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 Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dans ce numéro thématique des NCRÉ, nous abordons le «rapport à», concept fécond en
					didactique du français depuis près de trois décennies. Christine Barré-De Miniac
					(1992, 2000/2015, 2002), entre autres, a contribué à l’intégration de cette
					notion en didactique du français à la suite des travaux de Charlot et de ses
					collègues de l’équipe ESCOL (Charlot et al., 1990, 1993). 

 Origine du «rapport à»  [image: Retour au plan de l'article]
2 
Le «rapport à» est associé à des travaux dans différents domaines dont la psychologie, la sociologie, l’anthropologie, l’éducation et la didactique. Dans le domaine de la psychologie, le «rapport à» d’un individu correspond à son désir ou non de savoir, d’apprendre (Beillerot et al., 1996; Mosconi et al., 2000). La psychanalyse permet, entre autres, de documenter le «rapport à» d’un sujet qui peut être plus ou moins traumatique selon son vécu. Dans les mêmes années, Charlot (1997) propose, dans une perspective socio-anthropologique circonscrite au contexte éducatif, une association entre le sujet et le savoir puisqu’ils sont indissociables. Le sens d’un savoir est possible uniquement pour un sujet qui, pour sa part, ne peut se soustraire à l’influence sociale. Ainsi, le «rapport à» d’un individu est influencé par le contexte social dans lequel il évolue selon cette perspective. Chevallard (1985) a intégré ce concept au domaine des didactiques en considérant le sujet comme un être social et scolaire. Il utilise la métaphore d’un phare pour l’illustrer: «[L]e paysage c’est le savoir, le phare, l’individu; le faisceau lumineux, le rapport de l’individu au savoir» (p. 10). Plus spécifiquement en didactique du français, c’est à Barré-De Miniac que l’on doit un important travail de conceptualisation de la notion de rapport à l’écriture. Dès les années 1990, Barré-De Miniac (1992, 2000, 2002) l’a transposé dans ce domaine où elle a décrit le rapport à l’écriture de personnes enseignantes ainsi que d’élèves du collège français. Barré-De Miniac (2008) définit le rapport à l’écriture comme étant «l’ensemble des significations construites par le scripteur à propos de l’écriture, de son apprentissage et de ses usages» (2002, p. 29). Elle a opérationnalisé le concept autour de quatre dimensions: 1) l’investissement d’une personne en écriture; 2) ses opinions et ses attitudes relativement à l’écriture; 3) ses conceptions de l’écriture et de son apprentissage; 4) ainsi que ses modes de verbalisation (Barré-De Miniac, 2008). 

 Retombées du «rapport à» en didactique du français [image: Retour au plan de l'article]
3 
Les travaux de Barré-De Miniac ont montré que le rapport à l’écriture d’un individu influence grandement son goût d’écrire et sa capacité à rédiger des textes de qualité. Ainsi, l’enseignement de savoirs textuels, syntaxiques, grammaticaux et lexicaux n’est pas suffisant pour développer le goût de l’écriture chez les élèves et pour les amener à rédiger des textes de qualité. Un rapport à l’écrit conflictuel ou douloureux, caractérisé par peu d’investissement en écriture, par des opinions négatives sur l’acte d’écrire et par l’utilisation de termes présentant un jugement défavorable de leur compétence, entraîne une dévaluation de l’acte d’écrire (Beaucher et al., 2014). Ainsi, l’élève évite ou limite les situations où il doit écrire, ce qui ne lui permet pas de développer cette compétence. Dans le même ordre d’idées, plusieurs personnes chercheuses (notamment Atwell et Atwell Merkel, 2016; Graves, 2004; Grossman et al., 2000; Lafont-Terranova et al., 2015; Lebrun, 2007; McDonald et al., 2004; Nadon, 2011; Routman, 2010; Turcotte, 2007) soulignent que les pratiques de lecture et d’écriture des enseignantes et enseignants ont une incidence positive sur leurs pratiques professionnelles. Par exemple, des personnes enseignantes qui se sentent compétents comme lecteurs et comme scripteurs transmettraient davantage leur intérêt pour la lecture et l’écriture, et auraient des gestes professionnels soutenant davantage l’enseignement de la lecture et de l’écriture (Blaser, 2007; Fearn et Farnan, 2007; McDonald et al., 2004; Whyte et al., 2007). 

 Déploiement du «rapport à» en didactique du français [image: Retour au plan de l'article]
4 
Le concept de «rapport à» s’est taillé une place dans les travaux de recherche en didactique du français au cours des dernières années en ciblant ses diverses composantes: lecture, écriture, communication orale et grammaire. Par exemple, à partir de travaux fondateurs de Barré-De Miniac, Chartrand et Blaser (2008) se sont intéressées au rapport à l’écrit en associant la lecture et l’écriture, Colognesi (2022) au rapport à l’oral, Émery-Bruneau (2010) au rapport à la lecture littéraire d’abord et au rapport à la littérature ensuite et Lamb et collègues (2017) au rapport à l’écriture littéraire des personnes enseignantes du primaire. Ces quelques exemples illustrent le déploiement du concept de «rapport à» dans différentes études portant sur l’écriture, la lecture, la communication orale et la littérature. Cette multiplication des travaux de recherche en didactique du français a mené à une diversification des définitions et de l’opérationnalisation du «rapport à» selon les savoirs visés et les publics cibles. Des dimensions du rapport à l’écriture de Barré-De Miniac (2008) sont conservées dans certains travaux (notamment Guernier et Barré-De Miniac, 2009; Mercier et Dezutter, 2012) tandis que d’autres (notamment Chartrand et Blaser, 2008; Dufour et Fleuret, 2008; Émery-Bruneau, 2014; Lamb et al., 2017; Maynard et Armand, 2016) en proposent de nouvelles. Les définitions de ces dimensions fluctuent selon les auteurs. Par exemple, Chartrand et Blaser (2008) définissent la dimension axiologique comme la valeur que l’individu accorde à l’écrit. La dimension affective est quant à elle définie par Chartrand et Prince (2009) comme l’investissement de l’individu ainsi que les sentiments et les émotions ressenties par rapport à ce savoir. Maynard et Armand (2015) définissent la dimension praxéologique comme les pratiques de l’individu et le contexte dans lequel il les met en oeuvre. La dimension conceptuelle est associée aux conceptions de l’individu et de ses représentations de l’objet étudié selon Lamb et al. (2017). Ainsi, certains éléments des dimensions de Barré-De Miniac sont repris avec d’autres pour produire de nouvelles dimensions alors que d’autres émergent d’éléments nouveaux. Cette diversification des dimensions utilisées pour documenter le «rapport à» des personnes participantes aux différentes recherches rend difficile la comparaison des résultats de recherche et de leurs retombées. 

5 
Afin de saisir le déploiement du «rapport à» et ses retombées, trois axes sont déclinés dans le présent numéro thématique:
	 Le «rapport à» comme objet de développement des compétences des
							personnes apprenantes dans différents contextes d’apprentissage;
						

	 Le «rapport à» comme outil de développement professionnel;
						

	 Méthodologie de recherche ayant le «rapport à» comme objet d’étude.
						



6 
Sept articles de ce numéro thématique, répartis dans trois axes, visent à diffuser les résultats de recherches en didactique du français ayant recours au concept de «rapport à» tout en précisant les objets et les phénomènes qu’ils permettent de mettre en forme, les enjeux et les retombées tant scientifiques que pratiques d’utiliser ce concept. 

 Axe 1 [image: Retour au plan de l'article]
 Le «rapport à» comme objet de développement des compétences des personnes
				apprenantes dans différents contextes d’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
7 
Les travaux fondateurs de Barré-De Miniac ont montré que le rapport à l’écriture d’un individu influence grandement son goût d’écrire et sa capacité à rédiger des textes de qualité. Le premier article s’inscrit dans cette perspective.

8 
Un article s’inscrit dans l’axe 1, celui de https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n2-ncre08974/1108184ar/ qui se penchent sur le
					rapport à l’écrit d’élèves du troisième cycle du primaire dans une recherche
					exploratoire employant l’étude de cas. Des ateliers de réécriture accompagnée
					dans une démarche heuristique autour de la lettre d’opinion ont été filmés et
					transcrits. Leur analyse a permis dans un premier temps de repérer et de décrire
					douze manifestations du rapport à l’écrit des élèves. Dans un deuxième temps,
					elles ont catégorisé ces manifestations dans quatre catégories: la dynamique
					heuristique de l’écrit et sa valence épistémique, l’intériorisation du
					plurisystème langagier, l’engagement du sujet réfléchissant et la dialectique de
					la critique située dans la communauté discursive. La catégorisation des
					manifestations du rapport à l’écrit qu’elles proposent permet ainsi de rendre
					davantage opérationnel le concept de rapport à l’écrit chez les élèves du
					primaire. 

 Axe 2 [image: Retour au plan de l'article]
 Le «rapport à» comme outil de développement professionnel [image: Retour au plan de l'article]
9 
Dans le collectif dirigé par Daunay, Reuter et Schneuwly, Barré-De Miniac (2011) présente le «rapport aux savoirs» comme un concept important en didactique du français puisqu’il a une incidence sur les choix didactiques des personnes enseignantes, et sur la transposition mise en place (Barré-De Miniac, 2000; Chartrand et Blaser, 2008; Wirthner et Garcia-Debanc, 2010). Dans le présent numéro, trois articles permettent d’approfondir le concept de rapport à comme outil de développement professionnel.

10 
Le premier, celui de https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n2-ncre08974/1108185ar/, traite de la
					transformation du rapport à l’écrit d’enseignantes ayant participé à une
					formation aux ateliers d’écriture de L. Calkins (1986). Pour analyser cette
					transformation, elles ont ciblé les conceptions des enseignantes et leur affect
					liés aux pratiques d’écriture. En plus de répondre à un questionnaire, les
					enseignantes ont participé à une entrevue visant à identifier les constituants
					du dispositif de formation consolidant, questionnant ou modifiant leur rapport à
					l’écrit. L’analyse des résultats suggère que le double rôle de la personne
					formatrice soit celui de formatrice et d’enseignante ainsi que la rédaction
					durant la formation et l’expérience d’écriture durant la formation sont les
					principaux leviers. Les connaissances théoriques et pratiques de la formatrice
					et la découverte du processus d’écriture en l’exploitant par elles-mêmes ont
					permis à la majorité des participantes d’être plus confiantes dans leurs
					capacités à enseigner l’écriture et de souhaiter mettre en place des ateliers
					d’écriture.

11 
Le deuxième article de l’axe 2, rédigé par https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n2-ncre08974/1108186ar/, s’intéresse au rapport à la
					littérature qu’entretiennent des enseignantes du primaire participant à une
					recherche-action visant à bonifier les pratiques d’enseignement et d’évaluation
					de la lecture/appréciation d’oeuvres littéraires. Durant les trois années
					d’accompagnement, une douzaine de journées de codéveloppement professionnelle
					ont été l’occasion, pour les participantes, de traiter de diverses thématiques,
					dont les cercles de lectrices et de lecteurs, ainsi que l’évaluation des
					compétences à lire et le rapport à la littérature. Une entrevue a été menée pour
					documenter les transformations du rapport à la littérature des participantes au
					fil du projet. Les résultats montrent que la transformation de la dimension
					praxéologique associée aux pratiques des enseignantes dans la classe est
					fréquemment liée à une autre dimension du rapport à la littérature. Le rapport à
					la littérature semble ainsi être un outil fort pertinent pour favoriser le
					changement dans des recherches collaboratives.

12 
Enfin, le troisième article de l’axe 2, celui de https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n2-ncre08974/1108187ar/, porte sur le rapport à la bande dessinée de
					personnes enseignantes de français au secondaire en Suisse romande. Dans le
					cadre d’une recherche collaborative, les quatre personnes participantes ont
					collaboré à la planification et à la mise en oeuvre d’une séquence
					d’enseignement portant sur la bande dessinée. Différents entretiens tant
					dirigés, semi-dirigés que non dirigés ont eu lieu tout au long de la recherche
					collaborative et ont permis d’analyser le rapport à la bande dessinée des
					personnes participantes en s’inspirant du rapport à l’écrit. L’analyse de ces
					données permet de mettre en lumière les interrelations entre les dimensions du
					rapport à la bande dessinée ainsi que leurs discordances. Une schématisation de
					ce rapport émerge des résultats présentés et permet de mettre en relation les
					différentes dimensions du rapport à la bande dessinée, et ce, tant dans un plan
					personnel que didactique.

 Axe 3 [image: Retour au plan de l'article]
 Méthodologie de recherche ayant le «rapport à» comme objet d’étude  [image: Retour au plan de l'article]
13 
Trois articles également s’inscrivent dans ce troisième axe. Dans le premier, https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n2-ncre08974/1108188ar/ posent
					un regard sur les différents travaux portant sur le rapport à l’écriture qu’ils
					ont conduits depuis une vingtaine d’années principalement en France et en
					Belgique. Des élèves du primaire et du secondaire, des personnes étudiantes, des
					jeunes adultes infrascolarisés en (ré)insertion socioprofessionnelle, des
					personnes enseignantes de diverses matières au secondaire et des personnes
					formatrices ont, entre autres, participé à ces différentes recherches. Des
					questionnaires, des entretiens et l’analyse de textes produits par les personnes
					participantes ont permis d’étudier leur rapport à l’écriture. L’analyse de ces
					multiples travaux permet de faire ressortir quatre principaux constats: le
					rapport à l’écriture influence l’évolution des savoirs et des savoir-faire
					textuels; il varie selon les genres produits et leurs caractéristiques; la
					verbalisation de ce rapport est essentielle pour comprendre et transformer les
					personnes scriptrices; et enfin, il a un impact sur les pratiques
					professionnelles des personnes enseignantes.

14 
De leur côté, https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n2-ncre08974/1108189ar/ traitent du
					rapport à l’oral, un concept nouveau qui a encore peu été abordé dans les
					travaux portant sur le «rapport à». Ces chercheuses et chercheurs exposent la
					méthodologie employée pour développer une modélisation et une échelle
					psychométrique du rapport à l’oral. Pour construire les items de cette échelle,
					l’équipe a réalisé une revue narrative de la littérature sur les dimensions du
					rapport à l’écrit en tentant de faire des rapprochements avec l’oral. En
					complément à cette démarche déductive, une démarche inductive a été menée pour
					consolider les dimensions. Pour ce faire, sept entretiens ont été réalisés avec
					des personnes formatrices en Belgique offrant des cours en didactique de l’oral.
					Les résultats obtenus ont permis de confirmer les dimensions élaborées lors de
					la démarche déductive et de proposer trois composantes spécifiquement associées
					à l’oral. La suite de la recherche permettra de mettre à l’essai l’échelle et la
					modélisation développées.

15 
Une synthèse des connaissances sur le rapport à la langue écrite en didactique du français
					couronne ce numéro thématique sur le «rapport à». https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n2-ncre08974/1108190ar/ ont analysé 70 écrits scientifiques qui leur ont
					permis de dégager les stabilités et les instabilités du rapport à la langue
					écrite. Par exemple, une certaine stabilité de la définition du «rapport à» se
					dégage des écrits analysés. L’opérationnalisation du concept varie toutefois
					selon les contextes, l’objet étudié et les populations à l’étude. Sept aspects
					de ce rapport émergent de l’analyse effectuée: interactions sociales, valeurs,
					affects, conceptions, savoirs, méta et pratiques. Ces aspects sont en partie
					utilisés dans les différents écrits sources pour comprendre le «rapport à». Les
					plans étudiés, les populations ciblées et les objets visés n’ont pas fait
					l’objet de la même attention en recherche. Ce constat pourrait être le tremplin
					vers d’autres travaux qui contribueraient mieux comprendre le concept de
					«rapport à».
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Résumé
Le but de cet article est de conceptualiser une catégorisation des manifestations        du rapport à l’écrit des enfants du troisième cycle primaire en contexte d’ateliers de        réécriture accompagnée inscrits dans une démarche heuristique autour de la lettre d’opinion.        Trois objectifs spécifiques sont circonscrits: identifier, décrire et catégoriser les        manifestations du rapport à l’écrit. Les ateliers ont été filmés, puis transcrits afin de        décrire les manifestations du rapport à l’écrit et de les regrouper, de manière inductive,        en catégories conceptualisantes. Le rapport à l’écrit se décline en quatre grandes        catégories: la dynamique heuristique de l’écrit et sa valence épistémique, l’intériorisation        du plurisystème langagier, l’engagement du sujet réfléchissant et la dialectique de la        critique située dans la communauté discursive. Ces catégories s’observent concrètement par        le filtre de douze manifestations.
Mots clés : rapport à l’écrit, manifestations, 3e cycle primaire, ateliers d’écriture, univers de l’écrit

Abstract
Conceptualizing children’s relationship to writing in the 3rd cycle of        elementary school [grades 4–6]This article sets out to conceptualize a categorization of the manifestations of        third-cycle elementary school children’s relationship to writing in the context of guided        rewriting workshops based on a heuristic approach to opinion letters. Three specific        objectives were established: to identify, describe and categorize manifestations of a        relationship to writing. The workshops were filmed, then transcribed in order to describe        the manifestations of the relationship to writing and to group them, inductively, into        conceptualizing categories. The relationship to writing can be broken down into four main        categories: the heuristic dynamic of writing and its epistemic valence, internalization of        the linguistic plurisystem, the engagement of the thinking subject, and the dialectic of        critique within the discursive community. These categories can be observed concretely        through the filter of twelve manifestations.
Keywords : relationship to writing, events, 3rd cycle of elementary school, writing workshops, world of writing

Resumen
Conceptualización de las manifestaciones de la relación con la escritura        en estudiantes de tercer ciclo de primariaEl objetivo de este artículo es conceptualizar una categorización de las        manifestaciones de la relación con la escritura en alumnos de tercer ciclo de primaria en el        contexto de talleres de reescritura acompañados, que forman parte de un enfoque heurístico        en torno a la carta de opinión. Se plantean tres objetivos específicos: identificar,        describir y categorizar las manifestaciones de la relación con la escritura. Los talleres        fueron filmados y posteriormente transcritos para describir las manifestaciones de la        relación con la escritura y agruparlas de manera inductiva en categorías conceptuales. La        relación con la escritura se desglosa en cuatro categorías principales: la dinámica        heurística de la escritura y su valencia epistémica, la internalización del plurisistema        lingüístico, el compromiso del sujeto reflexivo y la dialéctica de la crítica situada en la        comunidad discursiva. Estas categorías se observan concretamente a través del análisis de        doce manifestaciones.
Palabras clave : relación con la escritura, manifestaciones, tercer ciclo de primaria, talleres de escritura, universo de la escritura
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Prenant comme tremplin les travaux de Charlot (1997) concernant le rapport
					au savoir, la notion spécifique de rapport à l’écrit est inspirée de différents
					constats tirés des recherches en didactique du français. C’est dans les
					années 1990 que Barré-De Miniac s’est penchée sur le rapport à l’écriture des
					élèves, constatant les difficultés et les insécurités observées chez des
					apprenants de tout âge. Chartrand et ses collaborateurs (2006) ont élargi la
					notion de rapport à l’écriture en choisissant plutôt d’étudier le rapport à
					l’écrit, rendant ainsi compte du caractère indissociable entre les pratiques de
					la lecture et de l’écriture (Chartrand et Blaser, 2008). Le rapport à l’écrit se
					définit comme l’ensemble des significations complexes et évolutives qu’un sujet
					singulier, social et culturel entretient et construit à l’égard de l’écrit en
					réception et en production (Chartrand et Blaser, 2008; Blaser, 2011). 

2 
La majorité des études concernant le rapport à l’écrit porte sur les
					adolescents et les adultes, notamment les personnes enseignantes ou les futures
					personnes enseignantes, et procède par une méthodologie utilisant les pratiques
					déclarées plutôt que les observations effectives. Seulement deux études ont été
					recensées en lien avec une méthodologie utilisant des observations du rapport à
					l’écrit. Ces deux études portent sur les jeunes adultes (Bélisle, 2003; Blaser,
					2007). Très peu d’études documentent le rapport à l’écrit des enfants du
					primaire. En outre, aucune étude ne documente le rapport à l’écrit des enfants
					du primaire par l’intermédiaire d’une méthodologie permettant l’observation des
					enfants en cours d’activités liées à l’écrit. Or, il existe un écart entre les
					propos déclarés et l’effectif. Dès lors, il semble que l’étude du rapport à
					l’écrit des élèves du primaire ne puisse être complète sans procéder à des
					observations situées dans les pratiques de lecture et d’écriture vécues par les
					élèves. 

3 
De plus, un état des lieux concernant les études portant sur le rapport à
					l’écrit a permis de mettre en lumière la nécessité de considérer, d’une part,
					l’importance des dispositifs pédagogiques privilégiant des ateliers complexes
					d’écriture où la discussion (Allal, 2015) et les enjeux identitaires (Renaulaud,
					2020) permettent d’engager l’apprenant en profondeur, et, d’autre part,
					l’incontournable relation entre les pratiques variées et effectives de lecture
					et d’écriture sur la construction du rapport à l’écrit (Pomerleau, 2021).
					Inversement, la prise de conscience du rapport à l’écrit devient source de
					changements des pratiques (Cardoso et Pereira, 2015). Malgré cela, les pratiques
					d’enseignement de l’écriture dans les écoles valorisent encore davantage le
					produit que le processus (Tremblay et al., 2020), l’apprentissage du code au
					détriment de l’organisation textuelle et les textes prototypiques hyper normés
					dont le plan est prédéterminé à l’action d’écrire de l’élève, ce qui freine
					l’expression de la créativité des élèves (Sirois et al., 2012). Si, sur la base
					des travaux de Calkins (2016), la popularisation d’une approche d’ateliers
					d’écriture dans les classes du Québec prend de l’ampleur et semble être de bon
					augure, une nuance est à souligner. En effet, les ateliers d’écriture, tels que
					proposés par cette dernière, misent sur un enseignement explicite et ledit
					modelage de stratégies d’écriture à travers des «mini-leçons» prédéterminées à l’action d’écrire des enfants
					(Tremblay et al., 2020). De surcroît, cette conception des ateliers d’écriture
					réduit la complexité des genres pour exercer des formes simples et plus ou moins
					authentiques de textes (par exemple l’écriture des «petits moments» qui doit
					être préalable à l’écriture de récit en première année). Or, une approche qui
					morcèle la langue pour l’enfant va à l’encontre d’un apprentissage dit
					fonctionnel et naturel (Goodman, 2014).

