avons eu
'occasion de le mentionner dans les chapitresé@uléats, est bel et bien une
pratique sociale.

En vérité, cet état de fait refait surface et {f @@anmoins, pertinent dans

ce cas de figure. Pour étayer nos propos, I'orefacbre appel aux recherches de
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Christine Barré- De Miniac qui montre a juste titgpe« L'écriture est
également une pratique sociale, porteuse des co@ssyaleurs et d’enjeux, plus
ou moins conscients, plus ou moins explicites. riti@e des sujets porte
également sur ce reel-1a2»

Il convient par voie de conséquence, étant dormé&anstat, de tenir
compte de I'écriture en tant que pratique sociatequi constitue a plus forte
raison une donnée du réel, a partir desquelleatsiébnt de facon explicite ou
implicite les constructions des sujets.

Sauf que, I'on ne peut omettre d’évoquer, quareh bméme d'une
maniére succincte, le sujet qui a trait a I'appiatjon de I'écriture.

Ainsi, s’agissant de I'appropriation de I'écrityvar le sujet, cela suppose
a vrai dire que le sujet occupe, a ce titre, ureelprimordiale a partir du
moment ou le réel se construit par le sujet. Dé@s, I[te social est pris en

considération comme partie prenante dans I'élaloorales processus.

2.2. Ecriture et représentations : quelle solutiomour quel probleme ?

Au premier abord, il n'est certainement pas inutdk montrer que les
représentations peuvent, d’'une part, comme legoellnombre de chercheurs en
la matiere tel que Y. Reuter, entretenir des ragproits avec les performances.

D’autre part, elles peuvent constituer, dans besahs, des aides comme
elles peuvent étre, au contraire, des obstacles ggauent |I'enseignement/
apprentissage de maniére générale au méme titrecgjue de I'écriture, de

maniéere particuliere.
2.2.1. Les catégories de représentations et I'éarie
A la lumiére des travaux réalisés par certainsattears dans ce domaine

22. Ibid, p.61.
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se confirme l'idée de base qui consiste a considésereprésentations comme
étant un obstacle qui empéche, du coup, l'appripniades savoirs, plus loin
encore,l'apprentissage de I'écriture.

Dans ce contexte I'on distingue, si I'on se réfaux analyses de Y.
Reuter, un certain nombre de représentations cglilsgivisent en catégories.

A cet effet, il convient de souligner qu’il y a deeprésentations qui
s’articulent autour de [I'opposition attraction/ végpon d'une part et de

I'opposition valorisation/ dévalorisation, d’aupart.

2.2.1.1. L’opposition attraction/ répulsion

En réalité, il en découle de cette opposition bigsutres et qui sont
constituées, en outre, sous forme de podles. litsagitre d'exemple, d’abord de
I'expression de soi/ exposition a autrui. Ensuiiteest question de I'isolement/
refuge. Et enfin, il est plutdt question de la idistion/ banalisation.

Par ailleurs, si le conflit qui sera généré aipal ces différents poles
demeure sans cesse présent et permanent ou svaithe, I'un des deux poles
domine, le résultat auquel I'on aboutit ne senadr;, voie de conséquence, que

d’empécher d'écrire.

2.2.1.2. L’'opposition valorisation/ dévalorisation

Si le conflit, dans ce cas, est au demeurant aegitiou s’il y a lieu de
constater, par ailleurs, que I'un des deux polgmmir desquels est constituée
I'opposition, s'impose abusivement au détrimentl’datre, le résulta ne serait
par conséquent que semblable au premier cas, ar sg&oer voire méme
empécher d’écrire.

Pour étayer nos propos, I'on ne peut que s’appayguste titre sur cet

exemple. En fait, il n'est pas anodin derdasavoir que pour certains sujets
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I'écriture et la féminité sont du méme ordre. Eaulies termes, il se trouve alors
des enfants qui sont issus de milieux populairéscqosiderent que I'écriture
reléve exclusivement de I'ordre du féminin. En itéalcela nous mene, au bout
du compte, a considérer les représentations quensed’aucuns de [|'écriture
comme un écueil entravant son apprentissage.

Toutefois, il est a noter qu'il se trouve d'autresprésentations qui
constituent, au méme titre que celles citées ciwesde véritables obstacles
particulierement a I'apprentissage de I'écriture.

En effet, il y a lieu de citer quelques représtons qui font de I'écriture
un domaine qui releve purement de l'inspirationaetortiori, du don. Il découle
de ce fait que I'écriture, ce qui semble d’ailleeérsdent, n'est a vrai dire que
'apanage d’'une certaine "élite". Au final, c’estdprentissage de I'écriture, faut-
il le souligner, qui est reléguée au second plan.

Néanmoins, il est a préciser que d’autres reptasens qui s’inscrivent
dans le méme ordre des choses n’en manquent pas.

Force donc est de constater, que certaines repafisas émergent
effectivement dés que I'on aborde le sujet de itéar. Autrement dit, il y a pour
ainsi dire des enfants en parlant de I'écriture, rgpufocalisent leurs attentions
que sur les phrases et, plus précisément, suhdgraphe et la syntaxe a partir
desquelles est constitué le texte. C’est pourdomi,remarque que ces enfants se
désintéressent quasi-totalement de la construdtidexte dans sa totalité.

En somme, cela est susceptible d’engendrer, adaie®gards, un obstacle
qguant a I'apprentissage de I'écriture.

Selon Y. Reuter qui a consacré la plupart de sestix a la didactique de
I'écriture, cet obstacle est constitué par une absence de consciencext te
dans son organisation globale et dans sa visée agnmative, et par une
focalisation symétrique sur des unités limitéesgénéral des phrasesy*»

Cet état de fait ne peut ainsi qu’entravapgrentissage de I'écriture.

23 .Y. ReuterEnseigner et apprendre a écrifeSF éditeur, Paris, 2003, p.98.
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Par consequent, I'on remarque bel est bien a lachende cette citation
que la difficulté d’écrire est inhérente, dans nogntle cas, aux représentations
gue se font, tel que I'on a mentionné ci-dessukgse¢n enfants et les adultes non
experts de I'écriture.

D’autres sujets également butent sur des ditfsufjuand ils se trouvent
face a I'écriture. Sauf que, 'argument avancé &g sujets est, dans ce cas,
différent et tient au fait gqu'’ils ne peuvent pasirécparce gu’ils ne disposent pas
d’'idées assez originales qui permettent d’écrire.

Donc, comme I'on vient de le constater, d’autegsrésentations font leur
apparition. En fait, elles sont formées essentiadiat sur la base de deux péles
qui s’opposent: sécurité/ insecurité. Il s'agile ce que l'on appelle
communémentes représentations de soi.

En réalité, d’autres représentations peuvent atranéme titre que celles
gue I'on a évoquées précédemment, a la sourceiffieslites que rencontre un
certain nombre de sujets quant a l'apprentissagd’édeiture. Ce sont, au
demeurant, des représentations qui ont forcémeniennavec I'enseignement/
apprentissage de I'écriture.

En somme, il s’agit de représentations que selémtns et les autres de

I'école, du savoir, des enseignants.

2.2.2. Structure et fonction des représentations smles et I'écriture

A ce titre, il y a lieu de mettre en relief que teprésentations, si I'on se
réféere a la psychologie sociale, et auxquelles It@gonnait une certaine
structure, se présentent sous forme d’un systeganise.

Par conséquent, I'attention porte désormais sdioration cognitive des
représentations. Par ailleurs, il est utile de mopge bien des chercheurs, a
l'instar de S. Moscovici et D. Jodelet, s’accordardire que les représentations

sociales sont essentiellement composées de deagtagpincipaux. Il s’agit, en
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premier lieu, de I'aspect constituant c’est-a-d@® processus et, en second lieu,
de laspect constitué c’est-a-dire les produits s contenus de ces
représentations. Du coup, c’est reconnaitre satimadoute I'établissement d’'un
rapport entre I'objet et la représentation. Cela ddautant plus vrai dans la
mesure ou c'est I'acte de pensée qui interviens damapport du sujet a I'objet
qui est générateur de la représentation.

A cet effet, et pour étayer nos propos, I'on fidrs appel aux études
meneées dans ce sens par P. Mannoni qui affirmesta fitre, que :

« le savoir qui repose sur les représentationsrestrit d’'un double point
de vue au cceur méme de la vie sociale: ces infmnsa fragments
idéologiques, normes ou valeurs, croyances ou stifiens, opinions ou
préjugés composent la partie constituée de ce sdagpartie constituante étant
a rapporter au processus cognitif et épistémologjcqaux mécanismes d’échange
et de communication, a ceux qui régissent I'assitioih des connaissances et les
interactions sociales®

Par ailleurs, il est a préciser que I'écriture aktns ce cas, faut-il le
rappeler, considérée comme un objet. Seulernemjui attire davantage notre
attention c’est de savoir si cette dernieressea-dire I'écriture, concourt ou du
moins est dans la mesure de générer non seulememneprésentations mais plus
précisément des représentations structurees.

A ce propos, il s’avére utile de savoir si I'écréuest susceptible
d’engendrer des représentations structurées. Ang| est le cas, I'on s’attend,
sans toutefois forcer le ton, & un meilleur appssage de I'écriture. Cela
s’explique, en somme, par le fait que les reprégiems structurées sont
susceptibles de modifications.

Dans cette perspective, il semble a la fois logiguprimordial de cerner
davantage ce qui se rapporte a ce sujet. En dsatgrmes, il s’agit de mettre en

lumiére la composition de ces représentations.

24. P. Mannoniles représentations socialg®resses Universitaires de France, Paris, 19%R). p.

49



CHAPITRE 2 DES REPRESENTATIONS AUX MOTIVATIONSEDL'ECRITURE

2.2.2.1. Les éléments constituants de la représetita

De prime abord, il est a reconnaitre que les reptésons sociales,
comme nous l'avons déja souligné, constituent yatabintérét pour plus d’un.
C'est dire par conséquent, que les recherches teffes a propos de ces
représentations et plus particulierement sur Istitgctures constituent également
un intérét et qui n'est pas des moindres. Cellaksées par Abric et Flament en
sont une illustration.

En effet, ces chercheurs proposent, dans ce centéate qui consiste a
considérer que les représentations comme se contpesaentiellement d’un

noyau central autour duquel s’organisent des él&mariphériques.

2.2.2.1.1. Le noyau central

C’est I'élément essentiel de la représentatiorstlquestion pour son role
de déterminer les liens entre les divers élémeattadeprésentation. Dans ce
contexte, Abric souligne que toute représentation est organisée autour d’un
noyau central. Ce noyau central est I'élément fondatal de la représentation,
car c’est lui qui détermine a la fois la significat et I'organisation de la
représentation.®» C’est aussi a ce noyau central guincombe le roee d

reconnaitre I'objet méme de la représentation.

2.2.2.1.2. Les éléments périphériques

Il est d’'abord nécessaire de rappeler que les délsmpériphériques
gravitent autour du noyau central. Le rble ads €léments n’en est pas moins

important carils permettent le fonctionnemelet la représentation de fagon

25. Abric cité par P. Mannonles représentations socialéresses Universitaires de France, Paris, 1998.
p.51.
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économique, sans toutefois recourir a tout boutli@mps a I'analyse de la
situation par rapport au noyau central.

Par ailleurs, s'il y a lieu de savoir si I'écritumnstitue un objet de
représentation ou mieux encore, il s’agit d’'un noyentral ou d'un élément
périphérique d’'une représentation inhérente aitiéer, il convient donc de se
référer aux investigations de C. Barré- De Mirdaos ce domaine.