4 
Dans ce contexte, le but de cet article est précisément de conceptualiser
					une catégorisation des manifestations du rapport à l’écrit des enfants du
					troisième cycle primaire en contexte d’ateliers de réécriture accompagnée
					inscrits dans une démarche heuristique autour de la lettre d’opinion.

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
5 
Il convient d’étayer le savoir concernant «l’univers de l’écrit» (Olson,
					1998) en s’intéressant à sa dynamique heuristique et à sa valence épistémique,
					au plurisystème langagier qui permet de donner une forme à un message dans un
					contexte langagier donné, à l’engagement du sujet réfléchissant et à la
					dialectique de la critique située dans la communauté. Ces concepts clés sont
					tous contributifs du rapport à l’écrit et demeurent en interaction
					constante.

 2.1 La dynamique heuristique et épistémique de l’écrit [image: Retour au plan de l'article]
6 
L’écrit est de nature épistémique en ce sens qu’il permet de structurer la
					pensée et d’apprendre les savoirs dans toutes les disciplines (Blaser, 2007;
					Chartrand et al., 2006). En effet, l’écrit rend possible l’appropriation, la
					construction des connaissances que le sujet élabore et négocie lorsqu’il les
					articule à l’écrit (Barré-De Miniac et Reuter, 2006). L’écrit est ainsi envisagé
					dans sa démarche heuristique puisqu’il favorise la découverte, les
					questionnements, la créativité et l’inventivité (Blaser et al., 2011) dans les
					apprentissages entendus ici comme des transformations de l’esprit (Roger, 2015).
				

7 
Il est nécessaire d’offrir au sujet un environnement lui permettant de se
					positionner sur les questions entourant les problématiques sociales plutôt que
					de lui fournir des réponses préétablies. Cette conceptualisation de l’écrit
					implique des choix de pratiques pédagogiques cohérents avec cette posture. Il
					s’agit donc de privilégier une approche fonctionnelle au sens de Goodman (2014)
					pour penser l’entrée dans une culture de l’écrit. À cet effet, l’enseignement de
					l’écriture devrait reconnaître les fonctions pragmatiques de la langue,
					notamment celle de communiquer (Mathis et al., 2019), mais aussi ses fonctions
					épistémique (Blaser, 2007) et heuristique (Crahay et Dufays, 2020). Dans cette
					optique, l’élève doit être en situation de négocier le sens des écrits avec
					autrui, actualisant ainsi sa fonction sociale (Allal, 2015). Sachant que
					l’utilisation de la langue écrite et les contextes d’écriture dans lesquels le
					sujet est plongé déterminent les options et les réalisations qu’il en fera, il
					est nécessaire de lui offrir des contextes riches et signifiants. Les contextes
					riches sont compris ici par la préservation de la complexité des situations
					d’écriture permettant de traiter un texte comme un système ouvert (Dolz-Mestre
					et Abouzaïd, 2015; Prince, 2011). Les moments consacrés à l’écriture et à la
					lecture devraient être récurrents et orientés dans une démarche
					interdisciplinaire dans laquelle le sujet peut questionner le monde qui
					l’entoure à partir de ses propres intérêts, tisser des liens entre les
					différentes disciplines et les différents objets culturels ainsi que discuter de
					ses représentations avec d’autres sujets (Dolz-Mestre et Abouzaïd, 2015). Par
					ailleurs, les contextes signifiants renvoient aux situations et aux pratiques
					d’écriture auxquelles le sujet réfléchissant s’intéresse et s’adonne. Il s’agit
					ici de reproduire les situations dans lesquelles l’écrit intervient et de les
					importer dans les classes (Bucheton, 2014), ce qui convoque sine qua
					non la notion de genre textuel. 

 2.2 Le plurisystème langagier [image: Retour au plan de l'article]
8 
Le genre est une organisation discursive macrostructurale (Chartrand et al.,
					2006) donnant aux locuteurs un ensemble de formes relativement stables possédant
					des caractéristiques identifiables, communes et récurrentes (Chartrand et al.,
					2015). Il devrait être central dans la classe de français puisqu’il est au coeur
					même de toute situation authentique de communication (Chartrand et al., 2006;
					Schneuwly et Cordeiro, 2016). Ainsi, un dispositif pédagogique promouvant les
					ateliers d’écriture doit absolument permettre l’actualisation d’un genre
					authentique et situé, sans imposer de structure prédéterminée à l’action et à la
					réflexion de l’enfant, mais plutôt en favoriser l’étude des composantes
					constituantes à partir d’une variété de productions existantes dans
					l’environnement écrit. 

9 
En ce sens, la réécriture accompagnée, conceptualisée par Prince (2011),
					propose une démarche heuristique quant à la structuration du genre en permettant
					une première étape d’atelier qui expose les enfants à des productions écrites
					authentiques afin qu’ils en dégagent les éléments constitutifs, ce qu’elle nomme
					la construction d’une fiche critériée. Cette fiche critériée est d’abord
					construite en petites équipes de discussion, puis négociée au sein du groupe
					classe, d’une part, avant le premier essai d’écriture du genre, et, d’autre
					part, tout au long du processus d’écriture qui suivra (puis à travers les
					diverses productions nouvelles en cours d’année). La fiche critériée demeure
					ainsi ouverte aux prises de conscience progressives faites par les élèves et se
					construit de manière dynamique à la lecture et à l’écriture du genre à l’étude.
					Dans une deuxième étape, les élèves produisent un texte s’appuyant sur la
					structure qu’ils auront mise en relief par leur propre construction de la fiche
					critériée. S’il y a ici contrainte quant au genre à écrire, le processus
					d’écriture laisse chacun des élèves libre du contenu qu’il peut choisir en
					fonction de ses propres intérêts, respectant l’aspect fonctionnel de toute
					communication (Goodman, 2014). Une troisième étape de la réécriture accompagnée
					propose une évaluation, comprise comme une analyse critique, des productions
					initiales entre les élèves. Ceci permet le débat sur l’organisation textuelle
					(Allal, 2015) qui peut s’appuyer sur la fiche critériée et même amener à la
					préciser. Chacun peut ainsi prendre conscience de pistes de bonificationss
					potentielles pouvant majorer le texte tout en laissant chacun maître de son
					écrit, ce qui suppose également une auto-évaluation non seulement de son propre
					texte, mais également des critiques reçues. Aux fins de cette étape réalisée
					entre pairs, l’enseignant peut également, à titre de «partenaire intellectuel»
					(Ferreiro, 1997), apporter son regard critique, de manière complémentaire, tout
					en prenant soin de s’appuyer sur la fiche critériée élaborée par les élèves.
					Enfin, dans une quatrième étape, chacun des élèves procède à la réécriture de
					son texte. 

10 
De surcroît, le genre encapsule différentes caractéristiques intégrant le
					plurisystème langagier. Sachant que le développement d’une langue doit être vécu
					dans des situations réelles et signifiantes ancrées dans une approche d’emblée
					située dans sa complexité discursive (whole
					language approach, Goodman, 2014), et donc inscrit dans les genres,
					l’apprentissage de l’écrit exigera la complexification de compétences
					langagières (Marmy Cusin, 2021) dans un contexte situé véhiculant un but (usage)
					et un message (contenu) qui se matérialisent par une mise en mots précise
					(forme) (Bloom, 1998). Les usages de la langue se définissent par les buts ou
					les intentions, les fonctions et les raisons qui expliquent pourquoi un sujet
					communique (Bloom, 1998). En effet, le langage permet de communiquer des idées
					selon un système socialement partagé et accepté par une société donnée (Nelson
					et Kesler-Shaw, 2010). Ces usages sont pragmatiques et ancrés dans des contextes
					sociaux (interaction avec l’autre pour le convaincre, pour obtenir des
					informations, etc.). Communiquer, c’est donc pouvoir composer avec un
					comportement déterminé par diverses règles et de s’y adapter selon les
					particularités d’un contexte social donné, soit d’un genre, et de considérer la
					nature intersubjective de tout discours, soit la coconstruction de sens entre
					les membres d’une communauté. Le contenu se définit comme étant le message
					constitué par des concepts et par leurs relations (Bloom, 1998). À l’instar de
					ce que Makdissi et ses collaboratrices (2019) soutiennent à l’égard de la
					structure du récit, la simple présence des macrocomposantes récurrentes
					constitutives d’un genre contribue à la cohérence du contenu. Enfin, la forme du
					langage renvoie à la verbalisation d’un message, c’est-à-dire à sa mise en mots.
					Elle inclut divers éléments, notamment la morphosyntaxe, la phonologie et le
					lexique (Bloom, 1998). 

 2.3 L’engagement du sujet réfléchissant [image: Retour au plan de l'article]
11 
Pour Charlot (1997), le sujet est un être singulier qui a une histoire, des
					expériences et un vécu qui l’amènent à questionner, à construire et à
					interpréter le monde qui l’entoure depuis son plus jeune âge. Compris dans sa
					singularité au sein de son environnement socioculturel, le sujet ne se réduit
					donc pas aux attentes de l’institution scolaire comme s’il pouvait y avoir un
					profil d’élève «normal» généralisable comme une entité abstraite (Bucheton,
					2014). 

12 
L’engagement du sujet renvoie ici aux aspects affectif et cognitif (Barré-De
					Miniac, 2015; Bloom, 1998) situés dans les pratiques langagières au sein d’une
					communauté (Wenger et Wenger-Trayner, 2020). L’engagement affectif renvoie non
					seulement au plaisir et à l’enthousiasme que le sujet ressent à l’égard de la
					langue, mais aussi à la nécessité fonctionnelle de communiquer les émotions chez
					l’humain. L’effort de processus cognitif (Bloom, 1998) se traduit par la
					capacité du sujet à accepter des déséquilibres cognitifs, à assimiler, à
					identifier et à circonscrire des problèmes, à objectiver la langue en la mettant
					à distance et à organiser une pensée majorée par le processus d’accommodation,
					dirait Piaget (1975), qui se nourrira par les actes de lire et d’écrire.
				

13 
Le contexte d’ateliers de réécriture accompagnée conceptualisée par Prince
					(2011) convoque l’engagement du sujet, d’une part, par l’implication de son
					action réfléchie à chacune des quatre étapes qui mène à des prises de conscience
					tout au long du processus et, d’autre part, par les moments de discussions
					instituées laissant place à la pensée de chacun et aux débats. De cette manière,
					le sujet réfléchissant peut s’engager avec d’autres membres de sa communauté
					dans des discussions relatives à ses pratiques scripturales (Dolz-Mestre et
					Abouzaïd, 2015). Ainsi, les ateliers de réécriture accompagnée devraient être
					propices à l’engagement des enfants parce que la motivation, le plaisir et
					l’engagement sont des facteurs clés de l’apprentissage de l’écrit et que c’est
					dans la participation à la communauté discursive que les apprentissages
					s’organisent. 

 2.4 Dialectique de la critique située dans la communauté discursive [image: Retour au plan de l'article]
14 
C’est dans l’expérience sociale que le sujet réfléchissant peut majorer ses
					connaissances à partir d’une situation de déséquilibre (Garnier et al., 2009;
					Piaget, 1975). Les échanges en classe permettent d’observer le sujet en action
					et de le laisser négocier ses représentations avec les autres membres de sa
					communauté. Ces échanges mènent certainement à des dissidences car les
					représentations, colorées de facteurs culturels, familiaux et identitaires, ne
					sont pas les mêmes pour tous. La verbalisation de ces dissidences doit être
					encouragée puisque, selon Piaget (1971), le conflit est une source
					d’apprentissage. Elle permet au sujet de développer sa «posture d’auteur»
					(Tremblay et Turgeon, 2022), d’apprendre à considérer la dimension
					intersubjective du langage, de s’affirmer, etc. Les discussions deviennent des
					moments où les membres de la communauté peuvent échanger sur leurs intérêts, la
					construction de leurs connaissances (incluant celles de la langue), leurs
					lectures et leurs textes en cours d’écriture. Ces moments de partage servent
					chaque élève au regard de son propre texte. Ces discussions critiques poussent,
					d’une part, les prises de conscience des faiblesses et des forces des textes
					écrits et, d’autre part, la nécessité d’une réécriture. La prise de conscience
					nécessite la réorganisation des représentations et elle oblige le sujet à
					objectiver et à analyser ses propres schèmes (Piaget, 1971). Dans le dispositif
					de réécriture accompagnée tel que conçu par Prince (2011), particulièrement à
					l’étape consacrée à l’évaluation, en soumettant ses écrits au regard d’analyses
					critiques de l’autre, le sujet réfléchissant, non seulement développe son
					rapport aux autres, mais encore prend appui sur ses interactions sociales pour
					clarifier sa pensée à l’autre et, ainsi, pour majorer sa structure textuelle.
					D’ailleurs, Dabène (1995) considère qu’un modèle didactique de l’écriture doit
					inclure un lecteur représenté comme étant le destinataire de l’écrit. 
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L’écrit exige une prise de distance du sujet réfléchissant sur son texte
					afin de s’assurer de rendre sa pensée intelligible pour le lecteur. Prendre une
					distance vis-à-vis de son texte, c’est reconnaître l’existence d’un destinataire
					et de ses représentations, ses savoirs et ses connaissances (Bucheton, 2014).
					Cette prise de distance peut être favorisée par une écoute positive et
					bienveillante de la part du sujet lecteur et une résistance peut être observée
					et expliquée par des obstacles dans la construction de sens chez le sujet
					scripteur. Cependant, une résistance peut aussi surgir en raison d’une critique
					jugée non valable en rapport avec la posture, les expériences ou les
					connaissances du scripteur. Parfois, les discussions et les dissidences
					confirment les choix du scripteur. Elles contribuent à la construction même de
					sa posture d’auteur, auteur entendu ici comme sujet conscient de l’effet de ses
					choix énonciatifs et linguistiques sur son lecteur (Tauveron, 2007). 

16 
La question de l’autorité est nécessairement à considérer si l’on pense à
					rendre l’écrit public, d’autant dans un cadre scolaire. L’autorité, telle que la
					définit Weber (1959), fait référence à une institutionnalisation des savoirs
					reconnus socialement et elle est caractérisée par le pouvoir de circonscrire
					l’acceptable et le légitime. En fait, les élèves apprennent à valoriser les
					questionnements, les normes et les conventions de leur enseignant à différents
					niveaux dépendamment de la posture d’autorité que l’enseignant adopte, mais
					aussi de leur conception de la nature épistémique de l’écrit et de la
					construction des savoirs. L’autorité éducative devrait permettre au sujet
					réfléchissant de développer un «rapport critique» (Meirieu, 2005, p. 6) au
					monde, de l’amener à s’émanciper et de lui donner les outils pour qu’il se porte
					garant de ses écrits, même lorsqu’ils sont critiqués. Il s’agit là d’un
					équilibre à atteindre permettant de résister à l’assujettissement et de
					s’affranchir des contraintes intellectuelles et morales qui briment l’autonomie
					(Defraigne-Tardieu, 2012).
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Dans un contexte d’ateliers de réécriture accompagnée qui considère la
					dialectique de la critique située dans la communauté discursive, il faudrait
					favoriser une écoute bienveillante de ce qu’écrit l’enfant, mais aussi de ce
					qu’il est, ce qu’il pense et ce qui le passionne (Bucheton, 2014). Sorin (2005)
					invite la personne enseignante à prendre une posture de réel lecteur intéressé à
					l’écrit de l’enfant plutôt que de limiter son rôle à la caution des conventions
					de l’écrit. Par ailleurs, les ateliers de réécriture accompagnée devraient
					permettre aux sujets réfléchissants de «nettoyer leur propre logique» pour la
					complexifier. Bien que l’enseignant doive faire une analyse logique du genre à
					l’étude et anticiper les potentielles difficultés pour les élèves, pour bien les
					accompagner dans leur processus d’écriture, à la troisième étape de
					l’évaluation, il doit apporter ses commentaires critiques à la suite des
					commentaires des pairs en s’appuyant sur leur fiche critériée afin que ces
					derniers ne se satisfassent pas simplement d’une caution par l’autorité, mais
					exigent des raisons et des justifications répondant à leur logique susceptibles
					de venir préciser cette structuration à même la fiche critériée.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la prolongation des études portant sur le rapport à l’écrit, il
					convient de rappeler que la présente recherche vise à conceptualiser une
					catégorisation des manifestations du rapport à l’écrit des enfants du troisième
					cycle primaire en contexte d’ateliers de réécriture accompagnée inscrits dans
					une démarche heuristique autour de la lettre d’opinion. Ce but se décline en
					trois objectifs spécifiques et étroitement interreliés:
	 Objectif 1: Identifier les
							manifestations verbales et non verbales du rapport à l’écrit 

	 Objectif 2: Décrire les manifestations situées en contexte
						

	 Objectif 3: Catégoriser ces
							manifestations 
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Ces trois objectifs ont été envisagés dans une posture ethnométhodologique.
					Ce type de recherche étudie les pratiques des participants en contexte réel pour
					mener leurs activités quotidiennes (Corriveau, 2014). L’ethnométhodologie est
					tout indiquée pour le caractère heuristique que suppose l’exploration d’un
					phénomène complexe comme le rapport à l’écrit. Dans ce cas-ci, une étude de cas
					a été réalisée. La chercheure s’est insérée et est devenue un membre actif de la
					communauté de scripteurs de la classe. Ce rôle a permis d’avoir accès aux
					représentations des élèves et de participer aux négociations de sens autour du
					lire-écrire. 

 3.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
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Les participants de cette recherche sont 20 élèves (11 filles et 9 garçons)
					du troisième cycle du primaire (âgés de 11 à 12 ans) dans une classe jumelée de
					5e et 6e année d’une concentration
					sportive et artistique. Ces élèves vivaient des ateliers de réécriture
					accompagnée fondés sur une approche développementale pour la première fois dans
					leur parcours scolaire, et ce, depuis le début de l’année scolaire au mois de
					septembre.

 3.2 Collecte de données [image: Retour au plan de l'article]
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Les données spécifiques de la présente recherche enchâssent les productions
					filmées de trois cycles d’écriture de lettres d’opinion [1], ces cycles et l’étude de ce genre ayant été amorcés au mois de
					mars. Ces cycles se divisent en quatre étapes et sont fortement inspirés de la
					démarche de réécriture accompagnée de Prince (2011) dans laquelle: 
	 une fiche critériée a été réalisée par les élèves sur la base de
							leurs analyses de quelques lettres d’opinion tirées de journaux [2], 

	une lettre d’opinion originale a été produite dans une version
							initiale, 

	 des évaluations dynamiques ont ouvert sur des pistes de travail
							pour permettre [3], 

	la réécriture de la lettre d’opinion témoignant de la majoration de
							l’organisation textuelle.
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À l’intérieur même de ces quatre étapes filmées pour chacun des trois cycles
					d’écriture se retrouvent les données brutes, c’est-à-dire les manifestations,
					verbales et non verbales, exprimées par les enfants. 

 3.3 Analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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La conceptualisation de la catégorisation des manifestations a été réalisée
					à partir d’une approche qualitative et inductive. Dans cette recherche, sept
					étapes ont été circonscrites pour opérationnaliser et expliciter la procédure
					d’analyse en s’inspirant en partie de Paillé et Mucchielli (2016). Elles sont
					représentées dans la figure 1 par une étoile à sept branches afin de montrer
					visuellement l’aller-retour entre les trois objectifs de la recherche et les
					sept étapes itératives de la procédure, itération marquée par les flèches
					bidirectionnelles. 

[image: Opérationnalisation de la procédure d’analyse] Figure 1 Opérationnalisation de la procédure d’analyse

 [Voir la liste des
            figures] 
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Les trois premières étapes consistent en la construction du corpus discursif
					à l’aide des données brutes et à l’organisation des données sous forme de
					verbatim. La mise en verbatim est conçue comme une étape d’analyse, car elle
					épure les données brutes en réduisant le nombre d’informations en fonction des
					objectifs de recherche (Miles et Huberman, 2003). Les étapes quatre et cinq
					permettent la mise en relief des manifestations observées par une délimitation
					en unités et par leur identification. C’est sur la base de cette délimitation
					que devient possible la description des manifestations observées. Les deux
					dernières étapes concernent la catégorisation. Afin d’assurer une distanciation
					progressive des données et une rigueur dans la construction des catégories, ce
					design d’analyse se prêtait bien à un
					travail de négociation entre la chercheure et sa directrice de recherche (pour
					les étapes quatre et sept) menant à la classification, les éléments négociés
					permettant de mieux définir les catégories conceptualisantes en obligeant la
					convocation de concepts théoriques pour justifier la catégorisation. Ainsi, la
					démarche d’analyse s’inspire en partie des catégories conceptualisantes de
					Paillé et Mucchielli (2016). L’ajout d’un juge, partenaire d’analyse, peut être
					envisagé, de surcroît, comme une précaution méthodologique (Prince, 2011), en
					assurant une objectivation de la démarche, la chercheure étant également
					intervenue auprès des élèves et étant partie prenante de la vie de la
					classe.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des données a permis de conceptualiser 12 catégories de
					manifestations qui se regroupent en quatre grandes catégories: l’engagement du
					sujet réfléchissant, la dynamique heuristique de l’écrit et sa valence
					épistémique, l’intériorisation du plurisystème langagier et, finalement, la
					dialectique de la critique située dans la communauté discursive. Ces
					manifestations du rapport à l’écrit sont issues de l’étude de maîtrise de la
					première autrice du présent article à l’intérieur duquel 206 manifestations du
					rapport à l’écrit ont été ancrées en cours d’ateliers d’écriture (Pomerleau,
					2021). Étant donné les limites d’espace imposées, ce sont ici 14 extraits
					prototypiques de ces manifestations du rapport à l’écrit (MRÉ) qui seront
					étayées et exemplifiées. Ces extraits sont issus d’interactions en classe à
					l’intérieur des ateliers de réécriture accompagnée inscrits dans une démarche
					heuristique précisée à la section concernant la collecte des données.

 4.1 L’engagement du sujet réfléchissant [image: Retour au plan de l'article]
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Le sujet réfléchissant manifeste son engagement lorsqu’il accepte de
					partager un écrit en intersubjectivité, lorsqu’il discute en intersubjectivité
					la production et la réception d’un écrit et lorsqu’il manifeste son plaisir et
					sa motivation dans la démarche d’écriture par ses comportements et ses
					attitudes.

 4.1.1 Partage un écrit en intersubjectivité [image: Retour au plan de l'article]
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Dans ce type de manifestation, le sujet montre son intérêt au regard de l’écrit en
					partageant volontairement des informations relatives à ses découvertes et plus
					précisément à ses textes, et ce, en intersubjectivité avec ses pairs. Sachant
					que le sujet réfléchissant peut avoir une certaine pudeur quant au partage de
					ses écrits, l’aspect volontaire est non seulement essentiel, mais il témoigne de
					l’engagement de l’élève qui accepte de se révéler à ses collègues. Les
					extraits 1 et 2 débutent tous les deux avec le partage volontaire et spontané de
					Jeanne (MRÉ1) et de James (MRÉ9). Ces partages témoignent ainsi de leur
					engagement dans la démarche puisque l’écriture exige de la part de ces élèves de
					se révéler et de se présenter à travers leur premier jet. 
	Extrait 1)
	Bi’n c’est un texte envers les Autochtones. Beaucoup
								d’Autochtones sont mal traités et n’ont pas accès à leur désir comme
								s’ils étaient inférieurs à la [inaudible]. Le but de la sureté du
								Québec est supposé de protéger les habitants du Québec. Mmm. Ils
								démontrent de l’atrocité envers les Premières Nations. [Pause.] En
								enquêtant sur les femmes autochtones assassinées et disparues, mais
								pas celles qui sont encore vivantes. Les autorités autochtones
								reçoivent des signalements d’abus de la part de femmes ou de leur
								communauté. Plusieurs essaient de déloger les Autochtones de leur
								réserve en les envoyant dans un pensionnat pour leur offrir une
								qualité de vie meilleure. Mais pourquoi les déloger pour détruire
								leur nation? Nous sommes qui, nous, pour leur changer leur vie
								qu’ils mènent tranquille? Pourquoi détruire leur réserve autochtone
								pour construire des grosses villes? Imaginez. Vous êtes au Québec,
								tranquilles, et des Amazoniens vous obligent à vivre comme eux, à
								être comme eux et manger comme eux. Je pense que ce ne serait pas
								tellement agréable pour vous. (MRÉ1- [4])

	Extrait 2)
	Les tigres. Où sont-ils. Les tigres sont en voie de disparition.
								Pourquoi? Parce que la WWF [World Wildlife Fund] s’est engagée à
								doubler le nombre de tigres depuis 1969. Maintenant, ils ont réussi
								à diminuer le double des tigres. La WWF nous promet maintenant que
								le tigre va doubler en 2022, mais ce sera trop tard, je pense. Si je
								travaillerais pour la WWF, les tigres auraient déjà triplé. Ils en
								font déjà beaucoup, mais c’est pas suffisant. (MRÉ9-)
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Cela demande du courage, sachant que leur texte, porteur de leur pensée,
					sera critiqué. Ces deux élèves manifestent leur engagement en partageant leur
					propre texte en intersubjectivité devant la communauté composée par l’ensemble
					de la classe.

 4.1.2 Discute en intersubjectivité la production et la réception d’un
				écrit [image: Retour au plan de l'article]
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Cette manifestation permet de considérer la participation des membres de la
					communauté lorsqu’ils manifestent leur intention à discuter, à commenter les
					écrits des auteurs et qu’ils sont actifs dans l’observation des récurrences ou
					dans l’analyse des écrits. Ce sont les manifestations initiatrices des
					discussions, les indices qui précèdent une prise de parole qui témoignent de
					leur intention et de leur désir de participer aux discussions entourant l’écrit
					qui sont mises en relief dans cette catégorie. Par exemple, dans l’extrait 3, à
					la MRÉ22, Paul manifeste son rapport à l’écrit lorsqu’il demande le droit de
					parole.
	Extrait 3)
	Moi j’aurais un commentaire sur le texte de James.
								(MRÉ22-)
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En effet, en levant simplement la main ou en demandant explicitement le
					droit de parole pour discuter un texte, les enfants manifestent déjà leur
					engagement parce qu’ils indiquent leur souhait d’entrer en intersubjectivité
					avec l’écrit de leur collègue. 

 4.1.3 Manifeste son plaisir et sa motivation dans la démarche
				d’écriture [image: Retour au plan de l'article]
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Les manifestations observées dans cette catégorie s’appuient sur le plaisir
					et la motivation exprimés publiquement. Les comportements observables concernent
					donc l’effort fourni durant la tâche, la persévérance, le délai entre la mise en
					action du sujet réfléchissant et le moment où la tâche a été amorcée, les
					expressions faciales et les gestes corporels. Dans l’extrait 4, le plaisir et la
					motivation de Léo dans la démarche d’écriture s’observent dans l’intonation
					qu’il pose en disant «non».
	Extrait 4)
	Enseignante: 
	Je pense que ce sera la dernière intro qu’on va lire parce
								qu’après ça on va aller diner.

	
	Léo:
	Nonnn! [Il semble souhaiter poursuivre le partage].
								(MRÉ21-)



32 
Le fait d’exprimer son désaccord ou sa déception devant la fin de la période
					témoigne de son engagement dans la démarche d’écriture. En outre, tous les
					moments où les élèves sont à la tâche d’écriture (notamment aux étapes 2 et 4) ou à la recherche de documentations à lire
					pour avancer leur lettre d’opinion montrent aussi leur engagement.

 4.2 La dynamique heuristique de l’écrit et sa valence épistémique [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette catégorie, le sujet réfléchissant manifeste son rapport à la
					dynamique heuristique de l’écrit et à sa valence épistémique lorsqu’il
					questionne le monde pour construire ses savoirs et qu’il déploie et développe sa
					pensée en considérant divers construits sociaux. 

 4.2.1 Questionne le monde pour construire ses savoirs  [image: Retour au plan de l'article]
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Dans l’extrait 5 à la MRÉ7, Jeanne explique les raisons qui l’ont amenée à
					écrire une lettre d’opinion sur les peuples autochtones après avoir lu son texte
					à ses collègues.
	Extrait 5)
	Bi’n c’est comme, des fois, quand je m’en vais en Abitibi, bi’n
								c’est comme, souvent on arrête à des dépanneurs et à des places où
								il y a des affiches et c’est marqué. Mettons, quand on était en
								2012, il y a une femme qui est disparue. Et il y a beaucoup
								d’affiches de ça. […] Et je demande des questions à ma mère.
								(MRÉ7-)
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Avant même l’acte d’écrire, elle questionne le monde pour sélectionner son
					sujet d’écriture au service de la construction de ses savoirs. L’écrit lui
					permet de négocier sa compréhension du monde et de la mettre sur papier. Le fait
					d’écrire sur un sujet singulier, sans nécessairement expliciter ce choix et les
					mobiles le soutenant, comme c’est le cas ici, renvoie nécessairement à une
					démarche active afin de questionner et de comprendre le monde, manifestant ainsi
					un rapport à la dynamique heuristique de l’écrit et à sa valence épistémique, démarche ancrée dans
					l’expérience.

 4.2.2 Déploie et développe sa pensée en considérant divers construits
				sociaux [image: Retour au plan de l'article]
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Après le partage de sa lettre d’opinion sur les peuples autochtones en
					extrait 1 et son explication quant au choix de son sujet dans l’extrait 5,
					Jeanne articule sa pensée et la développe en MRÉ8. En effet, dans l’extrait 6
					suivant, le déploiement de sa pensée s’exprime dans ce qu’elle partage comme
					étant le résultat de sa démarche d’appropriation. 
	Extrait 6)
	Et ça finit toujours par être triste. T’sais le monde les envoie
								dans les réserves, mais c’est pas vraiment. […] Puis justement, il y
								en a qui veulent les envoyer dans des pensionnats et détruire leur
								réserve. On est comme pas assez juste envers eux. (MRÉ8-)



37 
Elle manifeste son rapport à la dynamique heuristique de l’écrit et démontre
					la valence épistémique en déployant et en articulant sa représentation
					argumentée de la réalité des peuples autochtones qu’elle a pu négocier par
					l’écrit.

 4.3 L’intériorisation du plurisystème langagier [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette catégorie, le sujet réfléchissant manifeste son rapport à l’écrit
					en intériorisant le plurisystème langagier lorsqu’il questionne et discute le
					langage écrit dans son usage, son contenu ou sa forme.

 4.3.1 Questionne et discute l’usage de l’écrit [image: Retour au plan de l'article]
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Dans l’extrait 7, après une intervention de l’enseignante, Léo est invité à
					expliciter sa pensée à la suite de sa critique émise précédemment. Ce faisant,
					il questionne les intentions de James quant à une formulation bien précise
					concernant «Le truc de tripler les tigres».
	Extrait 7)
	Enseignante: 
	Donc toi tu dis que tu n’es pas sûr. Pourquoi tu penses que
								James a utilisé cette formulation-là. Pourquoi James a dit: «Moi, si
								je travaillais pour eux, j’aurais déjà triplé.» [Elle fait un signe
								en direction de Léo afin de l’encourager à poursuivre.]

	
	Léo:
	Bi’n pour convaincre que ce qu’il va dire sera bien.
								(MRÉ13-)
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En MRÉ13, Léo manifeste son intériorisation du plurisystème langagier en
					questionnant et en discutant l’usage de l’écrit par l’identification des buts et
					des intentions de son collègue qui cherche à défendre la légitimité et la
					validité de son argumentaire.

 4.3.2 Questionne et discute le contenu de l’écrit [image: Retour au plan de l'article]
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L’extrait 8 expose la réflexion de Léo et met en relief une macrocomposante
					constitutive et récurrente de la lettre d’opinion que la communauté a su
					observer: expliciter son point de vue.
	Extrait 8)
	Aussi, il a vraiment bien donné son information. Euh pas son
								information, son point de vue. (MRÉ11-)
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Les élèves manifestent leur intériorisation du plurisystème langagier en
					questionnant des concepts ou des caractéristiques récurrentes d’une lettre
					d’opinion (MRÉ11). 

 4.3.3 Questionne et discute la forme de l’écrit [image: Retour au plan de l'article]
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Dans l’extrait 9, à la MRÉ18, Émilien pense que le choix des termes choisis
					par James ne rendent pas compte de la complexité du problème entourant ce
					sujet.
	Extrait 9)
	Bi’n aussi euh, bi’n tripler, ça serait dur. (MRÉ16-) Parce que déjà qu’il y a beaucoup de choses qui fait
								que les tigres, la population de tigres continue de se dégrader.
								(MRÉ17-) Tripler ce serait dur, mais tu pourrais écrire au
								moins, agir. J’aurais agi. (MRÉ18-)
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Ainsi, Émilien manifeste notamment dans cet extrait son intériorisation du
					plurisystème langagier en questionnant et en discutant notamment le lexique du
					texte et en proposant une mise en mots qu’il juge plus pertinente: «J’aurais
					agi.»

 4.4 La dialectique de la critique située dans la communauté discursive [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette catégorie, le sujet réfléchissant manifeste son rapport à l’écrit
					lorsqu’il manifeste sa dissidence, lorsqu’il se saisit du point de vue de
					l’autre pour préciser sa pensée, lorsqu’il accueille le propos écrit de son
					collègue avec bienveillance et lorsqu’il s’en remet à la figure d’autorité.
				

 4.4.1 Manifeste sa dissidence [image: Retour au plan de l'article]
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Les élèves qui s’impliquent dans une discussion en viennent à vouloir
					négocier leur propre représentation. Ces discussions peuvent mener à
					l’expression de points de vue divergents. Cette forme de dissidence s’observe
					notamment dans l’extrait 10 lorsque Léo et Émilien ne sont pas convaincus de la
					formulation du titre de James en MRÉ12, MRÉ16 et MRÉ28.
	Extrait 10)
	Mais, tripler j’suis pas sûr. Le truc de tripler les tigres.
								(MRÉ12-) 
Bi’n aussi euh, bi’n tripler, ça serait dur. (MRÉ16-)
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Ainsi, ces élèves manifestent le rapport à la dialectique de la critique
					lorsqu’ils se montrent dissidents à l’égard du propos écrit de leur collègue. À
					la suite des critiques reçues, James est invité par l’enseignante à prendre la
					parole sur son texte et, dans l’extrait 11 en MRÉ15, on voit qu’il défend son
					texte en maintenant sa posture, exprimant ainsi sa dissidence face aux critiques
					par une forme de résistance en maintenant son point de vue écrit.
	Extrait 11)
	Enseignante: [À James.] Est-ce que tu pourrais nous expliquer
								pourquoi tu as parlé de «tripler»?
James: C’est pour dire que, moi, j’aurais plus travaillé que
								eux. (MRÉ15-)



 4.4.2 Se saisit du point de vue de l’autre pour préciser sa pensée [image: Retour au plan de l'article]
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Ici, le sujet réfléchissant se saisit du point de vue de l’autre ce qui
					permet une distanciation du texte qui pourrait éventuellement permettre de
					préciser sa pensée. Ce qui définit cette manifestation concerne précisément la
					capacité de distanciation que les élèves manifestent pour tenter de prendre en
					compte les différentes interprétations possibles dans le discours. Dans
					l’extrait 12, Paul et James se saisissent tour à tour du point de vue de l’autre
					afin de préciser leur pensée.
	Extrait 12)
	Paul: 
	Mais est-ce que c’est la WWF que tu es comme contre eux dans ton
								texte parce qu’ils n’agissent pas dans ton texte? (MRÉ25-)

	
	James
	Je ne suis pas contre eux. [Il réfléchit.] (MRÉ26-) Mais je suis pas pour. C’est correct parce qu’ils
								veulent que le tigre survive plus longtemps, mais je trouve
								qu’ils ne réagissent pas assez… (MRÉ27-)

	
	Paul
	[En riant.] Parce que ton titre ça pourrait être: WWF, où es-tu?
								(MRÉ28-)
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Paul questionne James à l’égard du titre de sa lettre d’opinion en MRÉ25, il
					s’en remet au point de vue de l’auteur afin de s’assurer de bien saisir sa
					pensée et afin d’adapter sa proposition en ce sens. Cela permet à James de
					prendre une distance sur son texte et d’y réfléchir en MRÉ26. Ceci l’amènera à
					préciser sa pensée en dissipant le malentendu au sein de son lectorat. Ces
					élèves manifestent leur rapport à la critique lorsqu’ils se saisissent du point
					de vue des autres pour préciser leur pensée.

 4.4.3 Accueille avec bienveillance le propos écrit d’un collègue [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette section, le lecteur manifeste son rapport à l’autre en
					considérant la sensibilité de l’auteur et les risques d’une remise en cause
					personnelle. La bienveillance fait référence à la considération de la
					vulnérabilité de l’auteur et la capacité des lecteurs à faire preuve de tact et
					de sollicitude envers lui. Dans l’extrait 13, Léo précède son questionnement
					quant au lexique employé par Jeanne en accueillant d’abord son propos écrit dans
					la MRÉ2. 
	Extrait 13)
	J’ai trouvé ça bien. (MRÉ2-) C’est juste que le mot «tranquille». C’est comme,
								tranquille/calme. [Il rit.] (MRÉ3-)
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Cette MRÉ2 permet de montrer qu’un commentaire positif précède parfois une
					suggestion, comme si le sujet-lecteur souhaitait valoriser l’élève auteur avant
					de lui proposer une modification. 

 4.4.4 S’en remet à la figure d’autorité [image: Retour au plan de l'article]
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Le jeune sujet réfléchissant manifeste un rapport à la critique qui l’amène,
					trop souvent, à accepter d’emblée les propositions émises par une figure
					d’autorité sans nécessairement les questionner ou les remettre en cause.
					L’extrait 14 permet d’observer la manifestation du rapport à
					l’écrit de Léo qui s’en remet à une figure d’autorité afin de déterminer la
					pertinence d’un sujet après avoir remarqué la réaction positive de l’enseignante
					à l’égard du choix de sujet de Jeanne.
	Extrait 14)
	Enseignante: 
	Moi aussi j’ai aimé ça. C’est un sujet, justement, qui sort un
								petit peu de l’ordinaire et, ça, j’aime vraiment ça. On ne
								s’attendait pas à ça. C’est une belle surprise que tu as choisi ce
								sujet- là.

	
	Léo:
	[Voyant l’intérêt exprimé par l’enseignante au regard du sujet,
								il s’empresse de lever la main et dit:] Ouais bi’n, je voulais
								savoir. Où est-ce qu’elle a vu ça, ce sujet-là? (MRÉ6-)
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En effet, l’enseignante accueille et complimente Jeanne qui a choisi
					d’écrire sa lettre d’opinion sur les peuples autochtones, ce qui amène Léo à
					questionner son enseignante quant à la source d’un tel sujet en MRÉ6. Le point
					focal de cette manifestation réside dans l’importance que Léo accorde à la
					réaction positive de l’enseignante à l’égard du sujet choisi par Jeanne. En
					fait, on peut penser que Léo cherche à savoir comment faire pour trouver un
					sujet pertinent et digne d’intérêt aux yeux de son enseignante. En ce sens, la
					dialectique de la critique s’exprime ici avec Léo qui manifeste une attention
					particulière à la réaction d’une figure d’autorité, c’est-à-dire son
					enseignante, s’en remettant à sa réaction pour légitimer le sujet.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Cet article visait à conceptualiser une catégorisation des manifestations du
					rapport à l’écrit des enfants du troisième cycle primaire en contexte d’ateliers
					de réécriture accompagnée inscrits dans une démarche heuristique autour de la
					lettre d’opinion. Les résultats ont permis d’identifier (objectif 1), de décrire
					les manifestations du rapport à l’écrit des enfants (objectif 2) et de les
					catégoriser (objectif 3). 
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Les analyses montrent que le rapport à l’écrit s’observe effectivement par
					des manifestations qui sont observées dans l’action réfléchie de l’enfant
					concernant quatre grandes familles de catégorie: la dynamique heuristique de
					l’écrit et sa valence épistémique, l’intériorisation du plurisystème langagier,
					l’engagement du sujet réfléchissant et la dialectique de la critique située dans
					la communauté discursive. Ces catégories prennent la forme de 12 manifestations
					qui constituent un outil opérationnel afin d’analyser le rapport à l’écrit des
					élèves autrement que par des propos déclarés qui présentent un écart avec
					l’effectif. La figure 2 ci-dessous reprend l’ensemble des manifestations et leur
					articulation. 

[image: Conceptualisation des manifestations du rapport à l’écrit] Figure 2 Conceptualisation des manifestations du rapport à l’écrit

 [Voir la liste des
            figures] 
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Les manifestations de la dynamique heuristique de l’écrit et sa valence
					épistémique prennent deux formes: 1- questionner le monde pour construire ses
					savoirs et 2- déployer et développer sa pensée en considérant divers construits
					sociaux qui donnent l’effet d’englober les autres manifestations. En fait, le
					potentiel heuristique et épistémique de l’écrit est présent dans toute démarche
					d’écriture authentique, signifiante et naturelle ainsi qu’à chaque moment de
					cette démarche (Barré-De Miniac et Reuter, 2006; Blaser, 2007; Chartrand et al.,
					2006). Paradoxalement, cette catégorie est aussi la plus difficile à observer.
					En effet, il s’agit ici d’accéder aux invisibles, aux raisons qui animent les
					sujets réfléchissants et aux mobiles qui expliquent ce qu’ils font, ce qu’ils
					lisent, ce qu’ils écrivent et ce qu’ils sont. Il est possible de penser que le
					genre «lettre d’opinion» peut avoir alimenté la démarche heuristique puisqu’il
					implique de défendre un point de vue, une opinion qui tient à coeur à l’enfant
					et qui l’invite donc à colliger des faits pour la soutenir.
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L’intériorisation du plurisystème langagier se développe à partir d’un genre
					et lorsque les sujets réfléchissants questionnent et discutent l’usage, le
					contenu et la forme de l’écrit. Le mot «genre» est d’ailleurs inscrit entre la
					courbe de la dynamique heuristique et épistémique de l’écrit et la courbe de la
					dialectique de la critique située dans une communauté discursive. Le genre a été
					hautement impliqué dans le dispositif pédagogique mis en place aux fins de cette
					recherche, car la séquence d’enseignement reposait sur le genre. Aussi, il a été
					au coeur des discussions et des analyses. Toute pratique langagière est
					nécessairement ancrée dans un genre. Le genre balise les discours, il autorise
					et il conventionne (Schneuwly et Cordeiro, 2016). Dans la figure 2, il
					transcende d’ailleurs chacune des catégories conceptualisantes. Le genre
					traverse l’usage et le contenu pour se réaliser dans une forme particulière. Les
					cercles dégradés qui entourent chacune des composantes du plurisystème langagier
					permettent de représenter l’interaction inhérente entre l’usage, le contenu et
					la forme qui, dans l’acte langagier, n’ont pas de frontières.