En somme, le résultat auquel est parvenu cet aggewésume a tenir
comte des représentations de I'écriture comme é@eperiphérique d’un noyau

central dont I'objet, dans ce cas, n’est que I'écol

2.2.2.2.2. L'intérét de la modification des reprémntations pour

I’écriture

En traitant davantage la question de savoir sirgggésentations sont
susceptibles de modifications, cela nous ameneaiadire, & nous interroger Si
ce n'est pas plutdt la structure de ces représensatjui sont modifiables.

Mais, I'on tient & souligner que les multiples trax consacrés a cet effet,
ont abouti a un résultat qui consiste a reconnaiteemouvance certaine des
eléments périphériques.

Du coup, c’est la distinction entre le noyau cdntcBune part et les
éléments périphériques, d’autre part qui est miseompte..

En somme, il s’avére que, dans cette perspectev@jolyau central se
définit par rapport au social qui s’articule, a goar, a I'histoire voire méme a
I'idéologie. Ce qui n'est pas d’ailleurs le cas é&sments périphériques qui, eux,
sont plutét définis par le contexte sinon par tmuest relatif a I'individuel.

Aussi, il est a préciser que si le noyau centrahelge dans la majeure
partie statique ; les éléments périphériques, antra@ioe, permettent a la
représentation d’étre constamment souple.

lllustrer cette idée revient a se pencher lsgr analyses effectuées, a
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ce propos, par C. Barré- De Miniac qui précisaistg titre quex le systeme
central (le noyau) évolue de facon tres lente, papge profondément ancré dans
le systeme de valeurs partagé par les membres dupgr Les éléments
périphériques, nourris des expériences individgeliatégrent les données du
vécu et des situations spécifiques. »

A travers cette citation, il est a remarquer qoggtir du moment ou ces
éléments périphériques sont composés de difféqmmsipes organisateurs, la
représentation ne serait alors que mouvante eptesou

Par ailleurs, I'écriture pour ainsi dire ne peohapper a cet ordre des
choses. Alors, si I'on tient compte de I'écritudans ce cas, comme étant un
elément périphériqgue ou par ce qu’il y a lieu depp communément une
"représentation non autonome" alors la modificaties représentations est bien
envisageable. Cela est semble-il évident dans lauree ou une action sur
I'écriture suffit pour permettre aux représentasigui s’y rapportent d’étre sans
cesse en evolution.

Il est & souligner par ailleurs qu’en tenant camgé I'écriture comme
étant un élément périphérique et non pas commeoyauncentral ne ferait que
conforter I'intérét d'agir sur cet élément, en tapfil peut étre moteur d’'une
modification de la représentation.

A la lumiére de cette citation I'on constate hehien que le sujet qui tient
compte de la transformation de la représentatibmragnent d’actualité. Cela ne
serait —si besoin est de le souligner- que centa@me utile pour la didactique, de
maniere générale et pour la didactique de I'é@jtde maniere particuliére.

Il en résulte a vrais dire que la mouvance de paésentation, comme
nous lI'avons déja noté, ouvre largement les pald®es le but d’'intervenir dans

les processus coghnitifs.

26. C. Barré- De Miniad,e rapport a I'écriture, aspects théoriques et fiyaes,Presses Universitaires
du Septentrion, Paris, 2000. p.63
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2.2.23. Les opinions et les attitudes, des sousdamries des

représentations sociales

Nous avons eu l'occasion de nous enreendmpte précédemment que
les représentations en tant que processus segdistih bel et bien de celles
considérées comme produits.

En effet, les opinions et les attitudesstituent, comme I'on vient de le
souligner ci-dessus, une sous catégorie des repafisas sociales dans la
mesure ou elles sont les produits de ces derniéres.

2.2.23.1. Les opinions

Ce qui caractérise essentiellement I'opinion, c'gstelle correspond,
d’emblée aux dires et aux déclarations de I'indivilin outre, I'opinion est prise
en comte dans ce cas comme étant un énoncé au mogeal I'individu adopte

une position.

2.2.23.2. Les attitudes

Il est & mettre en exergue que les attitudes g@regnt, contrairement aux
opinions, aux comportements de I'individu.

Seulement, il est a noter que soitstcla concordance ou soit, c’est la
discordance qui régissent la relation entre lagidés et de ce que I'on vient de
proposer juste ci-dessus.

En outre, il est nécessaire égalerdants ce contexte de montrer ce qui
caractérise la relation entre les opinions et tégides. En fait, ces dernieres sont
intimement liées. Toutefois, I'on tient a précigpre la tentative de faire la
distinction entre les deux notions en questionveel&dans bien des cas, du

difficile. Cela est d’autant plus vrai, dans la omes ou I'expression d’une
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opinion par l'individu est synonyme de la positidiun acte. Autrement dit, il
s’agit d’'un comportement.

En somme, force est de constater gtte destinction est, pour le mois
gu'on puisse dire, utile d’autant qu’elle est ensare d’apporter sa pierre a
I'édifice de la didactigue des langues de manieémégple autant qu'a la
didactique de I'écriture de maniere spécifique.

Effectivement, I'enseignant dans une classe, pamele, sera en mesure
de connaitre éventuellement les opinions des appterau sujet de I'écriture, a
travers les attitudes gu’ils adoptent vis-a-vicdte derniere.

En réalité, ce qui constitue, a ce sujet, notte@md’inspiration c’est, bel
et bien, les travaux réalisés particulierement,sde@ sens, par C. Barré- De
Miniac.

Alors, apres avoir introduit un éleve dans uniated’écriture, celui-ci
manifeste soit un absentéisme ; soit, il affiche désintérét concernant son
travail portant sur I'écriture.

Néanmoins, I'existence de ce phénomene ne s'amplgps uniquement

par le recours systématique a I"investissemerdindé@stissement” de I'écriture.
Autrement dit, cela peut étre le fait d’'une opiniea rapportant au réle de
I'écriture dans le monde professionnel.

A vrai dire, I'éleve en question se percoit, au todw compte, comme un
ouvrier exercant dans une usine et dont I'écritest nullement nécessaire pour
affirmer sa position sociale. C'est dire, par causht, que certaines opinions
liées a I'écriture peuvent se répercuter négativeirsigr son apprentissage.

C’est dire également que ces deux notions a sSavopinions” et "
attitudes" et qui s’inscrivent forcément dans lierdles représentations sociales
sont importantes car, comme 'on vient de le manekes contribuent a saisir ne
serait-ce que quelques aspects rattaches a I'ecritu

Par ailleurs, il faut dire que cette dimension eshsidérée comme

relevant de I'ordre des représentations qui s’asgart autour de différents poles.
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Il s’agit, en premier lieu, du pble valorisatior@v@lorisation pour Y. Reuter et il
est question, en second lieu, du pdle distinctimmalisation qui découlent des
représentations-motivations pour M. Dabene.

Dans ce contexte, il n’est pas moins importanpréeiser que M. Dabéne
considére, a juste titre, que les représentatiomstivations sont une partie
intégrante des compétences scripturales. Au mielles sont une composante
essentielle de ces compétences.

Deés lors, lI'idée qui consiste a tenir compte dgmé@sentations, comme
des éléments non constitutifs des compétencestigtales, n'est plus de mise.
En d’autres termes, cela veut dire que ces élémmente surajoutent pas a ces
compétences.

En somme, il convient de souligner queeatiavail sera, désormais, orienté
dans cette direction. En fait, il s’agit dans ceigespective de mettre en lumiere
cette notion des représentations- motivations matse attention se focalisera

plus spécifiqguement sur les motivations.

2.3. Des représentations aux motivations de I'éctite

Dans ce contexte, articuler les repredmms et les motivations revient a
considérer, de prime abord, les représentationsmmrmeource de difficultés,
d’'une part, mais aussi a envisager éventuellemeniriotivations comme une
solution susceptible d’y remédier.

Ainsi, si les représentations semblerd, &ans cette logique, des obstacles
a l'apprentissage, les motivations, elles, corgragnt aux représentations -il
s’agit d’'une hypothese- peuvent constituer dessaddéapprentissage de maniére
générale et a I'apprentissage de I'écriture de emarparticuliere.

Dans le méme ordre d’idées, il est a noter, eregue les représentations
et les motivations sont intimement liées d dmamesure ou elles s’organisent,

comme nous l'avons déja souligné, autour de pdlessia savoir : distinction/
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banalisation, valorisation/ dévalorisation, isolemeefuge, etc.

Force est de constater donc que cettagomotle représentations-
motivations est en adéquation avec le champ deentravail qui traite,
rappelons-le, de I'écriture. Du coup, l'articulati@ntre représentations et les

motivations s’'avere, a ce titre, assez pertinente.

2.3.1. La prise en compte de la motivation

Compte tenu de l'importance de la motoratet sa contribution pour un
"meilleur" apprentissage, les chercheurs dans ceagw, faut-il le dire, ont
réalisé de nombreux travaux dans ce sens pouraraittumiere cette notion de
la motivation. C’est sur plusieurs volets, noteit-qju’elle est traitée. Elle
s’introduit de ce qui releve du social, familial gcolaire.

Ce gu'il y a lieu de dire aussi, a propos dentdivation, c’est le fait que
I'enseignant jouit de la capacité de jouerr@e qui n’est pas moins essentiel
dans la construction d'un climat positif au seinldeclasse quand bien méme
I'on sait pertinemment que des écueils le guetietdut bout de champ dans
'accomplissement de sa tache.

En réalité, cette motivation intrinseque se justpar le manque sinon
'absence de motivation extrinseque concernantplfaptissage chez certains
apprenants. Par conséquent, les apprenants, fautetivation, éprouveront des
difficultés quant a I'apprentissage en général kd@prentissage de I'écriture en
particulier.

De méme, cet état de fait semble évident pour &ut& qui souligne, a
juste titre, la nécessité de prendre en considératie qui est relatif a la
motivation dans I'environnement scolaire, gdl est sans doute intéressant de le
faire en tenant compte des diverses dimensionsibbess motivation référée

al’'apprentissage et a I'écriture ; tournée vers deurt, le moyen et le long
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terme ; orientée vers I'utilité (sociale et scol)y sans oublier, si possible, le
plaisir. »”

Par ailleurs, la prise en compte des pratiqueptacales des apprenants
ainsi que leurs représentations contribuent, note-tdans une large mesure a la
construction de la motivation. Dés lors, il est éttne en relief que c’est la prise
de conscience individuelle et collective qui céddse I'environnement de la
classe.

L’apprenant, par ailleurs, trouve la place quidigd au sein de la classe.
De méme, linstauration d’'un climat ou régne la ivetion ne serait que
favorable a l'apprentissage de I'écriture d’autajute I'apprenant sinon le

scripteur se sentira forcément valorisé.

2.3.2. L’autonomie : un élément motivationnel pouf’écriture

S’étaler davantage sur la notion de motivation aat se faire, dans ce
cas, sans toutefois mettre en évidence la relatistante entre la motivation,
d’'une part et I'utilité de I'écriture et des écritautres part.

Dans cette perspective, I'apprenant constitue emire d’intérét et les
pratiques scripturales de ce dernier en constitGgatement un objet d’'intérét.
S’arréter donc sur ces pratiques suppose en temipte d'elles et cela dans
diverses situations qui se rapportent a la vie lfalaj la vie scolaire, etc.