58 
Si la dynamique heuristique de l’écrit et sa valence épistémique ont une
					influence sur l’appréhension du plurisystème langagier en fonction du dispositif
					pédagogique plaçant l’activité complexe et authentique d’écriture au coeur des
					activités de classe, elles viennent également orienter les manifestations de
					l’engagement du sujet réfléchissant qui s’articule de trois manières: 1- partage
					un écrit en intersubjectivité, 2- discute en intersubjectivité la production et
					la réception d’un écrit et 3- manifeste son plaisir et sa motivation dans la
					démarche d’écriture. Cet engagement s’invite nécessairement à chaque prise de
					parole du sujet. L’engagement du sujet réfléchissant est central dans la
					figure 2 car il se manifeste à chaque échange et à des niveaux variables lors
					des négociations entre les pairs. Il se manifeste en continu lorsque les élèves
					sont en train d’écrire ou de lire pour soutenir leur écrit sans se laisser
					distraire (Barré-De Miniac, 2015). En effet, toutes les manifestations
					présentées dans les passages verbatim
					en annexe sont teintées par l’engagement, à différentes intensités, et en se
					combinant à d’autres manifestations. En ce sens, les pièces d’engrenage dans la
					figure 2 permettent d’illustrer que l’engagement représente un moteur de mise en
					action du sujet réfléchissant qui permet la mise en route d’un engrenage ouvrant
					sur les autres manifestations.
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La dialectique de la critique située dans la communauté discursive se
					décline en quatre manifestations: 1- manifeste sa dissidence, 2- se saisit du
					point de vue de l’autre pour préciser sa pensée, 3- accueille avec bienveillance
					le propos écrit d’un collègue et 4- s’en remet à la figure d’autorité. La
					dialectique de l’écrit se présente comme un processus circulaire et spiralaire
					avec la catégorie de la dynamique heuristique et la valence épistémique de
					l’écrit qui propulsent le sujet réfléchissant dans la complexification de ses
					réécritures et de ses écritures ultérieures. En ce sens, ces deux catégories se
					représentent de manière englobante sous forme de spirale, marquant le système
					ouvert que peuvent représenter les textes du sujet réfléchissant comme
					l’argumente notamment Prince (2011). Ses manifestations portent en elles des
					concepts fondamentaux tels que l’interaction, l’intersubjectivité, le rapport à
					l’autre, le rapport au monde, l’intertextualité et les communautés discursives.
					La nature interactive de l’écrit, qui dépasse le cadre de la classe (Bucheton,
					2014; Tauveron, 2007), est démontrée empiriquement par cette catégorie. C’est
					vrai pour la classe qui a été au coeur de cette étude, mais aussi pour toute
					classe. En fait, l’écriture est influencée par de nombreux facteurs extérieurs
					au sujet réfléchissant, mais idéalement intériorisés et considérés par celui-ci.
					La prise en compte d’un destinataire et la prise de distance sur un texte ne
					s’apprennent pas lorsque le seul lecteur de l’élève est son enseignant qui
					souligne uniquement les «erreurs» orthographiques de son texte sans rétroaction
					supplémentaire. La prise en compte d’un destinataire s’apprend lorsque le sujet
					réfléchissant écrit POUR un destinataire qui peut avoir accès à ses
					interprétations et à ses critiques en discutant AVEC lui (Dolz-Mestre et
					Abouzaïd, 2015). Les ateliers de réécriture accompagnée inscrits dans une
					démarche heuristique favorisent précisément des échanges avec le destinataire,
					permettant à l’enfant de mieux envisager son lectorat. La prise de distance sur
					un texte s’apprend lorsqu’un sujet intériorise qu’un texte est toujours
					inachevé, qu’il pourrait être écrit et réécrit à l’infini (Prince, 2011). Ainsi,
					le sujet doit décider que son texte abouti lui convient par un regard réflexif
					sur le produit fini. 

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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La présente recherche, par sa nature qualitative et inductive, visait à
					combler la zone d’ombre que les recherches actuelles sur le rapport à l’écrit ne
					semblaient pas couvrir, c’est-à-dire les manifestations du rapport à l’écrit des
					enfants du troisième cycle primaire. Par une expérimentation ancrée dans des
					ateliers de réécriture accompagnée inscrits dans une démarche heuristique, des
					manifestations ont pu être décrites pour constituer les empiries qui, aux termes
					des analyses, ont permis de construire quatre grandes catégories
					conceptualisantes permettant l’observation de 12 manifestations du rapport à
					l’écrit. Les manifestations du rapport à l’écrit des enfants du primaire situées
					dans un dispositif pédagogique spécifique n’avaient jamais été étudiées (du
					moins, pas à notre connaissance). Ceci constitue un apport en soi. Par ailleurs,
					il semble que cette étude permet de rendre la notion du rapport à l’écrit encore
					un peu plus opérationnelle, objectif verbalisé par Chartrand et Blaser (2008).
					En outre, en empruntant une démarche inductive créative s’appuyant sur les
					observations des empiries d’une part et sous la guidance des objectifs de
					recherche d’autre part, la présente conceptualisation de la catégorisation des
					manifestations du rapport à l’écrit est tout à fait originale et propose un
					nouveau regard d’analyse sur le rapport à l’écrit. Les catégories
					conceptualisantes des manifestations du rapport à l’écrit des enfants du
					troisième cycle du primaire qui ont émergé de cette étude représentent une
					réelle contribution scientifique au champ d’études. Enfin, le design d’analyse
					est également en soi un apport contribuant à l’explicitation d’analyses de type
					qualitatif et inductif.
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La prudence est de mise à cette étape exploratoire de la présente recherche.
					En effet, ces manifestations, qui ont été observées dans un dispositif
					pédagogique spécifique, demeurent nécessairement situées et non généralisables à
					toute pédagogie. Considérant cela, les résultats auraient forcément été
					différents si le dispositif pédagogique mobilisé n’avait pas invité les sujets à
					partager leurs écrits en intersubjectivité et à recevoir des rétroactions. Par
					ailleurs, l’étude prend la forme d’une étude de cas, une classe, ce qui empêche
					la généralisation sur la base des empiries. Toutefois, la pertinence et la
					rigueur scientifique demeurent: l’apport conceptuel et théorique de la présente
					étude ouvre la voie sur d’autres recherches. En ce sens, il semble pertinent de
					tenter ultérieurement d’étudier ces manifestations dans des contextes
					pédagogiques variés.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Considérant que la structuration de la lettre d’opinion n’a pas encore été
					enseignée explicitement au primaire, le choix de ce genre permettait à la
					chercheure d’avoir accès aux représentations des élèves et à un rapport à la
					lettre d’opinion moins teinté par des pratiques scolaires rigides sur
					l’organisation textuelle. Prince (2011), Chartrand et ses collaboratirces (2015)
					avancent que la lettre d’opinion peut être conçue comme un genre à dominante
					argumentative visant à défendre un point de vue sur un enjeu controversé et
					partagé socialement afin de convaincre ou d’influencer un destinataire. Les
					macrocomposantes relatives à la lettre d’opinion concernent la mise en contexte
					d’une problématisation rendue explicite, une prise de position et des arguments
					étayés qui assurent une progression. L’usage même de la lettre d’opinion
					favorisera les explications (contenu) et, ainsi, l’utilisation de connecteurs
					causaux et de marqueurs d’opposition (forme). La nécessité de marquer le point
					de vue de l’auteur encourage les formes de modalisation et l’emploi de
					vocabulaire connoté. Les élèves étaient contraints à ce genre, mais libres de
					choisir le contenu sur lequel ils souhaitaient se documenter et écrire,
					favorisant ainsi leur engagement, l’articulation de leur opinion et la
					formulation de leur argumentaire.
[2] Dans la première étape du dispositif pédagogique, les élèves construisent
					d’eux-mêmes une fiche critériée consignant les éléments constitutifs du genre à
					l’étude, ici la lettre d’opinion. Pour ce faire, des lettres d’opinion
					authentiques extraites de journaux ont été remises aux élèves en leur demandant
					d’en dégager les caractéristiques communes qu’ils y observaient. Pour débuter,
					les élèves se sont prêtés à la tâche de manière individuelle. Par la suite, ils
					ont été amenés à débattre entre eux de ces caractéristiques avant de faire un
					partage en grand groupe. Ils ont ensuite pu utiliser cette fiche pour la
					production de leur texte (Prince, 2011). 
[3] La troisième étape vise le partage commun, l’expression des rapports à
					l’écrit et la médiation. Des entretiens entre les pairs et d’autres avec
					l’enseignante ont été vécus. Ces espaces de discussion sont créés de manière
					plus naturelle lorsque des élèves se questionnent entre eux devant une
					difficulté, mais sont aussi construits par l’enseignante qui désire voir
					l’enfant progresser vers un but précis. Ainsi, l’écriture initiale était
					ponctuée de commentaires et de provocations. Les commentaires sont des moments
					consacrés au dialogue et à la négociation de sens en cours d’écriture. Les
					provocations sont les mini-leçons ou les capsules d’enseignement vécues dans la
					classe. À noter d’emblée que l’étape 2 à l’étape 4 se sont chevauchées durant
					toutes les étapes du cycle de réécriture. Il s’agit là d’une différence avec la
					démarche de Prince (2011) qui s’explique en grande partie par l’âge des sujets
					exigeant un soutien plus proximal en cours d’action.
[4] Voir la figure 2 à la page 30 pour la signification des codes
					couleur.
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Résumé
Cet article interroge la place du rapport à l’écriture en tant qu’outil de développement professionnel. L’objectif est de décrire la transformation du rapport à l’écriture de vingt enseignantes à la suite d’une formation «immersive» aux ateliers d’écriture de L. Calkins (1986) en ciblant les conceptions et les affects liés aux pratiques d’écriture. Pour ce faire, les enseignantes ont répondu à deux questionnaires et cinq d’entre elles ont pris part à un entretien. Les résultats montrent que la double casquette de la formatrice, elle-même enseignante, et l’expérience d’écriture en contexte professionnel semblent constituer des principes actifs de formation ayant exercé un rôle de levier dans la consolidation, le questionnement ou la modification du rapport à l’écriture des participantes.
Mots clés : rapport à l’écriture, conceptions, formation, ateliers d’écriture, développement professionnel

Abstract
Adopting an authorial posture in vocational training to modify conceptions of writing and the written wordThis article examines the place of the relationship to writing as a tool for professional development. The aim is to describe the transformation of 20 teachers’ relationship to writing following “immersive” training in writing workshops inspired by L. Calkins (1986), with a focus on conceptions and affects associated with writing practices. The teachers answered two questionnaires and five of them took part in an interview. The results show that the dual role of the trainer—herself a teacher—and the experience of writing in a professional context appear to function as active-training principles that helped consolidate, question or modify the participants’ relationship to writing.
Keywords : relationship to writing, concepts, training, writing workshops, professional development

Resumen
Adoptar una postura de autor en formación profesional para modificar sus concepciones sobre la escrituraEste artículo examina el lugar de la relación con la escritura como herramienta para el desarrollo profesional. El objetivo es describir cómo se transforma la relación con la escritura de veinte docentes tras una formación “inmersiva” en los talleres de escritura de L. Calkins (1986), enfocándose en las concepciones y emociones asociadas a las prácticas de escritura. Para esto, las docentes completaron dos cuestionarios y cinco de ellas participaron en una entrevista. Los resultados sugieren que el doble papel del formador, que también es docente, y la experiencia de escribir en un contexto profesional, parecen ser principios activos de la formación que han jugado un papel decisivo en la consolidación, el cuestionamiento o la modificación de la relación de las participantes con la escritura.
Palabras clave : relación con la escritura, concepciones, formación, talleres de escritura, desarrollo profesional
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 1. Introduction  [image: Retour au plan de l'article]
1 
Alors que la maîtrise de l’écrit pour réussir à l’école et exercer une citoyenneté critique (Blaser, 2011) est essentielle, la production d’écrit reste peu présente à l’école et dans la formation enseignante en francophonie (Chartrand et Lord, 2013; Fédération Wallonie-Bruxelles, 2017; Marcotte et Lefrançois, 2021; Goigoux, 2016). Or, dans le cadre de la réforme de l’enseignement en Belgique francophone [1], les enseignantes et enseignants sont amenés à proposer davantage de situations authentiques d’écriture pour répondre aux nouveaux prescrits légaux. Ce contexte nous amène à nous interroger sur la manière d’accompagner cette transformation des pratiques pédagogiques: comment changer les pratiques enseignantes sans que cela soit vécu comme une imposition? Comment augmenter la confiance dans les capacités à enseigner cette compétence essentielle? 

2 
Plusieurs recherches (Barré-De Miniac, 2002, 2008; Blaser et al., 2015; Deschepper et Wyns, 2011) décrivent l’intérêt de travailler le rapport à l’écrit des individus pour infléchir leurs dispositions à écrire. Cet article interroge donc la place du rapport à l’écrit en tant qu’outil de développement professionnel à l’enseignement de l’écriture. Il cherche en particulier à déterminer les constituants d’un dispositif de formation «immersive» ayant exercé un rôle de leviers dans la consolidation, le questionnement ou la modification du rapport à l’écriture de personnes enseignantes. 

 2. Revue de la littérature  [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Le rapport à l’écriture comme dimension identitaire des enseignants [image: Retour au plan de l'article]
3 
Défini par Blaser et al. (2015) comme «une relation évolutive et complexe qu’un individu entretient avec l’écrit, son enseignement, son apprentissage et ses usages» (p. 56), le rapport à l’écrit(ure) [2] est un processus dynamique en continuelle transformation (Wirthner, 2008). Il résulte d’une trajectoire personnelle marquée par le parcours scolaire de l’individu, ses formations à l’enseignement tant initiale que continue, son expérience professionnelle et les échanges avec ses collègues de même que les prescrits officiels et le matériel commercial qu’il utilise pour enseigner (Barré De-Miniac, 2008). En cela, le rapport à l’écrit est une composante de l’identité enseignante (Vause, 2010).

4 
Le rapport à l’écrit recouvre différentes dimensions que nous résumons dans la figure 1. Blaser et al. (2015) distinguent les dimensions conceptuelle et praxéologique auxquelles s’ajoutent deux médiateurs incontournables: les sentiments (dimension affective) et les valeurs (dimension axiologique). La dimension conceptuelle porte sur les conceptions des enseignants et enseignantes vis-à-vis de l’écriture et de son enseignement-apprentissage en allant du sens commun aux concepts scientifiques (Blaser et al., 2015; Vygotsky, 1938). En effet, ces conceptions renvoient à ce que Saussez et Paquay (2004) nomment les connaissances professionnelles définies comme un mélange de croyances (personnelles ou partagées par la communauté enseignante), de connaissances pragmatiques et de connaissances théoriques (Vause, 2010) entre lesquelles la frontière est floue. La dimension conceptuelle médiatisée par les affects contribue au développement de la dimension praxéologique qui recouvre les pratiques personnelles ou professionnelles d’écriture de l’enseignant et son degré de maîtrise des tâches d’écriture. Cette dimension alimente la première en retour lorsque l’individu s’investit dans des pratiques d’écriture (Blaser et al., 2015). Les pratiques professionnelles d’écriture se situent au carrefour de la dimension praxéologique et des pratiques d’enseignement, et semblent constituer une voie intéressante à explorer pour infléchir ces dernières. 

[image: Modélisation des relations entre le rapport à l’écriture et les pratiques d’enseignement de l’écriture] Figure 1 Modélisation des relations entre le rapport à l’écriture et les pratiques
						d’enseignement de l’écriture

 [Voir la liste des
            figures] André et al. inspiré de Barré-De Miniac, 2008; Blaser et al., 2015; Cremin
					et Baker, 2010; Gardner, 2014; Wirthner, 2008

 2.2 Les pratiques d’enseignement de l’écriture comme reflet du rapport à
				l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
5 
Depuis de nombreuses années, des auteurs pointent le caractère peu fréquent et décroché des tâches d’écriture proposées aux élèves du primaire (De Croix et al., 2020; Bachelé et Kervyn 2019; Goigoux, 2016; Lafontaine et Nyssen, 2006). Les enseignants et enseignantes ont davantage tendance à proposer des activités courtes ciblées sur l’unité «mot» telles que des activités de graphisme ou de copie plutôt que des activités de production autonome de textes (Pasa et al., 2016; Fédération Wallonie-Bruxelles, 2017). Cependant, ces tâches d’écriture ne revêtent pas le même potentiel épistémique. Les secondes constituent de réelles opportunités d’apprentissage de la production d’écrits alliant l’encodage des unités linguistiques et la planification-révision des éléments textuels. 

6 
Cette «pauvreté» des situations d’écriture en classe peut s’expliquer par plusieurs raisons. Tout d’abord, elle peut être l’expression d’une certaine tradition en enseignement reposant sur «une importance prépondérante accordée au respect des conventions linguistiques et un contrôle dominant exercé par l’enseignant» (Lamb et al., 2017, p. 74), les enseignants ayant tendance à reproduire l’enseignement qu’ils ont vécu (Fleischer, 2004; Schneuwly, 2002) car cela leur semble logique ou parce qu’ils ne savent pas comment faire autrement. Ce sentiment des enseignants d’être démunis pour développer les compétences scripturales des élèves (David et al., 2018; Lamb et al., 2017; Cremin et Baker, 2010) les amène à se focaliser sur les aspects formels (orthographe, graphie…) qu’ils maîtrisent plutôt que sur le contenu des écrits produits par les élèves, endossant ainsi une posture de gardien du code (Pilorgé, 2010). Ils se préoccupent davantage de l’écrit produit que du processus d’écriture (Brissaud et Fayol, 2018; Fédération Wallonie-Bruxelles, 2015) dont ils parviennent peu à saisir les traces. Ces différents éléments conduiraient à renforcer la place centrale accordée au respect des conventions dans l’enseignement de l’écriture. 

7 
Ces pratiques pédagogiques s’enracinent dans des conceptions répandues dans la société qui empêchent d’entrer dans l’ordre du scriptural (Dabène, 1991). En effet, les individus ont tendance à considérer l’écriture comme une technique qui permet de coder une pensée préexistante, occultant ainsi son potentiel réflexif et créatif (Barré-De Miniac 2002; Bucheton, 2014; Reuter, 1996). L’écriture est alors vue comme un don, certains disposant des idées et de la capacité de les mettre en mots et d’autres pas. Par ailleurs, l’importance du travail de révision opéré par les auteurs sur leurs textes est souvent invisible, ce qui renforce cette idée. Ces conceptions «bloquantes» combinées au manque de formation peuvent mener au développement d’affects négatifs (Cremin et Oliver, 2017). Les pratiques d’enseignement de l’écriture mises en oeuvre par les personnes enseignantes pourraient donc être la résultante et le révélateur de leurs conceptions et de leurs affects à propos de l’écrit, donc de leur rapport à l’écrit (Wirthner, 2008). 

8 
Certaines études mettent néanmoins en lumière un rapport à l’écrit positif chez les enseignants. Par exemple, Lamb et al. (2017) mentionnent un rapport à l’écriture littéraire teinté d’émotions positives. Les 92 enseignants du primaire interrogés rapportent peu de sentiments négatifs à l’égard de l’écriture et valorisent davantage les aspects créatifs de l’écriture littéraire que les conventions lorsqu’ils jugent des éléments importants dans l’écriture littéraire. Cependant, ils s’investissent peu dans l’écriture personnelle de textes littéraires comparativement aux textes non littéraires (clavardages, médias sociaux…). Malheureusement, ces conceptions peinent à se traduire dans les pratiques de classe. De manière générale, leurs élèves écrivent peu et les tâches proposées ciblent peu l’aspect créatif. Par ailleurs, aucune différence significative n’est observée dans le type d’intervention proposée par les enseignants selon qu’ils déclarent viser le développement de la créativité ou les conventions. S’il est facile de saisir le pouvoir inhibant des affects négatifs liés à l’acte d’écrire, les résultats de Lamb et al. (2017) montrent que les affects positifs ne semblent pas toujours suffisants pour transformer les intentions en actions appropriées.

9 
Par ailleurs, plusieurs travaux mettent en évidence l’influence positive des pratiques d’écriture sur les pratiques d’enseignement (Murray, 1990; Fearn et Farnan, 2007; Whyte et al., 2007). Cela rejoint le point de vue de Graves (1983), un écrivain et formateur américain qui affirmait que pour être efficaces dans leur manière d’enseigner l’écriture les enseignants devaient être eux-mêmes des auteurs compétents. Cette affirmation ne signifiait pas que chaque enseignant devait être un auteur publié (écrivain), mais qu’il devait lui-même écrire régulièrement pour acquérir une vision du processus d’écriture de l’intérieur. Selon cette vision, la connaissance du contenu à enseigner serait essentielle pour se sentir plus confiant dans ses compétences et ainsi oser se montrer en modèle de scripteur: comment trouver une idée, la façonner en texte et réviser celui-ci (Gardner, 2014; Grainger, 2005) ou partager ses intérêts et ses difficultés. Ces travaux plaident pour la formation d’un sujet-écrivant ou sujet-auteur «engagé dans l’acte d’écriture et développant un rapport identitaire à celle-ci» (Houdart-Mérot et Mongenot, 2013, cités par Brunel et Rinck, 2016, p. 2). 

10 
Des recherches menées au Royaume-Uni durant la mise en place du National Writing Project (Cremin et Baker, 2010; 2014, Cremin, 2015) font écho à l’affirmation de Graves en épinglant un état d’anxiété chez des professionnels lorsqu’ils se trouvent en situation d’écriture en classe ou en formation. Les pratiques d’enseignement de l’écriture telles que rendre visible le processus d’écriture et écrire devant des élèves pourraient être affectées par une difficulté des enseignants à naviguer entre leur posture d’enseignant et leur posture d’auteur. Selon Cremin et Baker (2010), la posture d’auteur faciliterait le partage du processus de génération des idées et les échanges sur les aspects sociaux et émotionnels de l’écriture, alors que, selon Gardner (2014), la posture d’enseignant s’adapterait mieux à la démonstration et au soutien du travail des élèves. Ces données issues d’observations et d’entretiens menés avec des enseignants montrent donc cette difficulté à conjuguer ces deux postures et les tensions qui en émergent entre les représentations que les enseignants se font de leur double positionnement identitaire.

11 
Ce bref tour d’horizon des liens entre le rapport à l’écriture et les pratiques d’enseignement met en évidence l’influence réciproque des conceptions et des pratiques d’écriture sur les pratiques d’enseignement (Blaser, 2011; Cremin et Oliver, 2017; Lafont-Terranova et Niwese, 2016) par rapport auxquelles l’ancrage des pratiques professionnelles d’écriture dans la classe et en formation jouerait un rôle d’accélérateur.

12 
Dès lors, comment agir sur le rapport à l’écriture des enseignants pour infléchir leurs pratiques vers davantage d’enseignement des compétences scripturales? Comment augmenter la confiance dans leurs capacités à enseigner ces compétences essentielles?

 2.3 Le rapport à l’écriture comme un outil de développement professionnel [image: Retour au plan de l'article]
13 
Le rapport à l’écriture des enseignants semble être un des leviers de modification des pratiques s’il remet en question leur identité professionnelle. En effet, il peut devenir un outil au service du développement professionnel des enseignants si les formateurs s’intéressent à la mise au travail des affects et des conceptions plus qu’à la transmission de connaissances pour infléchir les pratiques.

14 
Le développement professionnel est «un processus d’apprentissage dynamique et continu des compétences professionnelles et de l’identité professionnelle» (Charlier et Dejean, 2010, p. 7) des individus qui postule la transformation de leur savoir agir. Or, ce savoir agir repose sur le dialogue des savoirs pratiques issus de l’expérience (croyances et connaissances pragmatiques) et des savoirs théoriques (Uwamariya et Mukamurera, 2005), donc sur les conceptions des enseignants. 

15 
Selon Pastré (2005), le développement des compétences professionnelles, ou développement opératif, repose sur des déséquilibres intégrés, c’est-à-dire que l’individu a pu dépasser en créant de nouvelles ressources, auxquels se mêle la construction de l’identité professionnelle. Cette représentation de soi en tant qu’enseignant n’est pas figée et repose sur des ruptures identitaires plus ou moins assumées selon l’expérience et les variations de contextes professionnels. Selon Bajoit (2003), ces tensions identitaires éprouvées par l’individu lors des moments de ruptures naissent d’un déséquilibre entre deux des trois pôles qui définissent l’identité: l’identité engagée (ce que je suis et ai été), l’identité désirée (ce que je voudrais être) et l’identité assignée (ce que je crois que les autres voudraient que je sois). Infléchir le rapport à l’écriture ou les pratiques professionnelles d’écriture induit inévitablement des moments de tensions entre ces trois pôles, par exemple entre l’auteur que je suis et l’auteur que je devrais être pour enseigner l’écriture.

16 
Cela dit, il ne suffit pas de renseigner les enseignants sur les résultats des recherches en
					éducation et de leur transmettre des connaissances pour qu’ils les transposent
					dans leurs pratiques et modifient leurs conceptions (Goigoux et al., 2021). Une
					autre voie investiguée est d’infléchir les pratiques en proposant aux
					enseignants de mettre en oeuvre des outils ayant fait preuve de leur efficacité.
					Si des expériences montrent que l’utilisation d’un outil permet de modifier les
					connaissances et les pratiques des enseignants lorsque celui-ci est compatible
					avec leurs pratiques habituelles (Goigoux et al., 2021), d’autres ont montré que
					les enseignants modifient, parfois inconsciemment, la proposition didactique de
					l’outil jusqu’à en altérer les fondements (Schillings et André, 2019; André et
					al., 2022). Cette prise en main altérée par le prisme de leurs conceptions
					s’observe même lorsque l’outil intègre les réflexions sur l’habitus
					professionnel (Jadin et Roosens, 2022). 

17 
Si la réussite de la mise en oeuvre d’une pratique innovante dépend de sa compatibilité avec les pratiques habituelles d’enseignement et de son efficience (Tyack et Cuban, 1995), comment faire lorsque les pratiques habituelles intègrent très peu les démarches cognitives requises par les scripteurs experts et que les conceptions dominantes sont erronées, voire «bloquantes»? 

18 
Une voie possible pourrait être de travailler sur le vécu en formation. À ce propos, plusieurs recherches ont montré l’utilité pour des enseignants de vivre des expériences marquantes liées à l’écriture pour modifier leurs affects et leurs conceptions (Cremin et Oliver, 2017; Gagnon et al., 2020; Lafont-Terranova, 2008). Ces formations suscitent une remise en question chez les enseignants en les amenant à vivre les étapes de processus d’écriture et à développer une posture d’auteur, c’est-à-dire à poser des choix dans l’écriture d’un texte en vue de produire des effets sur son lecteur (Tauveron et Sève, 2005; Lebrun, 2007). Elles contribuent ainsi à mettre au travail le système périphérique contextualisé et individualisé des conceptions relatives à l’écriture (Barré-De Miniac, 2008). Selon Gardner (2014), les connaissances acquises par l’enseignant dans ce cadre s’opposent aux apprentissages réalisés par transmission, car ce savoir expérientiel du processus d’écriture est enraciné dans une situation authentique où l’enseignant a endossé la posture d’auteur avant de mener une réflexion sur ses pratiques en classe. 

19 
Cet article interroge la place du rapport à l’écriture en tant qu’outil de développement professionnel. Notre question de recherche est donc la suivante: quels sont les principes de formation susceptibles de transformer les conceptions et les affects relatifs à l’écriture et son enseignement et comment se transforment-ils?

 3. Méthodologie  [image: Retour au plan de l'article]
20 
L’objectif est de décrire la transformation des conceptions sur l’écriture d’enseignantes à la suite d’une formation «immersive» en ciblant les conceptions et les affects liés aux pratiques d’écriture à l’aide d’une approche mixte séquentielle de type explicative (Creswell et Plano-Clark, 2011). Les réponses à deux questionnaires permettent de brosser un tableau des caractéristiques des participantes de la formation, que des entretiens permettent d’éclairer par la suite. L’étude cherche en particulier à déterminer les constituants du dispositif de formation ayant exercé un rôle de levier dans la consolidation, le questionnement ou la modification du rapport à l’écriture des participantes.

 3.1 Le recueil de données et les participantes [image: Retour au plan de l'article]
21 
Les 20 enseignantes ayant participé à cette formation
					non obligatoire ont répondu à deux questionnaires ciblant les dimensions
					conceptuelle, affective et praxéologique de leur rapport à l’écrit avant et
					après le temps de formation. L’ensemble des items du questionnaire rend compte
					de principes didactiques en enseignement de l’écriture qui font consensus dans
					la communauté scientifique, tels que l’enseignement de stratégies, ou la
					création d’une communauté d’auteurs (CNESCO, 2018; Graham et al., 2012). Ces
					questionnaires comportent à la fois des items de positionnement à l’aide d’une
					échelle de Likert et des questions ouvertes (voir exemples figure 2). 

[image: Exemples d’items issus des questionnaires] Figure 2  [Voir la liste des
            figures] Exemples d’items issus des questionnaires

[image: Exemple du guide d’entretien de Bérénice] Figure 3  [Voir la liste des
            figures] Exemple du guide d’entretien de Bérénice

22 
Par la suite, cinq d’entre elles ont accepté un entretien d’environ 30 minutes visant à approfondir les réponses données dans les deux questionnaires en revenant sur les changements éventuels de conceptions et sur les ressentis des enseignantes durant la formation (voir figure 3). Ces données sont complétées par les notes du journal de bord [3] des chercheuses. 

[image: Schéma du recueil de données] Figure 4 Schéma du recueil de données

 [Voir la liste des
            figures] 
23 
La moitié des participantes à la formation a plus de 26 ans d’expérience dans l’enseignement. Sept exercent en maternelle, onze en primaire. Deux participantes occupent une fonction, de responsable de formation ou de coenseignante. La majorité (15) enseigne à un public plutôt favorisé (indice socio-économique supérieur à 14 [4]) ou mixte (ISE entre 7 et 14) dans des classes composées de 11 à 20 élèves en majorité. Voici un descriptif plus précis des cinq participantes ayant pris part aux entretiens.

24 
Marion [5] enseigne
					depuis moins de 10 ans, elle qualifie son
					enseignement de l’écriture de «très
					classique». Elle propose à ses élèves de P1 un travail sur les syllabes et sur
					les mots: assemblage, dictées classique ou réflexive en sous-groupes. Elle
					mentionne aussi des exercices de conjugaison. 

25 
Carole est une enseignante expérimentée (plus de 26 ans d’ancienneté). Dans sa classe transversale de primaire, elle met en place des activités d’écriture «au petit bonheur la chance»: dictées, recherche d’erreurs dans une phrase. 

26 
Brigitte est enseignante depuis plus de 26 ans et coenseignante responsable de l’écriture depuis moins d’un an. Avec ses collègues, elles proposent de l’écriture de phrases (raconter son week-end, écrire une partie de compte-rendu ou d’histoire) à la suite de la découverte d’une structure de textes. 

27 
Bérénice enseigne depuis plus de 20 ans. Elle déclare qu’elle fait trop peu d’écriture avec ses élèves de première primaire. C’est uniquement au dernier trimestre qu’ils écrivent eux-mêmes des phrases. Avant cela, elle propose des temps de dictée à l’adulte et d’écriture de mots composés uniquement des lettres que les élèves connaissent.

28 
Nadine enseigne en troisième maternelle depuis plus de 26 ans. Les écrits fonctionnels sont au coeur de sa classe: affiches, invitations, cartes de voeux sont écrites en dictée à l’adulte, de même que des récits. Les élèves écrivent seuls leur prénom.

 3.2 La formation «immersive» [image: Retour au plan de l'article]
29 
La formation dont il est question dans cette contribution peut être qualifiée d’immersive à plusieurs égards. Étalée sur deux jours et demi consécutifs, elle a permis aux enseignantes de se plonger dans la thématique centrée sur la découverte d’un dispositif d’enseignement de l’écriture conjuguant l’enseignement explicite de stratégies à une approche authentique de l’écriture (voir André et al., 2019 pour plus de détails): les ateliers d’écriture développés par L. Calkins (1986). L’organisation des ateliers et la philosophie dans laquelle ils s’ancrent sont exposées et concrétisées à travers des vidéos d’enseignants, des textes d’élèves et des outils provenant de classes vivant les ateliers d’écriture. Cette immersion passe aussi par les anecdotes racontées par la formatrice [6], utilisant elle-même les ateliers dans le quotidien de sa classe. Mais surtout, les participantes expérimentent le processus d’écriture dans toutes ses étapes grâce à l’écriture d’un récit s’inspirant d’un moment vécu. Comme les élèves, les participantes bénéficient de moments d’enseignement (mini-leçons) avant de se replonger à plusieurs reprises au long des deux jours et demi dans l’écriture de leur propre texte. Par ailleurs, la formatrice plonge les participantes à plusieurs reprises dans la lecture à haute voix d’albums jeunesse.

[image: Exemple de texte révisé par une participante à la suite d’une mini-leçon portant sur l’étude de textes d’auteurs] Figure 5  [Voir la liste des
            figures] Exemple de texte révisé par une participante à la suite d’une mini-leçon
						portant sur l’étude de textes d’auteurs

 3.3 L’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
30 
Les données issues des questionnaires ont été analysées de manière quantitative afin de dégager le portrait des 20 enseignantes concernant leur rapport à l’écriture. Les réponses aux questions ouvertes et les entretiens ont fait l’objet d’une analyse de contenu catégorielle (Bardin, 1997) notamment pour dégager des éléments relatifs à chaque dimension du modèle d’enseignant-auteur développé dans le cadre de cette contribution; qu’ils en constituent des exemples ou des contre-exemples. Par ailleurs, les catégories «pratiques d’enseignement de l’écriture», «conceptions», «impact de la formation immersive», «relation à l’écriture» et «pratiques d’écriture» ont guidés l’analyse du corpus de réponses ouvertes et d’entretiens. 

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Les conceptions et les affects «atypiques» [image: Retour au plan de l'article]
31 
Au regard du portrait des enseignantes dans la littérature scientifique mettant en avant un rapport à l’écriture plutôt négatif, les conceptions et les affects liés à l’écriture de la majorité des 20 enseignantes de cette étude présentent un profil atypique avant la formation.

32 
Seules trois enseignantes déclarent ne pas aimer écrire et ne pas se sentir compétentes en écriture. Ces enseignantes semblent aussi en majorité ne pas avoir vécu d’expériences négatives (15) avec l’écriture durant leur parcours scolaire. En effet, quand il s’agissait de qualifier l’activité d’écriture à l’aide de deux adjectifs, ce sont les adjectifs agréable (12), libérateur (7) et satisfaisant (5) qui ont été les plus choisis dans la liste proposée par le questionnaire.

33 
Les entretiens dévoilent une fonction cathartique de l’écriture associée à ces adjectifs. En effet, les cinq enseignantes utilisent des mots comme pulsion, se livrer, se mettre à nu pour parler de l’activité d’écriture qu’elles la pratiquent ou non sur le plan personnel. Cette expression de soi se traduit le plus souvent par une écriture spontanée n’impliquant pas de partage de l’écrit produit avec autrui. Si elles déclarent aimer écrire, elles ne sont pas toutes favorables au partage de leurs écrits lors de la formation: «Me raconter m’a semblé naturel. Savoir que j’allais être lue me gênait plus.» (enseignante 13)

34 
Il semblerait que leurs pratiques personnelles d’écriture favorisent peu l’objectivation du processus d’écriture, qu’elles mobilisent partiellement puisqu’elles ne planifient et ne révisent pas leurs textes. Si elle peut avoir des vertus thérapeutiques, cette pratique personnelle de l’écriture ne place pas l’individu dans une posture d’auteur (Turgeon et Tremblay, 2018) qui nécessiterait un travail itératif sur le texte jusqu’à ce qu’il réponde à l’intention poursuivie et qu’il puisse être lu. En témoigne cet extrait d’entretien avec Nadine qui, lors de l’écriture de son récit, n’a pas mobilisé la stratégie enseignée par la formatrice pour ne pas dénaturer son texte: 
Honnêtement, je ne l’ai pas changé parce que si je commençais à par
							exemple, à faire des répétitions ou à faire… […] en voulant faire trop
							d’effets, j’avais l’impression que ça n’avait plus la même saveur quand
							je disais le texte et que ce n’était plus moi qui l’avais écrit.



35 
Les conceptions des participantes à propos de l’écriture et de son enseignement semblent quant à elles en accord avec les principes didactiques issus de la recherche scientifique énoncés dans le questionnaire. Les 20 enseignantes se déclarent en accord avec le fait que l’orthographe ne devrait pas primer sur d’autres aspects de l’écriture. La majorité considère qu’il n’est pas contre-productif de faire produire des textes avant que les élèves ne maîtrisent l’orthographe; qu’il ne faut pas absolument corriger tous les écrits des élèves; qu’il est plus important de développer l’envie d’écrire que d’enseigner à écrire sans erreurs. 

36 
Cependant, certains éléments semblent plus éloignés des conceptions décrites dans la littérature. Tout d’abord, les enseignantes sont assez d’accord (9/20) avec l’affirmation selon laquelle le texte produit par un élève est plus important que les étapes qui y mènent. Cette conception se retrouve en filigrane dans les entretiens, qui dévoilent que, chez ces cinq enseignantes, la notion de compétence en écriture recouvre principalement des aspects linguistiques, bien maitrisés pour quatre d’entre elles. 
1) Tout ce qui était orthographe et conventions, ça fonctionnait très
							très bien

Brigitte

2) Écrire, c’est montrer que je peux faire des erreurs
							d'orthographe

Bérénice


37 
Il en est de même lorsqu’elles parlent des élèves: 
3) Je partais du principe qu’il fallait qu’ils aient des
							connaissances en français suffisantes pour pouvoir se lancer dans
							l’écriture

Bérénice

4) Je ne les voyais pas capables d’écrire quoi, parce que pour moi je
							m’arrêtais trop à l’orthographe, à enfin, à pouvoir comprendre

Marion


38 
Cette omniprésence de l’orthographe pour décrire l’écriture pourrait en partie s’expliquer par le fait que ces enseignantes ne savent pas quoi enseigner d’autre et surtout comment le faire: 
Je pense dans le questionnaire à chaque fois je me disais bah oui,
							c’est ça qui est important mais en pratique, je le faisais pas
							nécessairement quoi. Dans ma tête c’était oui, c’est ça qu’on devrait
							faire et tout ça mais comment? Et je voyais pas…

Marion


39 
Le parcours personnel des enseignantes éclaire cet aspect. En effet, il semble que la formation initiale en didactique de l’écriture soit quasiment absente, elles ont reçu des cours de maîtrise de la langue ou de calligraphie. Par ailleurs, elles ne se sont jamais inscrites à une formation continue sur l’écriture avant celle dont il est question dans cet article et leur parcours scolaire est aussi marqué par un focus sur l’orthographe, la grammaire et le vocabulaire. 

40 
Chaque élément rapporté montre donc que leur identité professionnelle est influencée par la formation reçue, mais les conceptions et les affects sont aussi imprégnés de la culture dans laquelle l’enseignante a grandi et par les apprentissages informels réalisés (Schillings et al., 2021), comme le raconte Bérénice, seule participante à présenter un rapport à l’écrit négatif, lorsqu’elle fait référence à l’éducation de ses parents où «on doit faire les choses correctement» et à une anecdote vécue par son frère: 
Je me rappelle mon frère aîné, qui était parti au camp et qui avait
							écrit une petite carte et au lieu de lui dire «Merci, bravo pour ta
							carte». Quand il est rentré, on lui a dit: «Mais t’as vu toutes les
							fautes d’orthographe que tu as faites?»



41 
Un autre point commun entre ces enseignantes est leur passion pour les livres jeunesse. Lorsqu’elles parlent de leur investissement dans l’écriture, les enseignantes mentionnent toutes la lecture en premier. Elles semblent dire que les deux vont «forcément ensemble»: si j’aime lire alors naturellement j’aime écrire. Et dans cette situation, la littérature de jeunesse semble jouer un rôle de levier dans le goût pour la lecture et pour l’écriture: «J’adore écrire, je veux dire, si je dois écrire, j’aime bien écrire. J’adore lire, je lis énormément. Donc ça c’est. Voilà, je pense que tout ce qui est album jeunesse. C’est peut-être plus ça en fait» (Brigitte).

42 
Enfin, elles sont 17 à penser qu’écrire permet d’exprimer exactement ce qu’on a en tête. Cette conception de l’écriture comme un code qui sert à transcrire une idée préexistante confirme l’idée que ces enseignantes attribuent essentiellement une fonction de communication à l’écriture plutôt qu’une fonction de créativité et de réflexivité. Il n’est alors guère étonnant que neuf enseignantes soient assez peu d’accord avec le fait que l’écriture s’apprend par un enseignement structuré car «pour moi, écrire c’est évident, ça ne me semble pas compliqué» (Carole).

43 
L’analyse des questionnaires montre qu’à l’issue de la formation, la majorité des conceptions saisies au moyen du questionnaire se sont renforcées, mais que d’autres ont changé de camp comme l’intérêt pour l’évolution de l’élève ou pour le processus qui mène à un texte sont vues plus positivement en fin de formation. L’analyse des entretiens fait quant à elle apparaître des informations supplémentaires et des déplacements intéressants même pour les enseignantes qui semblaient d’accord avec les propositions didactiques qui font consensus dans la recherche. 

44 
Ces premiers éléments montrent la complexité du rapport à l’écrit des enseignants avec une tendance générale à considérer l’écriture dans son volet normatif, ce que confirment les pratiques d’enseignement de l’écriture énoncées par les enseignantes lors des entretiens (voir 2.1).

 4.2 Des pratiques d’écriture essentiellement fonctionnelles [image: Retour au plan de l'article]
45 
Lorsque l’on s’intéresse à leurs pratiques d’écriture (personnelles ou professionnelles), on constate que la majorité des enseignantes rapportent écrire régulièrement: elles semblent écrire chaque jour ou presque pour des raisons professionnelles (préparations de leçons [16] et messages aux parents et aux collègues [7]) et dans une visée plutôt fonctionnelle (aide-mémoire [14], courriels et messages instantanés ([19]). En plus des tâches mentionnées dans le questionnaire, les enseignantes déclarent rédiger des rapports, des synthèses ou des écrits pour «déposer ses réflexions» (Brigitte) ou «soulager ses émotions» (Nadine).