Ce dont il est plutét question dans ce contextstale prendre conscience
de la dimension que requiert I'écriture en relataec I'école, en premier lieu et
la vie privée en deuxieme lieu et enfin méme awewié professionnelle de
'apprenant. Par voie de conséquence, si l'on dsergéaux différentes

investigations réalisées a ce sujet, il est a selreecompte, d’emblée, a la

lumiére de ces travaux que les apprenants ngoigent pas de la méme facon

27. Abric cité par P. Mannonigs représentations socialé@resses Universitaires de France, Paris, 1998,
p.51.
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l'utilité de I'écriture, et partant, ils la constsent différemment.

En effet, I'écriture s’avére pour certains apprésatomme étant utile.
mais il convient de souligner a cet égard que ppsedants sont issus de milieux
dans lesquels les pratiques de l'écriture sontmeat courantes. En d’autres
termes, il s’agit d’'un milieu largement favorabléexercice de I'écriture. Aussi,

il est a noter que c’est dans ce milieu que I'apant se sent vraiment autonome.

Mais, pour d’autres apprenants, au contraire, gelga pas de soi. Il faut
dire que les pratiques de I'écriture dans les omMlidont sont issus ces apprenants
sont vraiment rares voire méme inexistantes dartaigs milieux. De méme,
I'école constitue aux yeux de ces apprenants uacesfortement contraignant.
Alors, il résulte de cet état de fait que cellere@ favorise nullement
'apprentissage de I'écriture. A vrai dire, ces @p@nts ne se sentent pas
autonomes.

Cela, nous semble-t-il est évident a partir du mwinou I'on sait que
I'enseignant exerce des contraintes au sein d&asse en effectuant sans cesse
des contrbles surles usages de I'écriturea @afa, sans aucun doute, des
répercussions négatives sur l'apprentissagd’édeture qui trouve sa raison

d’étre par tant d’écueils érigés en son encontreegude la famille et de I'école.

2.3.3. La motivation a travers la construction d’'unclimat Positif

Dans ce cas, il est a mettre en exergue que |zeclast le lieu par
excellence ou I'on peut construire la motivatiom fait, cela se traduit par la
construction d’'un climat positif qui permet le délement de I'enseignement/
apprentissage, et a fortiori, celui de I'écritudgns de meilleures conditions.

Sur ce point, Pierre Bach et Y. Reuter se rejoigtetalement. D’ailleurs,
ilIs considérent unanimement que la constructiom climat favorable est une
condition essentielle pour le développement delewgd apprentissages. A juste

titre, Y. Reuter définit ce climat comme étartun état des relations - entre
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éléves, éleves et enseignant, enseignant et t@bbiealement et subjectivement
percu, de facon positive ou négative, par les asteancernés.?

A la lumiere de cette citation, I'on constate qufen I'enseignant et les
éléves s’établit une relation qu’on ne peut dissode l'instauration d’un climat
au sein de la classe.

D’autres chercheurs, néanmoins, ne sont pas devisetA vrai dire, ils se
démarquent de cet avis et accordent donc la @riaritapprenant et cela, bien
entendu, dans le contexte de I'enseignement/ apgsage.

L’'environnement doit étre alors congu pour stimulapprentissage de
I'apprenant, ainsi la création d’un environnemeatcthsse positif dépend de la
prise en compte des besoins de I'apprenant endésimh en exergue.

En somme, il faut dire que l'instauration d’'un chtrpositif au sein de la
classe est indispensable car il contribue véritablg au développement de

I'apprentissage ou, mieux encore, celui de I'éceitu

2.3.3.1 La sécurisation des éleves : un ingrédietht climat Positif

La description d’'un environnement de classe pos#if faut-il le dire,
relatif & la sécurisation des apprenants. C'est, d@n d’autres termes, que le
besoin d’étre rassuré se ressent constamment’apprdnant.

Par ailleurs, il est a noter que les besoins deseapnts et a fortiori les
scripteurs font I'objet de nombreuses recherchegral\dire, il est a constater, a
travers ces recherches, que les besoins des apiwesra matiere de sécurité
sinon sécurisation sont en étroite relation avemddivation dans le contexte de
I'enseignement/ apprentissage. En fait, ils semé&si en :

- Seécurité émotionnelle

- Plaisir d’apprendre (sujets qui suscitent un irtéegtain)

- Confiance (a plus forte raison la confiance en soi)

28. Y. ReuterEnseigner et apprendre a écrifreSF éditeur, Paris, 2003, p.100.
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- Besoin d’appartenance (se sentir attaché au groupe)

- Reconnaissance et autonomie

Toutefois, il est a préciser, en ce qui a traibpgrentissage de I'écriture,
que lI'apprenant doit étre incité a écrire en lisdat savoir, a juste titre, qu'il est
en mesure de faire des progrés mais de manieraigladll est nécessaire
également de lui montrer que tout ce dont il awsobn pour mener a bout son

travail, lui sera mis a sa disposition.

2.3.3.2. La motivation des éléves : un autre ingréeht du climat positif

Tout en reprenant quelques éléments de ceux megsoni-dessus, la
construction de la motivation, si besoin est desdeiligner, est en rapport
explicite ou implicite avec le plaisir d'apprenddéune part et avec l'utilité de
cet apprentissage, d’autre part. Seulement, l'emt th préciser que I'utilité dans
ce cas est prise au sens de l'intérét des objdixtifs.

C’est pourquoi, il est donc recommandable, enaparbien entendu de
I'écriture, de montrer au cours d’'une séance Ilgsabfs au méme titre que les
activités suggérées. En somme, il est a reconnditoe sujet, et ce dont nous
sommes pleinement conscients, que la prise en eonptces éléments n’est
vraiment pas une tache aisée, du moins, sur le matque. Certes, cela ne
pourrait se faire sans rencontrer des obstaclearet en avoir conscience de la
difficulté de la tache. Sauf que I'enseignant, daescas, doit faire preuve de

persévérance et doit s’efforcer également de réposuak besoins de I'apprenant.

Conclusion
Dans ce second chapitre, il s’agit d’axer notrevdia sur les
représentations et les motivations de I'écriturdigiportance que revétent ces

deux notions dans une perspective didactique, tlinotérét de leur prise en

compte dans le cadre de I'enseignement/apprenéissag
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Introduction

Pour mener a bout notre travail qui porte sur détwle I'écriture, nous
nous sommes engagés a mener une enquéte suraie teut en proposant un
guestionnaire aux enseignants et aux apprenargaldw secondaire.

Par ailleurs, nous tachons a travers ce quesii@nde collecter des
données qui nous seront utiles dans le cadre dmlsation de notre travail car
elles nous permettront, le cas échéant, d’identiiés représentations et les
motivations en rapport bien entendu avec I'écriture

En somme, nous prétendons a travers cette pagti@otte recherche
aboutir a des résultats qui correspondent au prablgosé au départ. Rappelons,
toutefois, que nous sommes partis d'un constat. EEves des classes
terminales, avons-nous souligné, rencontrent diéieuiés quand ils écrivent.
Ce qui nous laisse supposer que certaines repafismist le manque de
motivation ainsi que les pratiques scripturatad & la source de ces difficultés.

Le questionnaire élaboré a ce propos contient diew questions qui

touchent a ces éléments et qui entourent I'écriture

3.1. Méthodologie

Notre étude consiste, faut-il le rappeler, a idiemtles représentations et
les motivations des enseignants en rapport awxitlire. Ainsi, c’est par le
moyen de I'enquéte que nous procéderons pour diteset objectif. C'est alors
gu’un questionnaire, qui comporte des questionsrpues estimons pertinentes,
sera distribué aux principaux concernés évoquéessus. Donc, les éléves de
3.AS toutes filieres confondues et les enseignatscycle secondaire sont
invités a le remplir.

Dans ce contexte, il est a souligner que, concéraapopulation cible,

nous avons procédé a la distribution du questime auprés d'un échantillon
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volontaire composé essentiellement par :

1. Les enseignants des différents lycées du obefde la wilaya de Ouargla.

2. Les éléves de la troisieme année secondaire lgaée du chef lieu de la
wilaya de Ouargla, en I'occurrence le lycée Mohainaid Al Khalifa.

Dans le méme ordre d’idées, il est a faire sayo@ dans cette phase de
notre recherche, le travail consacré a la distivbuies questionnaires aux
enseignants des différents lycées du centre @l dvilaya de Ouargla ainsi que
les éleves de 3.AS du lycée Mohamed Laid Al Khakfast effectué a la fin du
mois de novembre de I'année 2008. Plus précisérette période s’étale du 15

au30 novembre de la méme année.

3. 1. 1. La population cible

Les enseignants du lycée et les éléves de 3.AS somineonous I'avons
déja souligné, la composante essentielle de lalabpu cible pour qui nous
avons proposé notre questionnaire. Cependant, labmo des sujets qui

composent cette population cible est estimé a 244.

3.1.2. La composante “éleves”

Le nombre d’éleves que comporte cette populatdsie est estimé a 210
éleves. De cette population- cible, 182 élevesemipli le questionnaire qui leur
a eteé propose. Ce qui équivaut a 86 %.

3.1.3. La composante “enseignants”
Il est & mettre en exergue que cette seconde camigode la population-

cible, semble bien différente de la premiere, dinsien ce qui concerne le

nombre des sujets qu’elle englobe.
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En effet, le nombre de sujets que comporte esdlemient cette
population- cible est estimé a 34 enseignants. §aaf parmi ces derniers, 6
d’entre eux n‘ont pas remis le questionnaire. Ramtre, 'on dénombre 28
enseignants ayant rempli le questionnaire. Soit 86%ensemble.

Il est a rappeler, cependant, que les répondantguestion provenaient
des différents lycées du chef- lieu de la wilayaQleargla. Nous enregistrons
alors des :

- répondants qui provenaient du lycée Mohamed Laidhalifa

- répondants qui provenaient du lycée Lembarek Elmil

- répondants qui provenaient du lycée Ali Mellah

- répondant qui provenait du lycée Mustapha Hafiane

- répondants qui provenaient du lycée El Moussalaha

- répondants qui provenaient du lycée Abd El MaBpadimada

- répondants qui provenaient du lycée Mouloud Kablih Belkacem
- répondants qui provenaient du lycée El Kasra Hida

- répondants qui provenaient du lycée Malek Bennabi

- répondants qui provenaient du lycée Masrouk BelAessa

- répondants qui provenaient du lycée Habi Abd &leta

Par ailleurs, il est a préciser que notre ambiti@ntravers les questions
incluses dans le questionnaire administré aux glairesi qu’aux enseignants, est
de cerner ce qui se rapporte a I'écriture et gralement :

- La facon avec laquelle les enseignants au mémadjiie les €léves percoivent
les directives qui émanent des institutions corar@ria réflexion en rapport avec
I'écriture. A ce titre, on enregistre 3 questionse question ouverte et deux
guestions mi-fermées.

-Les pratiques scripturales dans le contexte geoldiune part et le contexte
extrascolaire d’autre part et leurs fréquencesefieffet, on retient 4 questions

dont 3 questions mi-fermées et 1 question ouverte.

64



CHAPITRE 3

ECRITURE ET REALITES DU TERRAIN

- Les conditions et I'environnement adéquats oucguitribuent favorablement a

I'enseignement/apprentissage de I'écriture. A detson décompte 3 gquestions

subdivisées en 2 questions ouvertes et 1 quesiib@rmée.

-Les représentations de sens commun que se fted éteves et les enseignants

de I'écriture. Dans ce contexte, on énumere 4 guresstDe celles-ci, on retient 3

guestions fermeées et 1 question ouverte.

3.2. Analyse des résultats

3.2.1. La composante “enseignants”

Les questions

Les réponses des
enseignants

La perception de la commande
institutionnelle associant
écriture et réflexion

L’écriture incite ala [-100%
réflexion (oui)
Les éleves -78%

réfléchissent lorsqu’ils
écrivent

(ni trop ni peu)

Le temps accordé aux
éléves pour écrire et
réfléchir

-56%
(insuffisant)

Les pratiques de I'écriture et
leurs fréquences

Le temps consacré a
I'écriture en classe

-48% (moins d’'une
heure)
-41% (une demi-
heure)

L’écriture en dehors d
la classe

2 76% (souvent)

-24% (un peu)

Les moyens utilisés
pour écrire

-47% (fiche de
lecture)

-35% (résume)
-13% (prise de
notes)

5% (tableau
récapitulatif)
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Le choix des types des48% (texte
textes argumentatif)
-19% (texte
narratif)

Les pratiques de I'écriture et -25% (texte
leurs fréquences explicatif)
-5% (texte
descriptif)
-3% ( texte
incluant un fait
divers.)

L’endroit favorable a |-76% (la maison)

I'écriture -16% (la classe)
-8% (la
bibliothéque)
Le contexte et les conditions Le choix entre -65% (seul)
favorables pour I'écriture individuelle |-35% (en groupe)
I'écriture et collective
Le choix des supports|-56% (des cahiers
pour écrire -25% (des feuilles
de format A4)

-9% (des carnets)
-10% (des blocs-
notes)

Les représentations de sens | L'écriture est un don |85% (oui)
commun de I'écriture -15% (non)

Ecrire est facile ou -58% (difficile)
difficile -42% (facile)

Tableau rr1 : les motivations des enseignants et leurs repegigtations de I'écriture

3.2.1.1. La perception des enseignants concernana lcommande

institutionnelle associant écriture et réflexion

A la question de savoir si I'écriture incite alééhir, c’est la totalité des

enseignants (100%) qui considere que I'écritureagme a la réflexion.
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Par ailleurs, a la question ayant trait a la xédle des apprenants en
rapport avec I'écriture, une bonne moitié des gmsrits (78%) estiment que les
éleves ne réfléchissent ni trop ni peu lorsqu'dswent.

Pour ce qui est de la question relative au tenspsrdé aux éleves pour
écrire et réfléchir, plus de la moitié des réponsldb6%) estime que le temps
n'est pas vraiment suffisant pour que les élevesspat a la fois écrire et

réfléchir.

3.2.1.2. Les pratiques de I'écriture et leurs frégences

De prime abord, il faut dire que le temps consadiécritureen classe est
de moins d’'une heure pour (48%) des enseignants d4an’est pas le cas pour
d’autres car (11%) des répondants qui en consapiaatd’'une demi-heure en
classe. Dans ce contexte, nous retenons auss#fj@® des sujets accordent une
demi- heure pour la réalisation des taches d'&exitu

Nous constatons, a propos de I'exercice desquedi scripturales et leurs
frequences au-dela du contexte scolaire, qu'unadgrgartie des enseignants
(76%) écrit souvent en dehors de la classe.

Nous enregistrons par ailleurs (24%) du nombresdgsts qui écrivent un
peu en dehors de la classe.

Il semble tout de méme important de souligner ga’y a pas de
répondants (0%), et qui n’écrivent pas en dehorsothtexte scolaire. A ce sujet,
il N’y a pas une différence entre les répondanssddeix sexes.

S’agissant encore des pratiques scripturales, tesgignants déclarent avoir
recours a la fiche de lecture (environ 47%). Un bmmbre d’enseignants
recourent également au réesumeé (environ 35%). Eande, d’autres enseignants
(13%) font savoir qu’ils utilisent de maniere frémbe la prise de notes. De
méme, nous enregistrons que (5%) des enseignanteféent au tableau

récapitulatif.
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Par ailleurs, en demandant aux enseignants d’iedigurs préférences en
ce qui concerne les différents types de textess memarquons qu’une grande
partie de ces derniers préferent le texte argurtient@ependant, nous
enregistrons que (48%) des répondants préfereint @ertype de texte.

De I'ensemble de la population- cible, nous comgtaussi (19%) des
répondants qui optent pour le texte narratif.

Toutefois, (25%) des répondants du sexe préfézdakte explicatif .

Aussi, en ce qui concerne le texte descriptif, nreuggistrons seulement
(5%) des répondants qui préférent écrire des tebdseriptifs.

L’'on tient & souligner également que les enseigndatsecondaire (3%)
déclarent préférer particulierement I'écriture de qui est en rapport avec les
faits divers. Néanmoins, I'on n’enregistre aucuseignant qui a un penchant

pour le texte exhortatif.

3.2.1.3. Le contexte et les conditions favorablesyr I'écriture

Pour une grande partie de la population- ciblestg@utot la maison qui
est considérée comme I'endroit favorable a I'éceitlCe sont en effet, (76%) des
sujets qui sont de cet avis.

Par ailleurs, (24%) de I'ensemble des enseignapte pour d’autres
endroits. Des lors, pour une partie des principeomcernés (16%), la classe
constitue un lieu qui favorise I'écriture. Ce guest pas le cas pour d’autres
enseignants (environ 8%). Par conséquent, la thiggue représente pour ces
derniers un lieu idéal pour écrire.

Par rapport au volet relatif a la prise en comd'étcriture et sur le plan
individuel et sur le plan collectif, une partie ahotre travail, souligne-t-on, est
consacrée a ce sujet.

L’'on enregistre ainsi parmi les sujets auxquelssnavons présenté notre

questionnaire, ceux qui préferent écrire seul, €’'part et ceux qui préférent
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écrire en groupe. L'on retient alors que (65%) dgsondants sont du premier
avis et (35%) du second avis.

Les supports constituent également une partieriaég de notre travail. Il
faut dire a ce propos que les sujets concernésauildivers supports pour écrire.
L’on constate alors, que (56%) de I'ensemble dperidants utilisent essentielle-
ment les cahiers comme support pour écrire.

Les feuilles de format Asont aussi utilisées par les enseighants (25%).
D’autres enseignants (9%), par contre, déclareoitr agcours aux carnets. Mais

une autre partie des sujets (10%) se référe phubdblocs notes.

3.2.1.4. Les représentations de sens commun

De prime abord, il convient de préciser que leponélants, toutes
catégories confondues, percoivent difféeremmentitée en ce qu’elle releve ou
non du don.

En effet, les répondants dans leur majorité (85p@rcoivent I'écriture
comme un don. Mais d'autres sujets (15%), percaiVénriture sous un autre
angle c’est-a-dire qu’elle ne reléve pas du don.

A propos des représentations de sens commun quiaggortent a
I'écriture, a savoir plus précisément si écrirefmcais est facile ou difficile,
I'ensemble de la population- cible se montre aetft partagé par rapport a cet
énoncé. C’est alors qu’une bonne moitié dgsomdants et que I'on estime a
(58%) pense qu'il est difficile d’écrire en frangai

Seulement il esta noter dans ceest@ que I'on I'on estime a (42%)
les autres répondants pour lesquels écrire endimpet facile.

En demandant aux enseignants d’indiquer les trass qui viennent a
leur esprit lorsqu’ils entendent le mot “écritur@us avons au bout du compte
retenu certains mots évoqueés autant de fois papriesipaux concernés et au

travers desquels se dégagent certaines représestdt |'écriture.

69



CHAPITRE 3 ECRITURE ET REALITES DU TERRAIN

Dés lors certains mots nous renseignent sur legfaet les sujets (45%)
considérent I'écriture beaucoup plus comme un dbes mots évoqués
essentiellement par ces sujets sont entre autreydéc’, “création”, “art” et
“inspiration”.

Mais pour ce qui est des autres répondants (30%agit beaucoup plus
d’associer I'écriture a la réflexion. L'on retrouvaors des mots tels que
“réfléchir”, “réflexion” et “pensée” mentionnés pees sujets.

Toutefois, il est a noter que d'autres sujets doupe en question
établissent plutét un rapport entre I'écritureyrdc6té et les supports voire les
outils dont l'on se sert pour écrire, d'un autretécbLes mots retenus

essentiellement sont : cahier, stylo, papier.

3.2.2. La composante “éleves”

Les questions Les réponses des
éleves
L’écriture incite a 13-100%
La perception de la commande  |réflexion (oui)
institutionnelle associant écriture
et réflexion Les éleves -76%
réflechissent (ni trop ni peu)

lorsqu’ils écrivent

Le temps accordé |-68%
aux éleves pour | (suffisant)
écrire et réfléchir
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Les pratiques de I'écriture et leurs
fréequences

L’écriture en dehors
de la classe

5-63% (ni trop ni pey
-30% (un peu)

-4% (souvent)

-3% (pas du tout)

Les moyens utilisés
pour écrire

5-85% (résume)
-6% (tableau
récapitulatif)

-7% (prise de notes
-2% (n’ont pas
répondu a la
guestion)

Le choix des types
des textes

-48% (texte narratif
-25% (texte
descriptif)

-19% (texte
explicatif)

-8% (texte
argumentatif)

N

Le contexte et les conditions
favorables pour I'écriture

L’endroit favorable
a I'écriture

-63% (la classe)
-29% (la maison)
-8% (la
bibliothéque)

Le choix entre

-63% (seul)

I'écriture -32% (en groupe)
individuelle et

collective

Le choix des -95% (des cahiers)

supports pour écrirs

format A4)
-3% (des blocs-
notes)

2-2% (des feuilles de

14
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L'écriture estun  |-70% (oui)

don -30% (non)
Ecrire est facile ou |-90% (difficile)
difficile -10% (facile)
Les trois mots -23% (écrivain,

relatifs a I'écriture |auteur)

-20% ( regle,

Les représentations de sens syntaxe,

commun conjugaison, sujet,
verbe)

-17% (phrase,
paragraphe)

-14% (stylo, cahier,
papier)

-6% (€école, lycée,
bibliothéque)

-5% (texte narratif,
texte argumentatif)
-2% (texte)

Tableau rr1 : les motivations des éleves et leurs représentats de I'écriture

3.2.2.1. La perception des éleves concernant la om@nde

institutionnelle associant écriture et réflexion

A la question ayant trait a la relation entre ligoe, d’'une part et la
réflexion, d’autre part ou il s’agit plus préciséamee savoir si I'écriture incite a
réflechir, la majorité des éléves (100%) répondljadiirmatif c’est- a- dire que
I'écriture incite a la réflexion.

Par ailleurs, en ce qui concerne la question aiietrde la réflexion au
sein de la classe, les éleves déclarent dans tandg majorité (76%) qu’ils ne
réfléchissent ni trop ni peu lorsqu’ils écrivenaari3 le méme ordre d’idées, il est
a constater que plus de la moitié des répondad&)@stiment que le temps

imparti pour écrire et réflechir en classe en ménaps est suffisant.
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3.2.2.2. Les pratiques de I'écriture et leurs frégences

En demandant aux éleves des classes terminalefiqiier s’ils écrivent
le francais plus a I'école ou en dehors de I'écalee grande partie des
principaux concernés (93%) déclare écrire surtdidtcale.

En dehors de la classe, le temps que consaogedeplla moitié des sujets
(63%) composant la population- cible pour récren francais, en dehors de
la classe, est satisfaisant sur le plan de la gaatii moment qu'ils écrivent ni
trop ni peu.

Dans ce contexte, I'on enregistre aussi que (30&o0)'ehsemble des
répondants écrivent un peu le francais en dehola dasse. Mais I'on retient
seulement (4%) des répondants qui écrivent soudigxterieur de la classe.
D’autres répondants, par contre, n’écrivent patduen francgais en dehors de la
classe.