46 
Ceci nous montre, qu’avant l’entrée dans la formation, elles sont toutes des scriptrices sans nécessairement avoir développé une posture d’autrice propice à l’enseignement de l’écriture et au développement des compétences des élèves. La littérature parle des pratiques personnelles d’écriture des enseignants comme un accélérateur des pratiques d’enseignement de l’écriture, mais toutes les pratiques n’ont pas le même pouvoir pour les aider. Les pratiques permettant aux personnes enseignantes de parcourir chaque composante de la production d’écrits (planification, mise en mots, révision, correction) éclairent ce processus de l’intérieur et favorisent la mise à distance et la compréhension de leur fonction. C’est cette compréhension qui permettrait aux enseignants de changer leur vision de l’écriture et des composantes à enseigner et qui est ciblée par la formation. 

 4.3 Les principes actifs de la formation [image: Retour au plan de l'article]
47 
Les éléments épinglés par les participantes dans le questionnaire suivant la formation et lors des entretiens constituent des leviers pour consolider, questionner ou encore modifier leur rapport à l’écrit, plus précisément leurs affects et leurs conceptions de l’enseignement de l’écriture.

48 
Les deux grands principes détaillés ci-après ont été vus comme permettant de diminuer l’inquiétude liée à l’enseignement de l’écriture, de dédramatiser et de relativiser ce qui peut être attendu des élèves.

 4.3.1 Une formatrice qui témoigne de sa pratique d’enseignante [image: Retour au plan de l'article]
49 
La première chose rapportée par les enseignantes est le fait que la formatrice est une enseignante qui leur parle, d’égale à égales, du quotidien de sa classe. Cette formation est davantage vue comme un partage d’expériences. Ce principe s’est concrétisé par quatre éléments: les vidéos et anecdotes de classe, les exemples de textes d’élèves et le partage d’un parcours de développement.

50 
Premièrement, les vidéos de classe, en plus d’illustrer une démarche spécifique d’enseignement de l’écriture, ont permis aux enseignantes de se rendre compte que faire écrire les élèves à six ans était à leur portée: «C’est surtout que je pensais que c’était pas du tout possible et faisable et que dans la formation bah la petite vidéo qu’on avait vue…. Bah j’ai bien vu que c’était possible et c’était intéressant et utile» (Marion).

51 
Les anecdotes du quotidien et les métaphores qui les accompagnent rendent également l’enseignement de l’écriture plus concret et plus accessible. L’humilité de la formatrice dans le partage de son cheminement en tant qu’enseignante et sa transparence sur ses difficultés de même que les réponses apportées relativise le travail de l’écriture avec des élèves de six ou sept ans: «T’as vraiment l’impression qu’elle vit la même chose que toi, le même quotidien, les mêmes difficultés et qu’elle avait des réponses avant même que tu ne poses la question» (Bérénice).

52 
Les exemples de textes d’élèves montrés à différents moments de la formation contribuent également à changer l’idée que les enseignantes se faisaient de l’attendu lorsqu’on parlait d’écriture. Elles pensaient à un écrit finalisé et parfaitement toiletté, et ces exemples déplacent leur attention sur le cheminement de l’élève dans le développement de sa compétence à écrire. 

53 
Ces éléments ont provoqué, chez certaines enseignantes, une tension entre leur identité désirée (ce que je voudrais être) et leur identité engagée (ce que je suis et ai été). Ce non-accomplissement personnel et l’envie de ressembler à la formatrice, elle-même enseignante, agit comme un accélérateur de la réflexion sur leurs propres pratiques d’enseignement de l’écriture qu’elles qualifient de trop peu importante.
Le deuxième jour, elle nous a montré les différentes fardes
							[classeurs] avec des écritures très approximatives et là, je me suis
							dit: «Oh ça va, on est dans le même bateau». […] tout ça fait que la
							formation est parlante et qu’on a envie d’essayer parce qu’on voit
							comment en faire dans une classe et que c’est possible.

Nadine


 4.3.2 Une formation qui fait découvrir le processus d’écriture [image: Retour au plan de l'article]
54 
L’écriture, durant la formation, d’un récit s’inspirant d’un moment vécu a permis aux participantes de saisir la complexité de l’écriture et l’utilité d’un enseignement du processus d’écriture. Leur maîtrise de l’orthographe et de la grammaire ne les aidait pas complétement pour écrire un texte de fiction.

55 
À l’issue de la formation, les enseignantes rapportent une meilleure compréhension et une vision plus précise des différentes composantes de l’écriture, une connaissance de l’intérieur de celles-ci qui leur donne un sentiment de confiance pour l’enseigner. Elles relèvent aussi l’apport des mini-leçons dans la réalisation de cette tâche complexe. Au-delà de développer une connaissance sur les composantes de l’écriture (contenu à enseigner), elles ont aussi vu la nécessité de les enseigner, de les rendre visibles pour aider les élèves à se développer. 
C’est bien de nous mettre dans la peau des enfants parce qu’on se
							rend pas compte que c’est difficile. Pour moi, c’était évident et je me
							rends compte maintenant que ça l’est beaucoup moins.

Carole

5) Les mini-leçons m’ont permis de me rassurer et de me guider pour
							ma rédaction.

enseignante 15


56 
Vivre cette expérience les «contraignant» à se placer dans une posture d’autrice les amène à percevoir davantage la dimension créative de l’écriture. Elles rapportent une vision de l’écriture davantage centrée sur l’évolution des élèves, comme le montrent les propos recueillis à l’issue de la formation:
J’ai appris à voir les choses différemment. […] Je me suis rendu
							compte qu’il ne fallait pas s’attendre à des mots hyper bien
							orthographiés. En tant qu’auteur, il te raconte une histoire, c’est le
							contenu qui est hyper important. Je passais complétement à côte quand je
							leur demandais d’écrire une phrase correctement. Ça réduisait évidemment
							tout le contenu. Aujourd’hui, je sais que cela s’apprend. Il faut leur
							donner confiance.

Bérénice


57 
Si elles mentionnent l’intérêt d’avoir écrit en tant qu’adulte en situation professionnelle, elles reconnaissent aussi avoir vécu des émotions négatives qui se sont petit à petit transformées: 
J’ai annoncé le premier jour que je détestais écrire pour finalement
							lire mon texte devant tout le monde. Au début, pas envie, peu d’intérêt.
							Finalement, j’ai éprouvé du plaisir, de plus en plus grandissant et
							encore plus au moment où j’ai pu provoquer de l’émotion chez les
							autres.

enseignante 11


 4.4 Quelques éléments prometteurs pour les pratiques d’enseignement de ces
				enseignantes [image: Retour au plan de l'article]
58 
Au terme de la formation, la majorité des 20 enseignantes déclare se sentir plus confiantes dans leurs capacités à enseigner l’écriture (15/20) et avoir envie de se lancer dans les ateliers d’écriture (18/20). Un à deux mois plus tard, quatre des cinq enseignantes se sont lancées dans la lecture du manuel et ont planifié les ateliers d’ici la fin de l’année, une a déjà débuté. Trois mois plus tard, deux déclarent avoir fini un module et se lancer dans le deuxième en ayant tenu le cap des trois ateliers par semaine. Trois rapportent quant à elles ne pas avoir réussi à commencer, prises par les contraintes et le temps.

 5. Discussion conclusive [image: Retour au plan de l'article]
59 
Les résultats de cette étude montrent que nous sommes face à un panel d’enseignantes qui témoignent d’un rapport à l’écriture plutôt positif, incluant des conceptions sensiblement plus en accord avec les recherches en didactique de l’écriture que la moyenne. Leurs pratiques d’écritures personnelles sont relativement développées. Cependant, le fait d’inviter quelques enseignantes à expliciter leurs réponses permet de comprendre que leurs pratiques reflètent un rapport à l’écrit singulier. Même lorsque les conceptions, les affects et les pratiques d’écriture semblent positifs, certaines pratiques d’écriture ne semblent pas receler le même potentiel de transfert dans les pratiques de classe que d’autres. Précisément, les pratiques d’écriture rapportées dont la fonction est cathartique semblent constituer un frein à l’expérimentation par certaines participantes des stratégies d’écriture enseignées en formation, ce qui entrave leur objectivation et leur mise à distance. Or, les recommandations de la recherche en didactique de l’écriture insistent sur l’importance d’enseigner les étapes de la production d’écrits et de rendre visibles les démarches qui permettent à tous les auteurs de planifier, mettre leurs idées en mots, réviser et corriger leurs écrits (CNESCO, 2018; Graham et al., 2012). 

60 
Fait non négligeable, la majorité de ces enseignantes est a priori disposée à réfléchir à ses pratiques d’enseignement de l’écriture. Si cet engagement des actrices est favorable à leur développement professionnel (Uwamariya et Mukamurera, 2005), l’enseignement de l’écriture n’est pas au coeur des préoccupations de tous les enseignants. Or, l’introduction de savoirs et de savoir-faire relatifs au processus d’écriture dans les nouveaux prescrits requiert que les agents de la formation continue s’en préoccupent. Le défi est alors d’intéresser les enseignants à ces questions si des changements veulent être observés dans le système scolaire. Comment réfléchir les dispositifs de formation continue pour qu’ils agissent comme des leviers de changement de pratiques?

61 
Cette étude souligne l’intérêt de développer, en formation continue, des dispositifs où personnes enseignantes et formatrices collaborent et d’assurer un caractère immersif à l’expérience en permettant aux participants de vivre le processus de A à Z sur plusieurs jours et d’éprouver des émotions positives en endossant une véritable posture d’auteur. Mais cette brève expérience suffit-elle à développer une aisance satisfaisante pour produire des écrits en classe devant les élèves et rendre visibles les étapes par lesquelles l’enseignant passe? Les recherches menées par Cremin et Baker (2010, 2014), Gardner (2014) ou Gagnon et al. (2020) montrent qu’il faut du temps pour assumer sa posture d’auteur en classe. Dans ce cadre, le recours à des manuels d’enseignement incluant des scripts qui détaillent le contenu des démarches cognitives à enseigner pourraient constituer des ressources pour aider les enseignants et enseignantes à mettre en place des pratiques d’enseignement de l’écriture incluant les éléments ci-avant. 

62 
Étant donné que les conceptions et le rapport à l’écrit ne se transforment pas toujours en action pédagogique, cette étude devrait être complétée par l’analyse de l’activité de ces professionnels lors de la mise en place des ateliers dans leur classe. De même, si les conceptions semblent s’être modifiées au sortir de la formation, il reste à voir si elles vont s’intégrer à leurs modes de pensée et d’agir.
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[1] Nommée Pacte pour un Enseignement d’excellence, cette réforme cherche à
					renforcer la qualité de l’enseignement pour tous les élèves aux travers de cinq
					axes stratégiques dont la mise en place d’un tronc commun assorti de la révision
					des référentiels d’apprentissage introduisant des attendus de savoirs,
					savoir-faire et compétences relatifs à la production d’écrits.
[2] Chartrand et Blaser (2008) rappellent que le rapport à l’écrit considère
					lecture et écriture sans tenir compte de leurs spécificités. Dans l’article,
					seul le volet écriture sera abordé.
[3] Ce journal permet aux chercheuses d’objectiver leur implication dans l’étude
					et l’éventuelle désirabilité qui pourrait entacher les réponses fournies par les
					participantes.
[4] En Belgique francophone, un ISE allant de 1 (les écoles accueillant le
					public le plus défavorisé) à 20 (les écoles accueillant le public le plus
					favorisé) est calculé pour chaque école. 
[5] Il s’agit de prénoms d’emprunt.
[6] La formatrice et la chercheuse sont deux personnes différentes. La
					chercheuse ne fait qu’assister à la formation. 
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Résumé
Dans le cadre du projet LIBER qui vise à bonifier les pratiques d’enseignement et d’évaluation de la lecture/appréciation d’oeuvres littéraires, nous nous intéressons au rapport que les enseignantes entretiennent avec la littérature. Plusieurs recherches sur le «rapport à…» ont montré qu’il est nécessaire de le considérer afin de faire évoluer les pratiques. Par des entretiens, nous avons questionné les dix enseignantes impliquées dans le projet à propos de cinq dimensions de leur rapport à la littérature. Par une analyse de contenu thématique, nous avons constaté des changements quant à une plus grande intégration de l’oral dans les activités entourant la littérature, l’usage plus marqué de la littérature de jeunesse en classe et du partage plus fréquent des lectures personnelles des enseignantes.
Mots clés : rapport à la littérature, lecture, appréciation, cercles de lectrices et de lecteurs, littératie

Abstract
Elementary teachers’ relationship to literature: The development of didactic tools and their impact on practicesIn the context of the LIBER project, which seeks to improve teaching and assessment practices in the reading/appreciation of literary works, we examine teachers’ relationship to literature. A number of studies on the “relationship to...” have shown the need to take this relationship into account in order to improve practices. We interviewed the 10 teachers involved in the project on five dimensions of their relationship to literature. A thematic content analysis uncovered changes in terms of greater integration of oral communication in literature-related activities, greater use of children’s literature in the classroom, and more frequent sharing of teachers’ personal reading materials.
Keywords : relationship to literature, reading, appreciation, reading circles, literacy

Resumen
El enfoque hacia la literatura de las docentes de educación primaria: desarrollo de herramientas didácticas e impacto en las prácticasComo parte del proyecto LIBER, que busca mejorar las prácticas de enseñanza y evaluación de la lectura y apreciación de obras literarias, nos interesa el enfoque que las docentes tienen hacia la literatura. Investigaciones sobre el "enfoque hacia…" han mostrado que es necesario considerarlo para desarrollar prácticas. Mediante entrevistas, consultamos a las 10 docentes involucradas en el proyecto sobre cinco dimensiones de su enfoque hacia la literatura. A través de un análisis de contenido temático, observamos cambios en una mayor integración de la oralidad en las actividades relacionadas con la literatura, un uso más destacado de la literatura juvenil en clase y el compartir más frecuentemente las lecturas personales de las maestras.
Palabras clave : enfoque hacia la literatura, lectura, apreciación, círculos de lectores y lectoras, literacidad
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Au 21e siècle, le développement des compétences en
					matière de littératie est incontournable pour favoriser, d’une part, la
					persévérance scolaire et la réussite éducative et, d’autre part, l’intégration
					harmonieuse de chaque citoyenne et de chaque citoyen dans la société
					(Gouvernement du Québec, 2017). L’aptitude des individus à entretenir des
					interactions sociales riches et plurielles apparaît d’ailleurs comme un des
					fondements de l’épanouissement personnel et collectif (Hébert et Lépine, 2013).
					C’est dans ce contexte qu’est né le projet de recherche-action LIBER [1] qui vise à bonifier les pratiques d’enseignement et
					d’évaluation de la lecture et de l’appréciation des oeuvres littéraires
					d’enseignantes du primaire en stimulant les interactions à l’oral dans des
					cercles de lectrices et de lecteurs (Lépine et al., 2022). Pour opérer cette
					transformation, nous avons convoqué le rapport que les enseignantes
					participantes entretiennent avec la littérature et nous leur avons proposé
					d’entrer dans le projet par l’évaluation des apprentissages des élèves en
					lecture et en appréciation des oeuvres littéraires.

2 
Depuis les travaux fondateurs de Barré-De Miniac dans les années 1990 et
					2000, plusieurs recherches sur le «rapport à…» ont montré qu’il est nécessaire
					de s’y intéresser afin de faire évoluer, progressivement, les pratiques
					enseignantes (par exemple, Blaser, 2007; Chartrand et Blaser, 2008;
					Émery-Bruneau, 2010, 2014a). Dans le cadre scolaire québécois pour le primaire,
					étant donné que le programme de formation fait de l’appréciation des oeuvres
					littéraires le lieu d’orchestration et de synthèse des compétences à lire, à
					écrire et à communiquer oralement dans l’enseignement du français, nous avons
					convoqué le concept spécifique de rapport à la littérature comme porte d’entrée
					à la transformation des pratiques d’enseignement et d’évaluation de la lecture
					et de la communication orale des élèves (Émery-Bruneau, 2014a). Notons d’entrée
					de jeu que ce rapport à la littérature porte à la fois sur l’objet comme sur le sujet et se déploie sur deux plans complémentaires: le plan
					individuel (personnel) et le plan
					didactique (professionnel). Le plan
					individuel est la façon dont un sujet pratique ou donne sens à la littérature
					tandis que le plan didactique est la façon dont la personne enseignante
					interprète le rapport à la littérature des élèves et la façon dont elle entend
					le transformer en décomposant l’objet en éléments enseignables. Cette
					transformation peut toucher à la fois les connaissances du sujet, ses pratiques,
					ses préférences, ses interactions sociales avec d’autres lectrices et lecteurs,
					et le sens qu’il accorde à la lecture dans sa vie.

3 
Par des entretiens individuels dont nous rendons compte dans cet article,
					nous avons questionné chacune des dix enseignantes du primaire impliquées dans
					la recherche-action LIBER à propos de leur rapport à la littérature. Une des
					questions posées permettait de faire ressortir les principales dimensions du
					rapport à la littérature des enseignantes qui ont évolué dans le cadre de la
					recherche-action. Nous avons pu ainsi souligner les thèmes principaux des
					entretiens avec les participantes et analyser en quoi de telles actions
					permettent une plus grande intégration de l’oral dans les activités entourant la
					littérature, un usage plus marqué des oeuvres littéraires en classe et un
					partage plus fréquent des lectures personnelles des enseignantes avec les
					élèves.

 2. Problématique: défis d’une approche intégrative en littérature  [image: Retour au plan de l'article]
4 
L’importance de l’interrelation entre les compétences langagières que sont
					lire, écrire et communiquer oralement est soulignée par différentes
					didacticiennes et différents didacticiens depuis plusieurs années (Morin et
					Montésinos-Gelet, 2007; Simard et al., 2019) et par les autrices et les auteurs
					du programme de formation en vigueur au Québec (Gouvernement du Québec, 2006).
					Cependant, les enquêtes récentes sur les pratiques d’évaluation et
					d’enseignement au fil de la scolarité obligatoire montrent encore que, dans les
					classes, les personnes enseignantes proposent majoritairement à leurs élèves des
					activités ciblées sur un volet du français et non des activités intégratives,
					c’est-à-dire des situations d’évaluation qui permettraient de mettre en valeur à
					la fois l’écrit (lecture et écriture) et l’oral (écoute et prise de parole)
					(Dezutter et al., 2007; Lépine, 2017; Nolin, 2013). 

5 
Cette approche intégrative des compétences en français apparaît pourtant
					favorable tant au développement du sentiment de compétence des élèves qu’au
					développement de l’appétence, soit le goût de lire, d’écrire et de communiquer
					oralement autour des oeuvres littéraires lues, vues ou entendues (Hébert, 2013,
					2019; Simard et al., 2019). Ces aspects du développement intégratif des
					compétences font écho à ce que certaines chercheuses et certains chercheurs
					spécialistes des approches didactiques de la littérature à l’école mettent de
					l’avant depuis quelques années. Par exemple, Dumortier (2010) définit la
					formation littéraire comme
[l]’ensemble des pratiques qui, dès la maternelle et tout au long de la scolarité obligatoire,
						concourent à créer une communauté d’élèves disposés à valoriser
						positivement les écrits littéraires, à consacrer à leur lecture une partie
						de leurs loisirs, à les apprécier en tant qu’oeuvres d’art et à prendre
						part à des échanges sur ce qui fonde cette appréciation.
p. 22


6 
Cette définition montre bien l’importance des interactions, notamment à
					l’oral, autour des écrits au sein d’une communauté tant à l’école qu’à
					l’extérieur de celle-ci pour former des «amatrices et amateurs éclairés de
					littérature» (le mot «amateur» signifiant, étymologiquement, celle ou celui qui aime).

7 
Or, bien que depuis l’année scolaire 2000-2001 le Programme de formation de
					l’école québécoise (Gouvernement du Québec, 2006) précise que la compétence
					apprécier des oeuvres littéraires
					nourrit et se nourrit des compétences à lire, à écrire et à
					communiquer oralement en français au primaire, il semble, selon une enquête
					récente (Lépine, 2017), que les personnes enseignantes rencontrent encore
					différents défis pour faire des oeuvres littéraires un véritable objet de
					partage et de discussion en classe. Les défis relevés par les 518 enseignantes
					et enseignants du primaire interrogés dans le cadre de cette vaste enquête
					nationale sont de divers ordres et touchent spécifiquement leur rapport à la
					lecture littéraire, tel que l’avait défini Émery-Bruneau (2010). En ce qui
					concerne leurs pratiques qui favorisent les interactions à l’oral, seulement le
					tiers des personnes enseignantes déclare utiliser tous les mois des groupes de
					discussion (36,0 %) et des entretiens individuels (33,4 %) afin d’évaluer la
					lecture/appréciation des oeuvres littéraires de leurs élèves. En ce qui concerne
					la compétence communiquer oralement,
					malgré les nombreuses ingénieries didactiques novatrices dans le domaine de
					l’oral, ancrées dans l’enseignement des genres formels (Dolz et Schneuwly, 2009)
					et proposées dans divers ouvrages (Lafontaine, 2007; Lafontaine et Dumais,
					2014), ou encore dans des formules plus réflexives (Chabanne et Bucheton, 2002),
					les enseignantes et les enseignants déclarent encore manquer de ressources et
					d’aisance pour enseigner l’oral, particulièrement lorsqu’il est articulé à la
					littérature (Émery-Bruneau et Brunel, 2017). Cela dit, Hébert (2011) a bien
					montré que lier lecture et oral est une «activité dialogique particulièrement
					féconde pour créer de réelles communautés de lecteurs et libérer la parole du
					jeune lecteur» (p. 57).