En ce qui renvoie également aux pratiquegptscales, 'on constate a
travers les réponses données par les éleves ded@id& grande moitié de cet
échantillon (environ 85%) se réfere au résumé.

Comme I'on enregistre aussi que (6%) des élévemmdt avoir recours
au tableau récapitulatif. Mais une autre partieelgroupe (7%) se réfere plutét a
la prise de notes. Toutefois, I'on retient de lemble des répondants (2%) qui
n'ont pas répondu a la question relative a ce sujet

Concernant les types de textes que les élévescldsses terminales
préféerent écrire, ce sont, d’abord, les textesatifsrqui intéressent ces sujets.
L’on retient alors, que (48%) de I'ensemble de®tsupréfere écrire ce type de
texte. Il y a ensuite le texte descriptif qui igse un bon nombre de sujets, soit
(25%) de la totalité du groupe. De méme, certagEomdants accordent un
intérét pour le texte explicatif. Ainsi, (19%) dé&gves choisissent la rédaction de
ce texte. Et pour le reste de l'ensemble des su@est plutdt le texte

argumentatif qu’ils préférent écrire.
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3.2.2.3. Le contexte et les conditions favorablesyr I'écriture

Un peu plus de la moitié de la population- ciblengidere la classe
comme un lieu favorable a I'écriture. A cet eff@3%) des éléves des classes
terminales sont de cet avis.

Mais pour une autre partie de cet échantillon,td@snaison qui constitue
un lieu favorisant I'écriture. Ce point de vue pattage par (29%) de I'ensemble
de la population- cible.

Dans cet ordre d’'idées, I'on n'omet pas de soulignes la bibliotheque
constitue également un endroit qui favorisecriture. En effet, c’est (8%) des
répondants qui sont de ce point de vue.

Il est & noter, toutefois, que notre questioraiclut une partie qui traite
de I'écriture sur deux plans : individuel et cotlecC’est pourquoi nous avons
demandé aux éleves de 3.AS de montrer s’ils préf@&eire seul ou en groupe.

Alors, a travers les réponses données e@mrsljets concernés, l'on
enregistre de nombreux répondants qui epeéf écrire seul. Soit (68%) de
'ensemble du groupe. En revanche, I'on constate diautres répondants
préférent écrire en groupe. Ainsi, (32%) des sigets de ce point de vue.

D’autres questions sont introduites aussi dansergpiestionnaire et elles
traitent, note-t-on, de l'aspect des supports. iAsispour les enseignants (56%)
utilisent les cahiers pour écrire, ce pourcentggrippe jusqu’a (95%) chez les
éleves des classes terminales.

De méme, certains éléves (2%) indiguent gu’ils gneift écrire sur le

papier de format A mais d’autres (3%) déclarent avoir recours ac-blotes.

3.2.2.4. Les représentations de sens commun

A travers I'analyse des résultats en ce qui a &aitreprésentations que se

font les éléves de 3.AS de I'écriture plus précisgimnsi I'écriture reléve ou non
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du don, I'on constate que les points de vue dedesipaux concernés sont bel
et bien différents.

En fait, 'on enregistre (70%) des sujets composairte échantillon qui
considérent I'écriture comme un don. Mais poumntt@s sujets, il s’agit d’'un
domaine qui ne releve pas du don. C’est (30%) elessEmble de la population-
cible qui sont de cet avis.

Notre questionnaire comprend également des questjanabordent un
aspect particulier de I'écriture, qui est de sagoi pour les éléves des classes
terminales, il est facile ou bien difficile d’éaien francais.

A ce propos, il faut dire que la majeure partie dpondants signifie qu’il
est difficile d’écrire en francais. D’ailleurs, (&) de I'ensemble des éleves
percoivent I'écriture ainsi. Cependant, une auaigi@ des éleves, toutes filieres
confondues, considere qu’écrire en francais esbptacile. (10%) de I'ensemble
des éleves est de cet avis.

Le questionnaire que nous avons élaboré compssj,amne question dans
laquelle il est demandé aux apprenants d’évoquetrteés mots qui traversent
leurs esprits en entendant le mot “écriture”. L&muligne, a ce propos, qu’'une
partie des apprenants (02%) mentionne le mot “texte

Une autre partie des apprenants, par contre, nmergiales mots qui
renvoient a la structure du texte. Alors, I'on requee a ce titre que (17%) des
répondants notent “phrase” et “paragraphe”.

De méme, I'on constate que d'autres éléves (20%franscris des mots
qui renvoient essentiellement a la grammaire conpae exemple (régles,
syntaxe, conjugaison, sujet, verbe).

Par ailleurs, I'on enregistre que certains répotal@i®%) établissent une
relation entre I'écriture et les moyens utilisé@sipécrire tels que : stylo, cahier
et papier. Dans le méme ordre d’idées, I'on s’amegu’une partie de ce groupe

d’éleves (6%) également met en rapport I'écritiecde milieu dans lequel se
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S\

réalise l'activité d’écriture. L'on retient a titre’exemple : école, lycée et
bibliotheque.

En revanche, (5%) des éleves associent I'écréturedifférents types de
textes, en particulier les textes narratifs etiargntatifs.

En somme, l'on enregistre seulement (23%) de l'eide de la
population-cible qui relient I'écriture a ceux gécrivent, autrement dit aux
scripteurs. Il s’agit plus précisément des scrigeexperts. Les mots retenus

essentiellement sont : écrivain, auteur.

3.3. Commentaire général des résultats

Il est nécessaire, de prime abord, de soulignetélét que suscite la prise
en compte des pratiques et des représentationdcditure dans la perspective de
notre travail. Dans ce cas, bien que les enseigraent et dispensent un savoir,
ils doivent, en outre, tenir compte de leurs regmégions quant a leurs réles et
leurs savoirs dans le contexte de I'enseignemeanagissage.

C'est en partie, dans cette logique que nous awmrgectionné le
guestionnaire dont nous avons déja analysés lekass Il sera question ci-aprés

de présenter un commentaire de ces résultats.

3.3.1. La perception de I'écriture en rapport avecéflexion

A travers les premieres questions que nous avwalgs®s concernant la
perception des enseignants du secondaire et dessélies classes terminales,
guant a la commande institutionnelle, en matieééerifure et de réflexion, ces
principaux concernés sont unanimes pour dire dqegilure incite a la réflexion.

Nous constatons alors l'intérét que peut suscCieriture chez ces sujets a
partir du moment ou la réflexion constitue la alief volte de ce qui releve du

domaine de I'enseignement/apprentissage, de mamjénérale et celui de
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I'écriture, de maniére particuliere. Du coup, ceait en mesure de motiver
davantage les éleves a écrire.

Par ailleurs, en ce qui a trait a la commandetutginnelle en matiere de
réflexion, d’'un co6té et d’écriture, d’'un autre gésémble dans une large mesure
satisfaisante sur le plan de la quantité et celar gja majeure partie des
enseignants et des éleves des classes terminales.

D’ailleurs, une bonne majorité des sujets compblsaoopulation- cible
déclare gu’ils ne réfléchissent ni trop ni pewstprils écrivent. Un tel constat,
nous semble-t-il, confirme I'idée comme il est $gpoé ci- dessus, et qui consiste
a considérer I'écriture comme étant en mesure dstitoer un centre d’intérét a
la fois pour les enseignants du secondaire, airespgur les éléves dE™AS.

Bien qu’il y ait des enseignants qui sont satisfaiti temps imparti a la
réalisation des taches en matiere d’écriture, tBguten revanche, se montrent
insatisfaits quant au temps accordé a I'écriturelasse.

Il faut dire aussi que c’est le méme constat quietasbli chez les éléves
des classes terminales car une bonne moitié deépemdants estime que le
temps imparti en classe pour écrire et réflechirse#fisant, mais pour I'autre
partie au contraire, il est insuffisant. C’est puwoi il s’avere important d’'y
remedier a cette situation.

Alors il nous parait nécessaire dans cet ordreédsd de placer la
dimension du temps au cceur de I'apprentissagesdatiire. Il s’agit, concernant
plus précisément le temps dont on dispose en ¢ldede maitriser et partant,
tenter d’'améliorer la gestion temporelle.

Dans cette perspective, on peut faire écrire kgesl dans la classe en leur
accordant, un temps bien plus long que celui dantsnavons I'habitude de
consacrer a la réalisation des activités inhéreatbé&criture. Il est a noter, par
ailleurs, que travailler cette premieére dimensisinéece titre bien possible.
Comme il est possible également de prévenir legesgléur les activités a réaliser

dans les séances a venir. Par conséquent, aveduoa#nsion, il sera permis aux
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apprenants d’effectuer des recherches documentguesnécessitent de la
planification, des essais, des révisions voire méasediscussions et qui exigent
essentiellement un temps bien plus long que celparti en classe.

Cela pourrait aider, en fin de compte, les enseigna disposer d’assez de
temps pour faire écrire les éleves et du coupfrizei le temps consacré a
I'écriture. Aussi, cela peut constituer une aidargdes apprenants car, désormais,
ils disposeront du temps nécessaire pour écrirdolieau profit, bien entendu,
de I'enseignement/apprentissage de I'écriture.

En somme, il est donc important de tenompte de la dimension
temporelle puisque une bonne gestion du temps ifevdiapprentissage en

général et 'apprentissage de I'écriture en paligcu

3.3.2. La fréquence des pratiques scripturales

Etablir un rapport entre le contexte scolaire, d'yrart et le contexte
extrascolaire d’autre part est nécessairement. Utds travaux, a ce propos,
portant sur I'étude des pratiques scripturales ajggenants dans un contexte
scolaire sont nombreux. L'écriture a juste titrmsCrit a la croisée des travaux
meneés par de nombreux chercheurs dans ce dombim&ar de Y. Reuter et
C. Barré- De Miniac pour ne citer que ceux-la, dlauprise en compte des
pratiques scripturales dans le milieu extrascolsaes pour autant le dissocier du
milieu scolaire.

Par ailleurs, la nécessité de la prise en compgtecaes pratiques de
I'écriture répond, quand bien méme en arriére-@da, nécessité de tenir compte
également de I'hétérogénéité des éleves.

Toutefois, il est a rappeler gu'une partie de @otuestionnaire est
consacrée a ce sujet et du coup, elle s’inscrim@ieent dans ce champ.

Ainsi, apres la collecte des données sur lesquesi dont il est question

dans le contexte particulierement extrascolairs;alere que les apprenants ne
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réalisent pas des taches d’écriture assez sa#isfas par rapport a ce que revét
I'écriture comme travail qui requiert une pratiqeairante.Cela est d’autant vrai,

qguand 'on sait que I'écriture et la réécriture tsimimement liées avec ce que la
réécriture comprend comme ajouts, suppressionsesaet déplacements.

Pour les enseignants, en revanche, une granderitbaji®clare écrire
souvent en dehors de la classe ce qui montreréntgr’'accorde les enseignants
a I'écriture. Par conséquent, s’adonner a I'éagitassez souvent est nécessaire.
D’ailleurs, ces pratiques courantes de I'écritumshdu contexte scolaire ne
seraient que favorables a l'apprentissage de fi&eri En effet, elles sont en
mesure de tracer les voies de l'appropriation si@goirs ainsi que celles de la
familiarisation avec I'écriture et dont Bautissement serait la maitrise de
I'écriture, ne serait-ce, que relativement. A wlae, c’est de I'auto- formation
des enseignants dont il est question.

En fait, cette auto- formation des enseignantst mentribuer le cas
échéant a la formation des apprenants en ce qaitatl’écriture. Ce faisant, les
enseignants doivent mener un travail de sensibdisat a plus forte raison de
motivation en direction de certains éleves, plicigeément, ceux qui marquent
une certaine distance concernant I'écriture étamind qu’ils manquent de
pratiques a ce sujet, ce qui influerait négativeimrsm leur apprentissage en
matiere d'écriture.

Aussi, il est a noter que d’autres pratiques sarghes en relation avec le
contexte de I'enseignement/apprentissage de K#eritont été également
identifiées. Il s’agit plus particulierement de tigaes scripturales courantes qui
s’inscrivent dans le cadre de la formation secardet qui peuvent étre données
sous forme de consignes ou spontanées comme eflegenqt étre aussi
individuelles ou collectives.

A ce sujet, il est a signaler que la pratique issgtéquente chez les éléves
des classes terminales est le résumé car unemajtbeité des répondants déclare

y avoir recours. Dans ce cotexte, il est impor@aisouligner, a juste titre, que
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« résumer, c’est, une fois qu’on a bien compriqriexer les idées importantes
dans son style personnel, en évitant de reprendresseusement des lambeaux
du texte. ¥

Donc, il est question dans le résumé, comme noaosristatons dans cette
citation, de reprendre les idées jugées importaatees exprimer avec son
propre style. Néanmoins, le résumeé ne doit étreaueun cas, un ensemble de
fragments prélevés ici et la d’un texte long. Sitrésumé devient incohérent.

Nous pensons alors qu'il est utile de faire trdgrikes éleves dans ce sens
en consacrant des séances a ce sujet. Dans ggtpedd convient de donner des
consignes claires en rapport essentiellement axec@daction du résumé en
focalisant I'attention, au préalable, sur les teghes du résume.

Mais pour ce qui est des enseignants la pratigplitacourante identifiée
est la fiche de lecture car (47%) de ces dernieositrant qu’ils recourent,
souvent, a ces fiches pour écrire. Par ailleurs,fiches de lecture peuvent étre
utilisées a diverses fins tels que I'étude d’'unrspla préparation de I'exposé
oral comme le requiert, a tout bout de champ, ldien&’enseignant ou la
réalisation d’un projet.

Nous croyons alors qu'’il est nécessaire de s’apagmer d’'une fiche de
lecture avec tout ce qu’elle présente comme alde@alisation des cours et ceux
consacreés spécifiquement a I'écriture.

En outre, il est & noter que la prise de notesdests une moindre mesure,
relativement fréquente chez les scripteurs puisgqueron (10%) seulement la
pratigue de maniére courante. A cet effet, il esb@digner que la prise de notes
sert a ne pas charger la mémoire de matériaux ueapier saura mieux
conserver.

Cependant, il est clair que dans le cadre de lignsenent/apprentissage
nous avons sans cesse besoin de prendre des ha@ee de quoi, les

informations non enregistrées pourraient, sansi$e ple notes, ne pas étre a

29. Denis Baril, technigues de I'expression écrite et ordkalloz, Paris, 2002, P.170.
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notre disposition au temps opportun puisqu’ellesar@ pas conservées.

Dans le méme ordre d’idées et sans prétendreeftosit fournir une
méthode exemplaire, il est nécessaire de mettreeleaf I'idée qui consiste a
tenir compte de la prise de notes tant elle pasaitainement utile mais a
condition que, tout d’abord, les notes soient saffies pour étre prises méme
apres un délai de plusieurs mois voire méme plusi@anées. Ensuite il faut que
ces notes soient lisibles, claires et mises ereatdrmaniere efficace.

En somme, recourir a la prise de notes pour Issignants et les éléves
est en mesure d’améliorer I'enseignement/appragesde I'écriture car elle
constitue un moyen et une méthode de réflexion.

Une autre partie de notre travail, est consacressiaa la réflexion
concernant la diversification des écrits demand&séteves.

En effet, en analysant les résultats qui traitentel sujet, nous constatons
qgue les apprenants se référent a des types de wikiérents. Il s'agit, a juste
titre, des textes narratifs, descriptifs, explisaéit argumentatifs.

A ce propos, les éléves dE™3AS tout programmes confondus (48%)
déclarent préférer écrire souvent le texte narr@efqui n'est pas le cas en ce qui
concerne la composante “ enseignants” car une bamigé de ces derniers
déclare avoir recours au texte argumentatif.

Les motifs du choix du texte narratif par les éfesexpliquent, a travers
leurs réponses données a ce sujet, par le faitegiexte narratif leur permet de
raconter des faits réels ou imaginaires. Ainsifyge de texte leur donne libre
cours a leur imagination. Pour ces apprenantsuceagactérise le texte narratif
c’est que les évenements dans ce type de textentrigesentiellement avec
'aventure. Dans ce cas, c’est donc les themesnglobent ces textes qui
motivent le choix de ces éléves.

Par ailleurs, en demandant aux enseignanjsstdier leur choix
concernant le texte argumentatif, ces scripteuctacent avoir recours a ce type

de texte car il permet d'organiser et d'élaborerplan dialectique du texte
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empreint a fortiori d’'un raisonnement logique. Evanche, d’autres répondants
choisissent le texte argumentatif étant donné gsetiemes abordés dans ces
textes sont d’actualité.

Une autre partie de I'ensemble de la populatioblecavance le motif que
I'argumentation s’introduit dans tout le domaineldevie. Mais pour une autre
catégorie des enseignants, le texte argumentatihgiesurtout de défendre un
point de vue donné et de convaincre notre vis-aavigropos d’une question
d’actualité. Dés lors, le texte argumentatif a pdwt de convaincre et de
persuader notre interlocuteur. Pour ce faire, ndesons donc enchainer
logiguement nos idées et ordonner nos arguments.

Cependant, il n’est pas moins fréquent de trouagrsdun texte narratif,
explicatif ou descriptif des passages contenaiidgumentation. On parle alors
d’'un texte a dominante argumentative.

Ainsi, il nous semble utile de proposer des textars ce sens car ils
pourraient aider I'éleve a mieux tirer profit destidtés en ce qui concerne
I'écriture. Ce faisant, cerner les contours de yqe tde texte permettrait aux
apprenants de mieux le connaitre. Aussi, cela méribaera en fin de compte
gu’'a développer leurs compétences en matiere tléeri

Dans cette perspective, il faut tenir compte narieseent d’'un seul type
de texte mais aussi de plusieurs types de textes. thre, nous pensons qu’il est
nécessaire d’écrire le maximum de textes divessifié

Par ailleurs, nous n'‘omettons pas égalemaat souligner que les
apprenants doivent se servir des différents typededtes pour mieux écrire.
Alors, l'objectif assigné aux apprenants est noulesaent de reconnaitre les
types de textes mais savoir les exploiter a boreetsc

En somme, il faut dire que le rble den$seignant dans ce cas est
primordial. En effet, il doit montrer aux éleves hecessité d’accorder de
I'importance aux différents types de textes en lediquant ce qui caractérise

chacun de ces types de texte mais aussi ce qrédeptent comme intéeréts.
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Dans ce contexte, il est utile tout de méme paemséignant de débattre
avec ses éléves a propos du choix des themespasemopour leur étude en
classe. Par conséquent, associer les choix subjabtis éléves aux choix
objectifs voire méme subjectifs de I'enseignant wipait sans aucun doute a

instaurer au sein de la classe un climat favoralilegpprentissage de I'écriture.

3.3.3. Le contexte motivant la pratique de I'écritre

Aprés l'analyse des données collectées dans le al notre travail, il
s’avere que les enseignants du secondaire, d’'urieepées éleves des classes
terminales, d’autre part ont des visions différené@ ce qui a trait aux lieux
favorables a I'écriture. En effet, pour une majepaetie des enseignants c’est la
maison qui constitue un lieu favorable pour écrire.

Par ailleurs, en leur demandant d’expliquer lésores qui ont motivé leur
choix, certains des répondants déclarent préfarendison pour écrire car on y
trouve du calme. Par conséquent, la concentratioa pquiert le travail
d’écriture nécessite, selon ces enseignants, doecal c’est ce que I'on trouve a
la maison. Le calme est donc nécessaire lorsdagitsd’écrire car il donne libre
cours a I'imagination comme il favorise aussi I'agénent des idées nouvelles,
claires et profondes.

Dans ce méme ordre d’idées, d’autres scripteurkudint avoir choisi la
maison comme un lieu qui favorise I'écriture étdomné que cet endroit incite a
la réflexion et permet I'organisation du travaihérent a I'écriture. De méme,
c’est un espace qui permet d’effectuer des reckhsrde maniere exhaustive a
propos d'un sujet donné dans de bonnes conditiMes, selon dautres
répondants, ce choix s’explique par le fait quenéason est un lieu qui motive la
réalisation d’un travail d’écriture. Cela est danit vrai, du fait que c’est un
endroit qui recele moins de contraintes inhéreraes manque du temps

nécessaire pour ecrire, ce qui est le cas a I'école
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Mais pour une bonne moitié des apprenants, auamtc’est la classe
qui constitue plutét un endroit favorisant I'appissage de I'écriture. lls
expliquent leurs choix en la matiére en pensantlgygésence de I'enseignant
est indispensable en ce qui releve de l'appremfessan général et celui de
I'écriture, en particulier.

Il résulte alors que I'apprentissage en matiegemture est, dans ce cas,
indissociable de son enseignement dés lors querdsepce de l'enseignant
représente une aide précieuse pour I'apprenant.

En réalité, les apprenants pensent qu’il est s@ies de s’appuyer sur
I'enseignant car ils ressentent constamment leibebaide en ce qui concerne
particulierement I'écriture. De ce point de vueenBeignant est percu comme
étant en mesure de répondre a leurs sollicitatgdndu coup, il doit afficher sa
disponibilité a satisfaire les besoins de ces a@s en les assurant de sa
compagnie tout au long de leur apprentissage eremat écriture.

D’autres apprenants, par contre, ont une autrervides choses. En effet,
ils rejoignent, dans ce cas, l'avis de la majodiés enseignants qui considérent
gue c’est plutdt la maison qui est le lieu dansigt@s préférent écrire.

Pour ces éléves, la classe est un milieu contatgear on ne dispose pas
d’assez de temps pour écrire. En revanche, le testpsrgement suffisant pour
écrire a la maison. Il est a noter que certaingignants sont également de cet
avis. De cette catégorie, certains éléves évdqleerdle de la famille en ce qui
a trait a I'apprentissage de I'écriture. Dans comtexte, il faut dire que si les
apprenants sont aidés par leur entourdgend seront par conséquent que
motivés davantage.

Dans une moindre mesure, la bibliotheque est dérée aussi par certains
enseignants et apprenants comme un lieu aidagcatlire puisqu’il dispose de
livres, dictionnaires, revues et qui représentem¢ aide pour I'écriture. La
documentation est donc disponible dans ces lieexgus permet de faire une

recherche dans un domaine quelconque dans de iomisdiévorables.
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Alors, a travers les résultats évoqués ci-dessuss constatons bel et bien
qgue la problématique de la continuité et de lautgotiu sujet de I'écriture entre
le contexte scolaire, d’une part et le contexteasxlaire, d’autre part est mis en
evidence. Il est a souligner a juste titre gua problématique de la rupture et de
la continuité entre I'écriture scolaire et I'écritet non scolaire est présente tout
au long de la scolarité.*

En effet, ce constat s’inscrit pleinement danspéaspective de notre
travail du fait que cette problématique est présante niveau de la scolarité qui
est, rappelons-le, le niveau secondaire.

Toutefois, il y a lieu de mettre en relief que gEncette articulation entre
les apprentissages scolaires et les apprentissagascolaires est nécessaire.