8 
Au fil du projet LIBER, une hypothèse de travail éclairait nos interventions
					avec les actrices de ces milieux: l’utilisation d’oeuvres littéraires pour la
					jeunesse, de formes et de genres variés (albums, contes, romans, etc.), pourrait
					sans doute favoriser les interactions sociales et langagières à l’oral aux trois
					cycles du primaire chez les garçons et chez les filles de milieux défavorisés,
					et ce, sur divers plans. Ces oeuvres littéraires pourraient ainsi servir en
					réception (lecture et écoute) afin d’alimenter les interactions entre pairs à
					l’oral dans des cercles de lectrices et de lecteurs. 

9 
Notre projet de recherche-action vise plus précisément à accompagner une
					équipe interprofessionnelle d’actrices de changement en matière de littératie de
					deux écoles primaires de milieux socioéconomiques défavorisés du Centre de
					services scolaire des Samares, au Québec. La littératie peut être définie comme
					étant «la capacité d’une personne, d’un milieu et d’une communauté, à comprendre
					et à communiquer de l’information par le langage sur différents supports pour
					participer activement à la société dans différents contextes» (Lacelle et al.,
					2016, s. p.). L’équipe interprofessionnelle, formée d’une directrice de services
					éducatifs, de deux directrices d’écoles, de deux conseillères pédagogiques, de
					dix enseignantes du primaire et d’une douzaine de chercheuses et de chercheurs,
					a pour but de bonifier les pratiques d’évaluation et d’enseignement, articulées
					dans cet ordre, qui favorisent les interactions à l’oral dans des cercles de
					lectrices et de lecteurs d’oeuvres littéraires en vue de développer des
					compétences en littératie. Nous considérons, dans le cadre de ce projet mené en
					contexte scolaire, que les actrices de changement en matière de littératie sont
					des professionnelles engagées et impliquées activement dans le développement
					continu de leurs propres compétences en littératie (Dezutter et al., 2018) et
					que la diversité des ressources interprofessionnelles regroupées dans la
					recherche-action est gage de réussite (Cartier et al., 2018). 

10 
Plus largement, l’ensemble du projet s’est articulé autour de cinq
					dimensions de la littératie issues du cadre de référence Des communautés engagées pour la littératie
					(Dezutter et al., 2018). Ces dimensions attribuées à la littératie
					s’appliquent à la fois aux membres de l’équipe interprofessionnelle et aux
					élèves impliqués dans le projet: 
	Le développement continu des compétences en littératie; 

	 L’importance du rapport à l’écrit dans le développement de ces
							compétences; 

	 La qualité́ des situations de contacts avec l’écrit; 

	La qualité de l’environnement littératié; 

	Le rôle des différents acteurs et des actrices de changement en
							matière de littératie. 



11 
Dans le cadre de cet article, nous nous intéressons particulièrement à la
					deuxième dimension mise de l’avant dans ce document de référence, soit celle
					liée au rapport que les enseignantes entretiennent spécifiquement envers la
					littérature.

 3. Cadre de référence: définitions et dimensions du rapport à la
				littérature [image: Retour au plan de l'article]
12 
Dans les prochaines sections, nous présentons les principales définitions
					retenues de la lecture, de l’appréciation et des cercles de lectrices et de
					lecteurs pour accompagner le codéveloppement interprofessionnel des actrices de
					changement en matière de littératie impliquées dans le projet LIBER et nous
					explicitons la notion de rapport à la littérature.

 3.1 Lecture et appréciation des oeuvres littéraires: quelques
				définitions [image: Retour au plan de l'article]
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En nous appuyant sur les travaux en didactique de la lecture et de la
					littérature des dernières années, nous définissons la lecture comme un acte de
					construction des sens et des significations possibles des textes/images au cours
					duquel la lectrice ou le lecteur met en action des opérations de lecture telles
					que la compréhension, l’interprétation, la réaction et le jugement critique
					(Dufays et al., 2015; Falardeau, 2003; Lépine, 2017). Pour nourrir des
					appétences lectorales, nous avons aussi misé sur l’appréciation, définie comme
					la formulation, de façon individuelle et collective, des jugements de goût et
					des jugements de valeur d’ordre esthétique, éthique et émotionnel sur les
					oeuvres littéraires lues, vues et entendues (Gabathuler, 2016; Lépine,
					2017).

14 
C’est en considérant ces définitions de la lecture et de l’appréciation que
					nous avons élaboré, en nous inspirant des travaux de l’équipe de Tremblay
					(2020b) sur les cercles d’autrices et d’auteurs, le dispositif didactique
					novateur nommé «cercles de lectrices et de lecteurs» (Lépine et al., 2022).
					C’est un dispositif didactique intégratif de lecture, d’écriture, d’écoute et de
					prise de parole qui met en valeur les lectrices et les lecteurs, et toutes les
					dimensions de leur rapport à la littérature à l’intérieur d’une communauté
					interprétative lors de situations authentiques d’interactions sociales et
					langagières. En vivant ensemble le processus de construction des
					sens/significations à partir de textes (littéraires) variés, les cercles de
					lectrices et de lecteurs visent à développer à la fois les compétences et les
					appétences à lire et à apprécier de toutes les lectrices et de tous les lecteurs
					de la classe. Dans de tels cercles, les échanges sont articulés principalement
					autour des différentes dimensions qui constituent le rapport que chaque lectrice
					et chaque lecteur entretient avec la littérature.

 3.2 Rapport à la littérature: cinq dimensions interreliées [image: Retour au plan de l'article]
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Élaboré par Émery-Bruneau (2014a), la notion de rapport à la littérature se
					définit comme «l’ensemble diversifié des relations dynamiques d’un sujet avec
					les productions littéraires et les pratiques de la littérature» (p. 74). Dans ce
					contexte, la littérature peut être définie comme «un système composé de
					productions verbales visant à travailler le langage en tant qu’objet esthétique
					et de pratiques langagières qui les rendent possible[s]» (Émery-Bruneau, 2014a,
					p. 3). Le rapport spécifique à la littérature, mariant lecture, écriture et
					oral, est issu des travaux fondateurs de Charlot (2005) et de Barré-De Miniac
					(1992, 2015) sur le «rapport à…», ainsi que des recherches sur le rapport à la
					culture (Falardeau et Simard, 2007) et sur le rapport à l’écrit, englobant la
					lecture et l’écriture (Chartrand et Blaser, 2008). Selon les autrices et les
					auteurs de ces travaux, chacun de ces types de rapport est constitué de
					dimensions, en nombre variable. Par exemple, le rapport à la culture
					comprendrait trois dimensions: épistémique (savoirs et savoir-faire), subjective
					(sentiments, intérêt, préférences, valeurs) et sociale (interactions,
					influences, relations) (Falardeau et Simard, 2007). Le rapport à l’écrit, quant
					à lui, en comprendrait quatre: affective (sentiments, intérêts, préférences),
					axiologique (valeur, importance), conceptuelle (conceptions, représentations) et
					praxéologique (pratiques) (Blaser et al., 2015; Chartrand et Blaser,
					2008).

16 
Dans ses travaux sur la lecture littéraire et sur le rapport à la
					littérature, Émery-Bruneau (2010, 2011, 2014a) reprend les trois dimensions du
					rapport à la culture (épistémique, subjective et sociale) à laquelle elle ajoute
					la dimension praxéologique du rapport à l’écrit. Dans le but de mettre en
					lumière la notion de valeur et d’importance accordée à la littérature, nous
					avons ajouté une cinquième dimension à celles du rapport à la littérature ainsi
					défini, soit la dimension axiologique servant initialement à opérationnaliser le
					rapport à l’écrit (Chartrand et Blaser, 2008). Les cinq dimensions retenues dans
					le cadre du projet LIBER sont donc les dimensions épistémique, subjective,
					axiologique, sociale et praxéologique, et elles peuvent être analysées sous
					différents plans (Émery-Bruneau, 2014a), initialement théorisés par Falardeau et
					Simard (2007) dans leurs travaux sur le rapport à la culture. 

17 
Comme la population étudiée dans le cadre de cet article est constituée
					d’enseignantes, nous avons considéré les plans individuel (personnel) et didactique (professionnel) (Lépine et al., 2022). L’analyse du plan
					individuel rend compte des dimensions dans la vie personnelle du sujet, donc à
					l’extérieur du cadre scolaire et des fonctions professionnelles. En
					contrepartie, le plan didactique comprend l’interprétation que fait la personne
					enseignante du rapport à la littérature des élèves (Émery-Bruneau, 2014a), ainsi
					que l’enseignement et l’évaluation liés à la littérature. Comme le mentionnent
					Beaudry et ses collaboratrices (2018), «ces deux plans peuvent être en
					adéquation, s’influencer ou, au contraire, se contredire» (p. 2). Ainsi, le
					rapport à la littérature, dans le cadre du projet LIBER, est étudié sous cinq
					dimensions et deux plans, tel qu’illustré à la figure suivante. 

[image: Le rapport à la littérature (adapté d’Émery-Bruneau, 2014)] Figure 1 Le rapport à la littérature (adapté d’Émery-Bruneau, 2014)

 [Voir la liste des
            figures] 
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Ainsi, le rapport à la littérature, tel que retenu pour accompagner le
					codéveloppement interprofessionnel des actrices de changement en matière de
					littératie qui participent à la recherche-action, compte cinq dimensions
					interreliées, soit les dimensions épistémique (savoirs, notions-stratégies,
					concepts…), praxéologique (pratiques,
					expériences, vécu…), subjective
					(psychoaffectif, réflexif, préférences…), sociale (interactions, influences, rapports sociaux…), axiologique (sens, finalité, valeur…), qui se
					déploient sur deux plans complémentaires (individuel et didactique). Cet outil
					didactique se veut une porte d’entrée vers le développement de compétences et
					d’appétences en lecture et en appréciation d’oeuvres littéraires pour les
					enseignantes et leurs élèves. Dans le cadre de cet article, nous présentons
					certaines transformations de ce rapport à la littérature que les enseignantes
					ont opérées au fil du projet.

 4. Méthodologie: entretiens sur le rapport à la littérature [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats, que nous présentons plus loin, sont issus de la
					recherche-action LIBER, un projet de recherche qui s’est déroulé sur une période
					de trois ans, de 2019 à 2022, marquée par la pandémie. En nous basant sur les
					travaux de Saussez (2015), la recherche-action impliquait plusieurs actrices et
					acteurs, autant des milieux de pratique (enseignantes, conseillères
					pédagogiques, directrices d’écoles) que de recherche (professeures et
					professeurs, étudiantes à la maîtrise et au doctorat). Les membres de l’équipe
					de recherche étaient spécialistes de divers domaines liés à l’éducation
					(lecture, écriture, littérature, communication orale, évaluation, gestion de
					classe, etc.). Dans le cadre de cette communication, nous nous intéressons
					particulièrement aux enseignantes (N = 10) ayant participé au projet de
					recherche.

20 
Au fil des trois années du projet, les 10 enseignantes ont pris part à une
					douzaine de journées de codéveloppement interprofessionnel. Plusieurs thèmes,
					basés sur les besoins évoqués par les enseignantes, ont été abordés lors de ces
					journées, vécues en présence ou à distance en fonction du contexte
					sociosanitaire. Le rapport à la littérature, les variables de la lecture
					(lecture-texte-contexte) (Giasson, 1990), les cercles d’autrices et d’auteurs
					(Tremblay et al., 2020 a, 2020b), les cercles de lectrices et de lecteurs ainsi
					que l’évaluation des compétences à lire, à apprécier des oeuvres littéraires et
					à communiquer oralement (Davies, 2008) en sont des exemples. Ces thèmes ont été
					soutenus par divers dispositifs de formation, notamment par le modèle d’analyse
					réflexive ALACT (Leroux, 2010), des moments d’échanges allant de présentations
					plus formelles de la part de différents membres de l’équipe de recherche à moins
					formelles, sous forme de discussions professionnelles, et une visite en
					librairie accompagnée de la rencontre avec un auteur/illustrateur pour la
					jeunesse.

21 
L’échantillon sélectionné pour les besoins de cet article est composé de dix
					enseignantes présentées au tableau 1, oeuvrant à tous les niveaux du primaire,
					ayant entre 10 et 25 ans d’expérience en enseignement et travaillant dans deux
					écoles de milieux défavorisés. L’indice de défavorisation est de 7/10 pour
					l’école 1 et de 9/10 pour l’école 2. Dans ces deux écoles, le français est la
					langue principalement parlée à la maison, indiquant un milieu assez homogène sur
					le plan de la langue et de l’origine des élèves. 

[image: Données sociodémographiques des participantes] Tableau 1 Données sociodémographiques des participantes

 [Voir la liste des
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Au cours de la recherche-action, plusieurs outils de collecte de données ont
					été utilisés (comptes-rendus de rencontres, questionnaires, entretiens,
					captations vidéo, etc.). Dans cet article, nous nous concentrons sur une
					question posée lors des entretiens semi-dirigés réalisés à la fin de l’an 2 du
					projet, un moment charnière pour déployer les cercles de lectrices et de
					lecteurs dans les classes. Ces entretiens ont été menés par une conseillère
					pédagogique connaissant bien les enseignantes. Les questions du guide
					d’entretien ont été élaborées en fonction de chacune des cinq dimensions du
					rapport à la littérature, tel que défini plus haut. Puis, pour toutes les
					dimensions, au moins une question était orientée sur le plan individuel et au
					moins une portait sur le plan didactique. L’entretien se terminait par la
					question synthèse suivante: «À la lumière de ce que vous avez dit aujourd’hui,
					pouvez-vous évoquer quelques aspects de votre rapport à la littérature qui,
					selon vous, se sont transformés depuis le début du projet LIBER?» L’analyse préliminaire des entretiens a montré
					que cette dernière question permettait de synthétiser le contenu de chacun des
					entretiens, relevant ainsi les transformations déclarées les plus marquantes
					pour les enseignantes. 

23 
Cette dernière question de l’entretien a fait l’objet d’une analyse de contenu
					thématique (Paillé et Mucchielli, 2021), réalisée par deux auxiliaires de
					recherche. Les thèmes étaient orientés vers les cinq dimensions du rapport à la
					littérature, considéré comme un outil pertinent pour analyser le discours
					(Émery-Bruneau, 2014b). Les thèmes étaient fermés pour quatre dimensions
					(épistémique, subjective, axiologique et sociale). Comme nous l’explorons dans
					la section suivante, la dimension praxéologique a nécessité un codage ouvert
					afin de témoigner de la richesse des changements déclarés par les enseignantes. 

 5. Résultats: interrelations entre les dimensions du rapport à la
				littérature [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats sont présentés en fonction de chacune des dimensions du
					rapport à la littérature retenues dans le projet LIBER (épistémique, subjective,
					axiologique, sociale et praxéologique), de la plus convoquée par les
					enseignantes à la moins fréquente. L’analyse des réponses des enseignantes pour
					les cinq dimensions a montré qu’elles orientent naturellement leurs propos vers
					le plan didactique du rapport à la littérature. Pour certaines dimensions
					seulement, notamment axiologique et sociale, les réponses présentées dans cette
					section montrent certaines traces du plan individuel de quelques enseignantes.
				

 5.1 Dimensions du rapport à la littérature [image: Retour au plan de l'article]
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La dimension praxéologique est la
					plus fréquemment abordée par les enseignantes interrogées en réponse à la
					question synthèse. Huit d’entre elles font spontanément référence à leurs
					pratiques en répondant à cette dernière question de l’entretien. Les thèmes
					ayant émergé de ces réponses sont liés à une plus grande intégration de la
					littérature de jeunesse en classe, les liens lecture-écriture, les liens
					lecture-oral, les pratiques favorisant les interactions sociales ainsi que la
					prise en compte du rapport à la littérature dans l’enseignement. 
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Par exemple, Christine fait part de la plus grande place occupée par la
					littérature de jeunesse dans sa classe depuis qu’elle participe au projet LIBER.
					Elle développe son propos en spécifiant qu’avant, elle était présente, mais
					qu’elle prenait beaucoup moins d’espace. Fannie a aménagé un coin «Madame
					Fannie» où elle place ses livres dits coup de
					coeur. Maeva a transformé complètement sa classe; avant, elle avait
					seulement un coin lecture, qui prenait la forme d’un espace fixe. Maintenant,
					elle a créé différentes stations de lecture avec des coussins, des chaises en
					tissus et des étagères thématiques. Elle donne ces deux exemples: une étagère
					pour les livres féériques et une autre entièrement dédiée à la bande dessinée.
				

27 
Fannie constate que les changements de pratique en lecture ont aussi eu des
					répercussions sur sa façon d’enseigner l’écriture. Elle dit avoir lu de la
					poésie avec ses élèves, mais en avoir également écrit. «Je me suis donné un
					p’tit coup», «je me suis un petit peu plus plongée» et «se jeter à l’eau» sont
					les expressions qu’elle utilise pour décrire son expérience d’écriture poétique.
				

28 
Pour Rachel, ce sont ses pratiques liées à l’oral qui se sont le plus
					transformées. «C’est sûr que, vu que le projet LIBER est axé sur l’oral, je fais
					un effort supplémentaire pour inclure encore plus l’oral, puis oui j’en fais
					plus qu’avant.» Elle déclare qu’auparavant elle faisait surtout des exposés
					oraux. De son côté, Maeva utilise l’oral comme moyen pour faire échanger les
					élèves autour de leurs lectures. Comme elle enseigne en quatrième année et que
					ses élèves sont soumis à une évaluation ministérielle standardisée en lecture,
					elle déclare faire moins de papier-crayon qu’avant. Elle demande toutefois aux
					élèves de s’exercer à écrire des réactions sur papier afin de les préparer pour
					cet examen. Maeva fait interagir davantage les élèves autour de la lecture, mais
					elle ne mentionne pas explicitement si elle saisit ces occasions pour enseigner
					ou évaluer l’oral.

29 
De façon plus générale, Pascale indique que le choix d’activités proposé aux
					élèves «a beaucoup changé». Pour ce qui est des pratiques entourant les
					interactions entre les élèves, Diane affirme qu’elle amène ses élèves à échanger
					beaucoup autour de leurs lectures. Béatrice mentionne que ses élèves
					interagissaient moins à propos de la lecture, et même de l’écriture, avant
					qu’elle ne participe au projet. «Je ne faisais pas interagir mes élèves autant,
					discuter autant par rapport à la lecture, l’écriture.» Finalement, Fannie énonce
					qu’elle prend maintenant en considération son propre rapport à la littérature et
					ses dimensions dans son enseignement, tout comme celui de ses élèves.

30 
Par ailleurs, la dimension sociale
					a été repérée dans les réponses de la moitié des enseignantes (N = 5). Les
					partages, les rencontres ainsi que les influences sont au coeur de ces
					transformations. 
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Fannie explique, par exemple, qu’elle partage les livres qu’elle lit pour
					elle-même aux élèves. Sachant pertinemment que ce ne sont pas des livres qui les
					intéressent directement pour le moment, elle se dit qu’en leur parlant des
					lectures qu’elle fait comme adulte, elle pourrait les inspirer quand elles et
					ils deviendront adultes à leur tour. Mélanie mentionne également qu’elle partage
					ses lectures personnelles à ses élèves de première année. «Je prends un petit
					peu plus de risques, aussi, face à la lecture en classe. Je parle plus de mes
					lectures que je parlais (mes lectures personnelles) à mes élèves.» Elle signifie
					également que ses élèves connaissent maintenant plus d’autrices et d’auteurs
					depuis qu’elle leur en parle beaucoup. Maeva abonde dans le même sens en
					expliquant qu’elle discute davantage de livres et des autrices et des auteurs
					avec ses élèves.

32 
Bianka raconte l’influence qu’a eue la rencontre avec Stéphane Poulin,
					auteur et illustrateur, à l’an 1 du projet. Elle explique: «Ça apporte des
					belles rencontres, moi, Stéphane Poulin, la rencontre qu’on a eue, je ne vois
					plus un album de la même façon depuis ce jour-là, ça a changé.» Elle indique que
					cette découverte lui a permis de transformer complètement sa vision des
					illustrations dans les albums de littérature de jeunesse. Avant, pour elle, les
					illustrations étaient un support peu révélateur. L’illustrateur l’a amenée à
					voir que celles-ci permettaient de mettre l’enfant au coeur des oeuvres
					littéraires. Dorénavant, elle se questionne davantage sur la façon dont l’enfant
					réfléchit et sur ce qu’il voit quand il regarde les illustrations des
					albums.

33 
Diane, pour sa part, note de grandes transformations de la dimension sociale
					chez ses élèves. Elle stipule que les lectures faites en classe, par leur côté
					humain, influencent les élèves à devenir de meilleures adolescentes et de
					meilleurs adolescents. D’après elle, ces lectures peuvent les amener à
					entretenir des relations sociales plus saines. Les gens qui visitent la classe
					de Diane lui mentionnent qu’il y a un sentiment d’appartenance et un esprit de
					groupe régnant à l’intérieur de celle-ci. Elle est convaincue que ce climat
					positif est lié à tous les échanges autour des livres effectués en
					classe.

34 
En ce qui concerne la dimension
					épistémique, trois enseignantes ont déclaré spontanément des
					transformations portant sur l’évaluation, le niveau des élèves, l’interrelation
					entre les compétences en français et les liens entre les savoirs et les
					dispositifs. Par exemple, Fannie explique que, grâce au projet de recherche, sa
					vision de l’évaluation a changé, notamment en connaissant mieux les preuves
					d’apprentissage et leur triangulation. Elle mentionne également avoir acquis de
					nouvelles connaissances théoriques, dont celles liées au L.U.P.I.N., un outil
					didactique, élaboré par Manon Hébert (Hébert, 2019) et présenté aux
					enseignantes, qui renvoie aux principales notions littéraires (Langue, Univers,
					Personnages, Intrigue, Narration). Elle comprend alors que les questionnaires de
					lecture ne sont pas les seuls moyens pour tenir compte des apprentissages des
					élèves. En réponse à ces apprentissages, Fannie déclare qu’elle se questionne
					sur la façon dont ses élèves peuvent lui prouver qu’elles et ils ont appris sans
					passer par le papier-crayon. 