Par voie de conséquence, il s'avere qu'il est aildenir compte de cette
question car si elle est résolue par certainsdglteeure, en revanche, une source
de problémes pour d’autres, ce qui peut générerntidentendus sur le sens
donné aux apprentissage.

Des lors, I'école doit nécessairement s’attribd@ans ce cas, un role qui
consiste a faire dissiper ces malentendus en permeaux éleves d’établir des
formes de compromis qui seront dans une langsure acceptables. Mais il
appartient aussi a l'enseignant de créer un em@oent favorable a
I'apprentissage de I'écriture en leur accordant cereaine liberté, en engageant
avec eux des discussions de ce qui entoure deprds loin I'écriture.

Par ailleurs, il faut dire que notre travail pottgur I'étude de I'écriture,
inclut une partie qui traite de ce sujet et suplien individuel et sur le plan
collectif.

Il s’agit en réalité de voir comment les @geants et les apprenants
percoivent a juste titre I'écriture. Plus précisé@mencore, il s’'agit de savoir
l'intérét que présente le travail en groupe, d’d6técet le travail individuel, d’'un

autre coté en matiere d’écriture. Ainsi, apresdlyse des données, une bonne

30. Y. Reuter, M-C Penlouples pratiques extrascolaires de lecture et dica des élévesColl.
Repeéres, INRP, Paris, 2001, p.93.
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majorité des répondants préfere écrire individuedt.

Par ailleurs, les enseignants expliquent leur xchpar le fait qu'écrire
individuellement est utile pour I'éléve pour gyiliisse compter sur ses propres
compétences. Ce qui met en relief le principe datétnomie. Ce faisant, il lui
sera permis de se concentrer davantage sur sal togant il est question de
réaliser une tache d’'écriture.

D’autres répondants, par contre, soulignent quieakeil en groupe, par
opposition au travail individuel en ce qui concel@eriture peut engendrer des
tensions qui résulteraient de I'esprit dominantceetains éleves au détriment
d’autres. Conséquemment, cela empéche le déroulechertravail dans de
bonnes conditions et les apprenants n’en tirerastguofit. C’'est pourquoi, il est
mieux, selon ces enseignants, d’écrire seul.

Toutefois, ce que pensent d’autres enseignante &uget, c'est que
I'apprenant doit étre évalué en fonction de celqu&crit & titre individuel. Par
conséquent, cette évaluation contribuera a I'enseignt/ apprentissage de
I'écriture. Cependant, I'écriture est, pour lesyé un travail qui nécessite de la
concentration, du calme et de la réflexion.

En revanche, une autre partie de la composantseigmants” et la
composante “éleves” opte pour le travail en groapec tout ce qu’il présente
comme utilité dans le cadre de I'enseignement/apissage de I'écriture.

En effet, le travail en groupe, pour certains ré&ams permet aux €léves
de s’entraider mutuellement et d’échanger des idaese qui concerne I'écriture
d’'une phrase, d’'un paragraphe ou d’un texte.

Le travail en groupe permet également aux élevasrighir leur savoir en
langue et partant en écriture. Comme aussi, lauion qui émerge dans le
travail en groupe aide les éleves a progressatiérents plans.

Pour notre part, nous pensons que le travail empgroassocié au travail
individuel présente tout de méme des avantagestpeeen ce qu'il interroge

implicitement et explicitement les relations devéiaentre I'éleve, le groupe et
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I'enseignant. Il est important donc de tenir comgtetravail en groupe car il
constitue une aide a la motivation des apprenants sg construit par
I'établissement d’'un climat favorable a I'écritutepermet en outre de remettre
en outre la représentation qui fait de I'écritune @activité solitaire.

Par conséquent, I'intérét du travail en groupegest incite I'éleve a se
décentrer, a se faire clarifier quand il est qoestil’expliquer son projet ou
encore ses idées. De méme, ce travail constitueaigiee pour les activités de
révision qui permettent le jugement des autres.

En somme, il appartient & I'enseignant d’incites kéves a écrire non
seulement individuellement mais aussi en groupk@nmontrant les avantages
du travail en groupe et cela au profit surtout’dpdrentissage de I'écriture.

Les supports, font aussi partie, comme nous lavawligné
précédemment, de notre étude sur I'écriture. Auetsle support, note-t-on,
auquel se réferent les éleves des classes tersipale écrire est le cahier. C'est
presque la totalité des apprenants qui recourtsaggort.

Dans une moindre mesure, les enseignants du semddalarent utiliser
aussi le cahier pour écrire. Les autres suppoggertdant, ne sont pas utilisés
fréequemment par ces principaux concernés mais wugar les apprenants.
D’ailleurs, I'on enregistre seulement (5%) des étegui écrivent sur le papier de
format A4 et sur le bloc-notes. Toutefois, un bembre d’enseignants utilisent
le papier de format A

A travers les résultats ci-dessus nous constatons qu’il N’y a pas une
diversification dans les supports utilisés essbatient par les éléeves et dans
une moindre mesure par les enseignants.

Il nous semble, alors, que l'usage fréquent duecas’explique par le fait
que linstitution scolaire recommande en généealsupport pour écrire et cela
des le niveau primaire. Deés lors, les éléves ogtiiad’habitude de n’écrire que
sur le cahier. Seulement, il est a noter a ce gjtre les autres supports revétent

tout de méme une importance.
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Ainsi, si I'on se référe aux nouvelles approchesateseignement qui se centrent
davantage sur l'apprenant, celui-ci, doit réalides projets relatifs a divers
sujets. A vrai dire, ce projet doit étre présemé@ssforme de documents de
feuilles de format A. Aussi, les bloc-notes au méme titre que le pajaeiormat
A4 peuvent étre utilisés a diverses fins comme pamgie la prise de notes.

A vrai dire, on prend des notes pour s’en sertgridurement. Il convient
alors de prendre ces notes sur des bloc-notesralesueuilles de format4 Et
s’il est nécessaire de classer ces notes pouregi®bient claires c’est, déja, bien
les employer. En un mot, c’est déja une activisdpctive.

A ce propos, il nous parait utile d'incitesl éléves a utiliser plusieurs
supports au lieu d’'un seul support pour réalisertdehes d’écriture avec ce que

chaque support présente comme intérét particulier.

3.3.4. Les représentations de I'écriture

Les représentations de sens commun que se foétdess de %' AS et
les enseignants du secondaire constituent une pattigrante de notre travail.

Alors, considérer I'écriture comme résultat d’unspiration et a plus forte
raison comme un domaine qui releve du don sonista fitre, les représentations
que se font les principaux concernés ci-dessusgoprde I'écriture.

En effet, la majorité des répondants ayampli le questionnaire
considére |'écriture comme un don. L’écriture est ¢t point de vue donc
associée, méme implicitement, a la littératurestla comprendre par conséquent
que I'écriture est un domaine réserveé exclusiveraamie certaine élite.

Dans cet ordre d’idées, Y. Reuter souligne @ I'écriture est bien
souvent présentée comme une activité mystériewsmtdiaquelle on s’incline,
pratiquée par des Auteurs, pourvus d'un don, véon de sait ou. »™

Cependant, si I'on considere I'écriture comoe don, alors, en toute

31. Y.Reuter,enseigner et apprendre a écrileSF éditeur, Paris, 2003, p.19.
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CHAPITRE 3 ECRITURE ET REALITES DU TERRAIN

logique, elle ne constitue pas un domaine d’'apE®eage etant donné que le don
ne s'apprend pas.

Dans ce contexte, ces représentations n’aboutiragn fin de compte,
gu'au renforcement des blocages des éléves deéaniture. Par ailleurs, les
enseignants qui se représentent I'écriture de omd@iere risquent, précise-t-on,
de se retrouver dans ce qui tend a étre une cacttcadcar il est bien paradoxal
d’enseigner et d’apprendre ce qui ne s’apprend pas.

A ce propos, il faut dire que pour rendre possibie véritable
apprentissage de I'écriture, I'image du don coiigtrgurtout par les éléves
gagnerait a étre déconstruite ne serait-ce queihament.

Ainsi, si on introduit le texte littéraire dangiseignement/apprentissage,
il est utile de montrer a I'éléve dans la présémtabiographique, par exemple,
de faire mention de ce qui releve de I'apprentissdgl’auteur lui-méme.

En somme, tenir compte de ce qui viedtrel dit ne contribuerait
gu’'a 'amélioration de I'enseignement/apprentissage

Notre questionnaire comporte aussi une partie eatiquestion, souligne-
t-on, d'indiquer pour les enseignants, d’'une parpeur les éléves de®%
d’autre part si écrire en francais est facile diiaile.

Ainsi, apres l'analyse des résultats de I'enquétenée aupres de ces
enseignants et de ces apprenants, nous avonstéamsiane bonne partie de ces
principaux sujets et plus particulierement les ééeygu’écrire en francais n’est
pas facile pour ces répondants.

Nous pensons que cette vision des choses ou éstidifficile, pour une
bonne partie des répondants, est d'un rapport iceg@ec la perception de
I'écriture comme domaine relevant du don. Il esiappeler, a ce titre, qu'un
nombre assez important d’enseignants et d’apprsmsetoit I'écriture de cette
maniéere c’est-a-dire comme un don.

Alors, en se représentant I'écriture de cette maniéne résulterait en fin

de compte que de considérer qu’écrire, emeigd et écrire en francais, en
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particulier, est difficile.

Par ailleurs, ce qui rend I'écriture difficile, mane il vient d'étre dit ci
haut, ce sont encore une fois les représentatinassq font les enseignants au
méme titre que les apprenants de I'écriture.

A ce titre, en demandant a ces sujets d’'indigegrdimots qui viennent a
leur esprit en entendant le mot écriture, un bombre de ces enseignants et de
ces apprenants, comme nous l'avons constaté, arsrdes mots qu’ils ont
soulignés, se représentent I'écriture comme un.doon cite a titre d’exemple :
inspiration, écrivain, art et création. A vrai digginscrire dans cette logique ne
conduit pas a placer I'écriture dans le cadre @askignement/apprentissage

étant donné qu’on ne peut apprendre ce qui ne ILagpas.

Conclusion

Le troisieme et dernier chapitre de notre traeatl consacré a I'étude de
I'écriture mais sur un plan essentiellement pratigdinsi, une enquete a été
menée sur le terrain ou un questionnaire, a jutség st distribué a la fois, aux
apprenants et aux enseignants du secondaire.nfistealors une analyse et un
commentaire général des résultats. Tout cela, lgabat de cerner les contours
de I'écriture en matiére de représentations et dévations dans le cadre de
I'enseignement/apprentissage.

L'école, donc, doit nécessairement jouer un dgrable, car il lui
appartient de consacrer un travail dans ce senbepseignant et I'éleve ne
doivent pas se représenter I'écriture de manieheiaer son apprentissage. |l
convient aussi de consacrer un travail sur la mton en vue d’inciter les éléves
a écrire, et partant, de se familiariser davansage I'écriture.

En un mot, on peut apprendre a écrire.
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CONCLUSION

Dire qu'il est adapté de mener a terme notre traua porte sur I'étude
de I'écriture dans le contexte de I'enseignemeptiqtissage du FLE par une
conclusion fixe, cela ne va pas de soi. Cela &anné que la didactique de
I'écriture et dans laquelle s’inscrit notre rechrd¢aisse encore le champ libre
a tout travail susceptible de faire exploiter devalles pistes de recherches.

En effet, les nombreux travaux réalisés sur I'é@cgitne sont en aucun cas
annonciateurs de I'épuisement du champ de rechea® ce domaine qui, il est
vrai, n'est pas a I'état initial comme il n'est pagssi a I'état final. Donc, c’est
dans cette perspective que s’inscrit notre travail.

Par ailleurs, en ce qui a trait au cheminement eedernier, nous
présenterons en premier lieu, les principales guestjui se posaient a nous ; en
second lieu, comment nous les avons traitées @uesies résultats auxquels nous
avons abouti, et les propositions auxqguelles nous sSOmmes parvenus.

Dans ce contexte, il convient de souligner queen@cherche qui s’est intéressée
a l'enseignement/apprentissage de [|'écriture estdissociable de
I'enseignement/apprentissage de la langue.

Il s’agit plus précisément de mener un travail parte sur I'étude des
représentations et des motivations inhérentes @itliée dans le cadre de
I'enseignement/apprentissage du FLE.

Cependant, en partant du constat qui a été étabtiépart concernant
I'apprentissage de I'écriture et qui met en évidenne certaine réalité a savoir
que les apprenants éprouvent des difficultés ared@n francais, nous nous
sommes alors posés des questions qui sont en tappec ce sujet. Ces
guestions traitent essentiellement des représensatjue se font les éleves des
classes terminales, d'une part et les enseignantsedondaire, d’autre part de
I'écriture. Elles traitent également des motivasieh des pratiques scripturales de
ces derniers.

Ainsi, aprés avoir dressé d’abord un état des lidexla didactique de

I'écriture et montré la place que retient I'écréwtans quelques approches
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pédagogiques, notre attention a été attirée ensuite@n aspect fondamental sur
lequel nous axons notre recherche qui est lesgeptéations et les motivations et
la nécessité de leur prise en compte dans la did&cties langues en général et
dans I'enseignement/apprentissage de I'écritungaetnculier.

Il est a noter aussi que pour mener a bout na@x&il, nous nous sommes
restreints a mener une enquéte sur le terrain ajuastionnaire a été administré
aux apprenants ainsi qu’'aux enseignants du palesrslaire. Ce questionnaire
devait, par conséquent, nous permettre de mieurecéss contours de I'écriture
en matiére de représentations et de motivations.

Quant aux hypotheses gque nous avons émises a piepostre sujet, il
s’est avéré, en premier lieu, que les représentatjpie se font les apprenants et
les enseignants de [I'écriture constituent unambstpour son apprentissage. En
deuxieme lieu, les pratiques scripturales des gnaais et des apprenants sont
bel et bien différentes, ce qui est susceptiblegéeérer un obstacle quant a
I'apprentissage de I'écriture.

Dans cet ordre des choses, il faut dire que le dwde I'écriture est au
centre d’intérét de toute didactique synonyme flexi®n sur les manieres et les
pratiques enseignantes et apprenantes.

Toutefois, il est a souligner que la didactiqud’'éeriture doit étre centrée
davantage sur I'apprenant sans pour autant dimideda place importante que
retient I'enseignant et son rdle dans l'accompiisset du processus de
I'apprentissage.

Sauf qu’il est a noter, dans ce cas, que pour endgitr ceuvre une
didactique centrée sur I'éleve, il est nécessairepi@alable que I'enseignant
s’efforce de réaliser un travail de décentratiorcemjui releve de ses pratiques et
de ses habitudes.

Outre les savoirs et les compétences de I'enseligetapa maitrise des
modes d’enseignement/apprentissage, il n'est toistepas inutile de tenir

compte de ses images, ses représentations en c®mpérne soit le réle qu'il
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joue dans le contexte scolaire voire méme extrageol le savoir qu’il a
emmagasiné tout au long de son expérience et Bge<flavec lesquels il
entretient un rapport assez particulier.

Dans cet ordre d’idée, il est donc question de rmaicomprendre pour
éluder les représentations qui tiennent originepdssé. Aussi, s’inscrire dans
cette voie nous semble nécessaire dans la mesuwiequermet de se donner les
moyens dans le but de savoir ce sur quoi I'on geagresser, d’'une part et
percevoir ce qui constitue un obstacle, d’autre. par

En somme, il s’agit pour les enseignants de mieugmsnprendre afin de
comprendre davantage les apprenants et la quatitéatations entretenues avec
ces derniers.

Par ailleurs, I'analyse des pratiques et des reptésons de I'écriture
chez les éleves de la troisieme année secondaies etnseignants du méme
cycle de formation, comme nous l'avons soulign&@iémment, constitue une
partie intégrante de notre travail. Cependant, st @ préciser que les
représentations et les pratiques scripturales slesuets varient bel et bien selon
le contexte.

Ainsi, il faut dire que le risque est tres grandviér les enseignants se
référer a certaines pratiques scripturales unigaemniee risque est également
potentiel lorsqu’il s’'agit d’enseigner certains retes de ['écriture qui
s’inscrivent dans le cadre de l'idéologie. Pour uridlustrer nos propos, nous
citons a titre d’exemple la perception de I'écet@omme un domaine qui releve
du don ou d’une inspiration.

Dans ce cas, les éleves qui percoivent I'écritoressun autre angle et qui
ont une autre vision, difféerente de celles des ignaats risquent d'étre
marginalisés étant donné qu’ils ne partagent gamEmes pratiqgues avec leurs
enseignants comme ils sont aussi porteurs de eet®ns différentes de ces
derniers.

Par voie de conséquence, cet état de fait ne méad'igcompréhension
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de la culture des éléves.

Dans la perspective de notre travail, il s’agitndod’amener les
enseignants a se construire une opinion ou il éstirdemandé d’assumer leur
responsabilité en tant que passeur de commandegtiEur et médiateur tout en
communiquant des représentations individuelles ofieatives et a plus forte
raison des représentations sociales qui orienténtar’action éducative.

Nous pensons alors gu’il est nécessaire de tempte de la différence
des représentations dans la mesure ou elle perifetisiignant de quitter son
propre univers pour entrer dans l'univers de |'@oint.

Et parce que nous croyons que tout apprentissagetrieutaire de
'environnement des apprenants ainsi que de latioalaentretenue avec
'enseignant et comme nous sommes convaincus que dpprenant veut
apprendre, il nous parait, par conséquent, de grenmimportance d’inscrire
'enseignement/apprentissage en général et I'ensmignt/apprentissage de
I'écriture en particulier, dans une logique d'ietion surtout entre I'enseignant
et les apprenants.

Dans ce cas, il est donc indispensable, en ceaquait au sujet de
I'écriture, de négocier tout projet d’écriture duspit sur le plan thématique ou
sur le plan de la forme.

A cet effet, I'action didactique doit se consaceerfaire émerger les
représentations des apprenants et partant, deptests par [|'évaluation
diagnostique du fait que I'apprenant a acquis utagesavoir, s’est construit un
monde et il est porteur de représentations avantnen&’entrer dans
I'apprentissage. Des lors, travailler explicitemintapport a I'écriture n’est pas
déenué d’'intérét dans la mesure ou il permet auxemamts de questionner leurs
propres représentations inhérentes a I'écriture.

C’est pourquoi, il est a ce titre utile de proposex apprenants une
situation probleme qui saurait rendre compte desleeprésentations concernant

I'écriture et permettrait de connaitre aussi leiweau en la matiére. De méme,
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une telle évaluation ne saurait qu'aider I'ensemjna connaitre les éléments
positifs sur lesquels il peut s’appuyer dans ldisaton de son travail.

Pour ce qui est des pratiques scripturales, iltrpas moins important de
prendre en compte les pratiques extrascolaires aggsenants dans le but
d’optimiser les apprentissages.

A ce titre, il convient d’accorder une place a téativité au lieu de figer
les formes attendues. Ce faisant, il y lieu de @ms pxiger le respect de
parametres stricts concernant les formats, par pbeeet laisser, par ailleurs, les
éleves de faire leur choix en matiere de formatevonéme du support qu’ils
utilisent pour écrire.

Toutefois, il ne faut pas omettre de mettre en e&we le role
prépondérant de la motivation dans I'enseignemppiéntissage de I'écriture.
En effet, la création d’'un environnement de clgssstif stimule I'apprentissage
de l'apprenant. Alors, les enseignants doiventrco& environnement tout en
reconnaissant au préalable les besoins motivatioies apprenants. lls doivent,
en outre, s’efforcer de répondre a ces besoingeaudlimposer aux apprenants
leurs propres visions.

En somme, il faut dire que notre travail portant k&tude de I'écriture
dans un contexte de FLE, s’inscrit dans un domainsans doute, un pas a été
fait, et dont la vitalité des recherches laissepespr d’ores et déja que I'on n'en

restera pas la.
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Questionnaire pour les enseignants

1-Selon vous, I'écriture incite-elle a réfléchir ?
oui

non

2-Selon vous, en écrivant en classe, les élevegddfissent-ils :
Un peu
Trop

Ni peu ni trop

3-En classe, le temps accordé aux éléeves pour eerat réfléchir est-il :
Suffisant

Insuffisant

4-En classe, combien de temps consacrez-vous atice en une séance ?
Moins d’'une demi-heure
Une demi heure

Davantage

5-En dehors de la classe, vous écrivez :
Souvent
Un peu

Pas du tout

6-En écrivant, vous recourez souvent :
AU résume
A la prise de notes

Au tableau récapitulatif
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7-Que préférez-vous écrire ?
Des textes argumentatifs
Des textes explicatifs
Des textes descriptifs
Des textes narratifs
Des textes exhortatifs

POUIQUOI 2. e e e e e e e e e et e e e e e e e e e e et e e e e e eeeeeeeeeennnna s

8-Selon vous, quel est I'endroit favorable a I'éctiire ?
La maison
La classe

La bibliotheque

9-Selon vous, est-il mieux d’écrire ?
Seul
En groupe

0T U 0|0

10-Selon vous, est-il mieux d’écrire ?
Sur des feuilles de format A4
Sur des cahiers
Sur des bloc-notes

Sur des carnets
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11-Selon vous, I'écriture est-elle un don ?
ouli

non

12-Selon vous, est-il difficile d’écrire en franca ?
oui

non

13-Indiquez les trois (03) mots qui vous viennent laesprit lorsque vous
entendez “écriture” :
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Questionnaire pour les éléves

1- Selon vous, I'écriture incite-t-elle a réfléchir?
ouli

non

2-En écrivant en classe, est-ce que vous réflécleszs?
Un peu
Trop
Ni peu ni trop

3-En classe, le temps qu’on vous accorde pour écgiet réfléchir est-il :
Suffisant

Insuffisant

4-Selon vous, on écrit :
Surtout a I'école

Surtout hors de I'école

5-En dehors de la classe, vous écrivez en franc&is
Un peu
Ni trop ni peu
Souvent

Pas du tout

6- En écrivant, vous vous référez souvent :
Au résumé
Au tableau récapitulatif
A la prise de note

AULIES & s
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7-Que préférez-vous écrire ?
Des textes argumentatif
Des textes explicatifs
Des textes descriptifs
Des textes narratifs
Des textes exhortatifs

01U ] o 11 T T

8-Quel est I'endroit ou vous préférez écrire ?
la classe
La bibliotheque

La maison

0TV (| Lo RSP

9-Aimez-vous écrire ?
Seul
En groupe

POUIQUOI 2.ttt e e e e e e e e e e et e e e e e e e e e e et sneaaaeeeees

10-Aimez-vous écrire sur :
Le cahier
Le papier de format A4
Le bloc-notes

11-Selon vous, I'écriture est-elle un don ?

oui non
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12-Selon vous, est-il difficile d’écrire en franca ?
oui

non

13-Indiquez les trois (03) mots qui vous viennent leesprit quand vous

entendez “écriture”;
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