35 
Pour Sarah, le changement principal est lié à une meilleure compréhension du
					niveau de ses élèves. À la fin de l’an 2 du projet, elle prend alors conscience
					qu’«on peut parler lecture, on peut parler littérature avec des enfants de
					deuxième année, on peut employer du vocabulaire précis aussi». Sarah déclare
					qu’avant sa participation au projet, elle considérait ses élèves «trop petits»
					pour accomplir certaines tâches. Ce changement de vision l’amène à constater
					que, peu importe l’âge des élèves, «il n’y a pas de limites» à élever leurs
					connaissances.

36 
Béatrice déclare que les apprentissages effectués dans le projet LIBER
					permettent de faire des liens avec d’autres dispositifs d’enseignement du
					français, comme les ateliers de lecture et d’écriture qui sont utilisés dans la
					classe. Tant Fannie que Béatrice ont été amenées à saisir l’interdépendance de
					la lecture, de l’écriture et de l’oral. Elles ont déclaré avoir une vision plus
					intégrée et interreliée de ces compétences en français grâce à une meilleure
					compréhension de ce que sont la littératie et la littérature. 

37 
Quant à la dimension subjective,
					deux enseignantes l’ont évoquée dans leurs déclarations de changement à la suite
					de leur participation au projet. Développer l’appétence envers la lecture chez
					les élèves est maintenant une préoccupation plus marquée chez Pascale. De son
					côté, Maeva, qui enseigne en quatrième année, explique qu’il y a des échanges de
					suggestions et de coups de coeur de lecture avec ses élèves. Ces deux éléments
					font appel aux préférences liées à la dimension subjective. D’après Maeva, cette
					transformation est possible grâce au fait que ses élèves ont fréquenté les
					classes d’enseignantes ayant participé au projet. 

38 
La dimension axiologique apparaît
					dans le discours de deux enseignantes. L’importance de la littérature est
					soulevée par Fannie, qui explique que son chapeau d’enseignante n’est jamais
					bien loin. Ainsi, dès qu’elle entend parler de livres, il s’agit d’une source
					potentielle pour «soulever» ses élèves et les ouvrir au monde. Mélanie, quant à
					elle, indique que sa classe est dorénavant aménagée pour «valoriser les livres
					énormément». 

 5.2 Transformations déclarées de certaines pratiques [image: Retour au plan de l'article]
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Dans l’ensemble du corpus analysé, il faut souligner que la transformation
					des pratiques est surtout désignée par les enseignantes comme un changement de
					vision ou de mentalité, qui malgré la prise de risques relève davantage d’un
					sentiment «d’ouverture, de plongeon, de développement, d’élévation,
					d’avancement, voire de réveil». Plus concrètement, l’omniprésence du terme
					«plus» dans le discours des enseignantes suggère que le changement est perçu
					comme un ajout ou encore comme une évolution (de par la comparaison fréquente
					entre le avant et le après) ou même comme un remplacement de pratiques
					d’enseignement et d’apprentissage de la littérature. Par exemple, Diane explique
					cette progression ainsi: 
Mon rapport à la littérature… Eh bien, c’est sûr que j’y crois encore
							plus que je pouvais y croire il y a deux ans, même si j’y croyais déjà
							beaucoup, mais là, je pourrais pas enseigner sans ça. Je crois encore
							plus à toute la pertinence des échanges. 
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Dans cet extrait, Diane fait un lien direct entre son rapport à la
					littérature et son enseignement. Les mots utilisés par les enseignantes pour
					décrire les changements, voire la bonification de leurs pratiques, sont
					illustrés, en termes de fréquence, à l’aide d’un nuage de mots à la figure
					suivante. 

[image: Termes utilisés par les enseignantes pour illustrer les transformations liées au rapport à la littérature] Figure 2  [Voir la liste des
            figures] Termes utilisés par les enseignantes pour illustrer les transformations
						liées au rapport à la littérature
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En somme, l’analyse des réponses à la question synthèse des entretiens
					semi-dirigés montre que les transformations ou les changements de pratique des
					enseignantes touchent surtout l’intégration, plus grande, de l’oral dans les
					activités entourant la littérature (cinq mentions), l’usage, plus marqué, de la
					littérature de jeunesse ou générale en classe (trois mentions) et du partage,
					plus fréquent, des lectures personnelles des enseignantes (deux
					mentions).

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Dans un article sur le rapport à l’écrit, Blaser et ses collaboratrices
					(2015)le concept de rapport à l’écriture est né du besoin de mieux comprendre la
					complexité de la relation qu’un élève ou un enseignant entretient avec
					l’écriture. Ce concept, qui tient compte de variables psycho-socio-affectives,
					fournit un cadre permettant d’avancer des hypothèses sur les problèmes
					d’écriture qui vont au-delà de la question de la maitrise des aspects normés et
					régulés de la langue. Quant au concept de rapport à l’écrit (à l’écriture et à
					la lecture indiquent que ce rapport est tellement différent chez chaque individu
					qu’il n’a pas été possible pour elles de créer des profils spécifiques comme
					d’autres avaient pu le faire pour le rapport à la culture (Lépine et al., 2022;
					Simard et al., 2007). Tout comme l’équipe de Blaser (2015), il n’a pas été
					possible dans notre recherche-action d’établir des profils de rapport à la
					littérature à partir des données collectées. Toutefois, ce que nous observons à
					la lumière de l’analyse fine de la question synthèse de l’entretien est une
					appropriation différenciée des éléments du groupe de codéveloppement
					interprofessionnel par les enseignantes ayant participé au projet. Cette
					constatation fait d’ailleurs écho aux résultats d’une recherche-action sur les
					cercles d’autrices et d’auteurs (Tremblay et al., 2020a). Même si cette
					recherche ne portait pas sur le rapport à la littérature, elle montrait bien que
					les personnes enseignantes se sont approprié les contenus de la recherche-action
					de façon individualisée. 
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Lorsque les enseignantes ayant participé au projet LIBER sont questionnées
					sur les changements liés à leur rapport à la littérature, elles témoignent donc
					de transformations idiosyncrasiques. Ainsi, chaque personne enseignante a
					constaté une transformation liée à au moins une des dimensions du rapport à la
					littérature, et une majorité a convoqué la dimension praxéologique, plus près de
					son travail d’enseignante en classe et des besoins de ses élèves. Cet aspect
					démontre à quel degré le plan didactique du rapport à la littérature est
					omniprésent dans les entretiens.
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En répondant à cette question, les enseignantes ont également évoqué des
					retombées chez leurs élèves. En parlant davantage de lectures en classe,
					Mélanie, à titre d’exemple, avait l’impression que ses élèves «sont capables de
					plus, aussi, faire des liens. Je les sens plus motivés. Ils connaissent plus
					d’auteurs qu’ils en connaissaient avant parce que je leur en parle beaucoup».
					Cette déclaration de la part de Mélanie tisse des liens entre les dimensions
					épistémique (liens et connaissance des autrices et auteurs) et subjective
					(motivation). Maeva, quant à elle, note aussi une évolution chez les élèves,
					qui, selon elle, en connaissent davantage sur les personnes écrivaines, ce qui
					en appelle à la dimension épistémique (connaissance des autrices et auteurs).
					Ainsi, deux enseignantes notent des retombées claires sur le rapport à la
					littérature de leurs élèves, alors qu’elles et ils n’étaient pas les sujets
					principaux de l’étude. Ces retombées relevées par les enseignantes s’accordent
					avec la définition du plan didactique du rapport à la littérature
					(Émery-Bruneau, 2014a).
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Les résultats présentés plus haut montrent bien, aussi, que des liens se
					tissent entre les différentes dimensions du rapport à la littérature, notamment
					ainsi (par ordre de fréquence): 1) épistémique et praxéologique; 2) sociale,
					subjective et praxéologique; 3) axiologique et praxéologique; 4) épistémique,
					sociale et praxéologique; 5) sociale et praxéologique. Peu importe les
					interrelations, la dimension praxéologique y est toujours convoquée.
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Pour Bousquet et Desmeules (2017), connaître le «rapport à» des personnes
					enseignantes est une nécessité pour éventuellement changer les pratiques. Nos
					résultats abondent en ce sens en montrant que quatre dimensions du rapport à la
					littérature interagissent avec la dimension praxéologique. Dans une enquête
					menée auprès de personnes enseignantes au primaire (Lamb et al., 2017), les
					chercheuses remarquaient que, malgré un rapport à l’écriture littéraire somme
					toute positif, les pratiques des personnes enseignantes ayant répondu au
					questionnaire restaient relativement ancrées dans la tradition scolaire par une
					utilisation quasi exclusive de manuels. Ces résultats, issus d’une enquête,
					articulés aux nôtres, issus d’une recherche-action, démontrent la nécessité
					d’accompagnement et de formation des personnes enseignantes, en fonction de
					besoins identifiés par les actrices et les acteurs du terrain, pour qu’il y ait
					changement de pratique.
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Par ailleurs, les résultats présentés dans cet article sur le rapport à la
					littérature des enseignantes impliquées dans le projet LIBER et la
					multiplication des pistes d’entrée possibles pour bonifier l’enseignement et
					l’évaluation de la lecture et de l’appréciation des oeuvres littéraires telles
					que définies ici nous ont menés à regrouper ces possibilités de façon
					synthétique sous la forme d’un P.A.C.T.E DE
					LECTURE. Ce pacte regroupe plusieurs éléments à considérer pour stimuler le
					plaisir de lire et développer des compétences lectorales chez tous les élèves,
					et ainsi faire évoluer leur rapport à la littérature. Pour y arriver, nous nous
					sommes appuyés sur divers travaux en didactique et en pédagogie, notamment sur
					le travail de l’équipe américaine de Michael C. McKenna (2019) qui a montré en
					quoi l’évaluation de la lecture pouvait être une expérience positive afin de
					mettre en valeur toutes les lectrices et tous les lecteurs d’une
					classe.
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Ce P.A.C.T.E. DE LECTURE est possible
					si l’on considère que la lecture, en particulier lorsqu’il est question
					d’oeuvres littéraires, est une expérience culturelle, sensible et dynamique, à
					la fois personnelle et partagée, une expérience pour laquelle des compétences
					comme des appétences sont en actions et en interactions constantes. Dans un tel
					pacte, les trois variables traditionnellement associées à la lecture que sont
					1) la lectrice ou le lecteur, 2) le texte et 3) le contexte (Giasson, 1990)
					s’articulent pour illustrer que chaque lectrice ou
					lecteur est unique, que chaque texte est unique et que chaque lecture est unique (Rosenblatt, 1938/1995). Ce P.A.C.T.E. DE LECTURE regroupe cinq éléments clés du
					développement du goût de lire des textes variés et d’apprécier des oeuvres
					littéraires en tout respect des droits que les lectrices et les lecteurs
					s’accordent lorsqu’elles et ils lisent pour le plaisir (Pennac,
					1992/2017).

[image: Le P.A.C.T.E. DE LECTURE] Tableau 2 Le P.A.C.T.E. DE LECTURE

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Dans ce P.A.C.T.E. DE LECTURE, chaque
					lettre a son importance et nous invite à considérer les éléments suivants pour
					vivre des expériences de lecture les plus riches possibles: Partage,
					Accès, Choix, Temps, Espace. Cette proposition nous rappelle que lire
					est un A.C.T.E. qui ne doit pas rester isolé et vécu en solitaire seulement,
					d’où l’importance du P. pour offrir des occasions diverses de partage des
					parcours de vie de lectrices et de lecteurs ainsi que de leurs expériences de
					lecture. Ce P. (en gras) nous rappelle
					aussi que le Plaisir doit être au coeur
					des échanges autour de la lecture et de la littérature. Le tableau qui suit
					présente de façon synthétique les cinq éléments clés à retenir dans ce pacte et
					leurs liens possibles avec l’objectif de soutenir le plaisir d’apprendre issu du
					nouveau référentiel de compétences de la profession enseignante.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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D’après Émery-Bruneau (2014b), le «rapport à» est un outil d’analyse
					pertinent pour les recherches descriptives qui est utilisé depuis une trentaine
					d’années en recherche. À la lumière des résultats présentés dans cet article, il
					s’avère aussi un outil de changement dans le cadre de recherches-actions et de
					recherches collaboratives, ayant des visées transformatrices (Morrissette,
					2013). La prise en compte du rapport à la littérature et le groupe de
					codéveloppement interprofessionnel se sont avérés essentiels pour faire évoluer
					les pratiques des personnes enseignantes. Comme le projet LIBER visait à
					bonifier les pratiques d’enseignement et d’évaluation de la lecture et de
					l’appréciation des oeuvres littéraires, le rapport à la littérature s’est avéré
					un outil de codéveloppement interprofessionnel pertinent pour permettre cette
					transformation, en amenant les enseignantes à parler non seulement de leurs
					pratiques de lecture mais de leurs connaissances, de leurs préférences, de leurs
					influences et du sens qu’elles accordent à la lecture dans leur vie. Les
					résultats montrent qu’à plusieurs reprises le changement de pratiques (dimension
					praxéologique) est lié à une autre dimension du rapport à la littérature. Les
					complémentarités des résultats avec ceux d’études précédentes portant sur le
					«rapport à» (Blaser et al., 2015; Émery-Bruneau, 2014a; Lamb et al., 2017)
					indiquent tout l’intérêt de poursuivre, dans une perspective transformatrice et
					humaniste, les travaux sur le rapport à la littérature des personnes
					enseignantes. Dans ce contexte, conclure collectivement un certain P.A.C.T.E. DE LECTURE entre les diverses personnes
					impliquées dans un projet de recherche, tant adultes qu’enfants, nous apparaît
					une piste prometteuse de développement personnel et professionnel.



Bibliographie[image: Retour au plan de l'article]
 Barré-De Miniac, C. (1992). Les enseignants et leur rapport à l’écriture. Études de communication, 13, 99‑114.  
 Barré-De Miniac, C. (2015). Rapport à l’écriture: aspects théoriques et didactiques (2e éd.). Presses universitaires du Septentrion. 
 Beaudry, M.-C., Vandermeerschen, J., Miquelon, A., Marcotte, S. et Dubois, J. (2018). Rapport des futurs enseignants québécois du primaire, du secondaire et du collégial à la lecture littéraire. Tréma, 49, 1‑15. 
 Blaser, C., Lampron, R. et Simard-Dupuis, E. (2015). Le rapport à l’écrit: un outil au service de la formation des futurs enseignants. Lettrure, 3, 51‑63. 
 Bousquet, G. et Desmeules, L. (2017). Quel est le rapport à l’écrit d’enseignants en sciences humaines au collégial? Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, 20(2), 100‑121.  
 Cartier, S. C., Bélanger, J., Boutin, J.-F. et Martel, V. (2018). Appropriation de pratiques pédagogiques novatrices en lecture en classe de français au primaire et au secondaire ([rapport de recherche] no 2015-LC‑187697). Fonds de recherche Société et culture.  
 Chabanne, J.-C. et Bucheton, D. (dir.) (2002). Parler et écrire pour penser, apprendre et se construire. Presses universitaires de France.  
 Charlot, B. (2005). Du rapport au savoir. Éléments pour une théorie (2e éd.). Anthropos. 
 Chartrand, S.-G. et Blaser, C. (2008). Du rapport à l’écriture au concept didactique de capacités langagières: apports et limites de la notion du rapport à l’écrit. Dans S.-G. Chartrand et C. Blaser (dir.), Le rapport à l’écrit. Un outil pour enseigner de l’école à l’université (p. 107‑127). Presses universitaires de Namur. 
 Davies, A. (2008). L’évaluation en cours d’apprentissage. Chenelière Éducation.  
 Dezutter, O., Babin, J. et Lépine, M. (2018). Des communautés engagées pour la littératie: document de référence à l’intention des Instances régionales de concertation en persévérance scolaire et réussite éducative. Collectif CLÉ. 
 Dezutter, O., Larivière, I., Bergeron, M.-D. et Morissette, C. (2007). Les pratiques déclarées des enseignants québécois dans la sélection et l’exploitation des oeuvres complètes inscrites au programme de lecture des élèves. Dans É. Falardeau, C. Fisher, C. Simard et N. Sorin (dir.), La didactique du français. Les voies actuelles de la recherche (p. 83‑100). Presses de l’Université Laval. 
 Dolz, J. et Schneuwly, B. (2009). Pour un enseignement de l’oral. Initiation aux genres formels. ESF éditeur. 
 Dougherty Stahl, K. A., Flanigan, K. et McKenna, M. C. (2019). Assessment for reading instruction (4e éd.). The Guilford Press. 
 Dufays, J.-L., Gemenne, L. et Ledur, D. (2015). Pour une lecture littéraire. Histoire, théories et pistes pour la classe (3e éd.). De Boeck Supérieur. 
 Dumortier, J.-L. (2010). La formation littéraire à l’école primaire. Vivre le primaire, 23(1), 22‑24. 
 Émery-Bruneau, J. (2010). Le rapport à la lecture littéraire: des pratiques et des conceptions de sujets-lecteurs en formation à l’enseignement du français à des intentions didactiques [thèse de doctorat]. Université Laval. 
 Émery-Bruneau, J. (2011). La dimension sociale du rapport à la lecture littéraire d’étudiants en enseignement: un indice du développement de l’identité professionnelle. Revue canadienne de l’éducation, 34(2), 34‑52. 
 Émery-Bruneau, J. (2014a). La littérature au secondaire québécois: conceptions d’enseignants et pratiques déclarées en classe de français. Lidil, 49, 71‑91.  
 Émery-Bruneau, J. (2014b). La notion de «rapport à»: de la psychanalyse et à la sociologue à la didactique du français. La Lettre de l’AIRDF, 55, 24‑30. 
 Émery-Bruneau, J. et Brunel, M. (2017). Poésie oralisée et performée: quel objet, quels savoirs, quels enseignements? Repères, 54, 189‑206.  
 Falardeau, É. (2003). Compréhension et interprétation: deux composantes complémentaires de la lecture littéraire. Revue des sciences de l’éducation, 29(3), 673‑694.  
 Falardeau, É. et Simard, D. (2007). Le rapport à la culture des enseignants: proposition d’un cadre théorique. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, 10(2), 131‑150. 
 Gabathuler, C. (2016). Apprécier la littérature. La relation esthétique dans l’enseignement de la lecture de textes littéraires. Presses universitaires de Rennes. 
 Giasson, J. (1990). La compréhension en lecture. Gaëtan Morin. 
 Gouvernement du Québec. (2006). Programme de formation de l’école québécoise. Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport. 
 Gouvernement du Québec. (2017). Politique de la réussite éducative: le plaisir d’apprendre, la chance de réussir. Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur. 
 Hébert, M. (2011). Annoter un journal de lecture: quels gestes évaluatifs pour mieux soutenir «l’action» du jeune sujet lecteur? Mesure et évaluation en éducation, 34(3), 51‑78.  
 Hébert, M. (2013). Lire, commenter, discuter un même roman au primaire et au secondaire: quelles différences? Revue des sciences de l’éducation, 39(1), 119‑146.  
 Hébert, M. (2019). Lire et apprécier les romans en classe: enseignement explicite, journaux et cercles de lecture. Chenelière Éducation. 
 Lacelle, N., Lafontaine, L., Moreau, A. C. et Laroui, R. (2016). Définition de la littératie. Réseau québécois de recherche et de transfert en littératie. 
 Lafontaine, L. (2007). Enseigner l’oral au secondaire. Séquences didactiques intégrées et outils d’évaluation. Chenelière Éducation. 
 Lafontaine, L. et Dumais, C. (2014). Enseigner l’oral, c’est possible! 18 ateliers formatifs clés en main. Chenelière Éducation. 
 Lamb, V., Plante, I. et Tremblay, O. (2017). Rapport à l’écriture littéraire et pratiques déclarées d’enseignants du primaire en écriture et en lecture littéraires. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, 20(2), 72‑98. 
 Lépine, M. (2017). L’enseignement de la lecture-appréciation des oeuvres littéraires à l’école primaire: enquête sur les pratiques déclarées et les conceptions d’enseignants québécois [thèse de doctorat]. Université de Montréal. 
 Lépine, M., Hétu, S., Sirard, A., Blaser, C., Debeurme, G., Dezutter, O., Lavoie, C., Nadeau, M.-F., Nizet, I., Villeneuve-Lapointe, M., Carpentier, G., Émery-Bruneau, J., Tremblay, O., Laurence, S. et Marcil-Levert, J. (2022). Interactions à l’oral dans les cercles de lecteurs et de lectrices d’oeuvres littéraires au préscolaire et au primaire: une recherche-action mobilisant des actrices de changement en matière de littératie ([rapport de recherche] no 279012). Fonds de recherche Société et culture. 
 Lépine, M., Nadeau, A., Gagnon, M., Alexandre, F. et Laurence, S. (2022). Développement de la compétence culturelle et de la pensée critique chez les futures enseignantes et les futurs enseignants: l’exemple innovant du projet-pilote Passeurs culturels à l’Université de Sherbrooke. Revue hybride de l’éducation, 6(1), 29‑50. 
 Leroux, M. (2010). Étude des relations entre la résilience d’enseignantes et d’enseignants du primaire oeuvrant en milieux défavorisés et la réflexion sur la pratique [thèse de doctorat]. Université de Montréal. 
 Morin, M.-F. et Montésinos-Gelet, I. (2007). Effet d’un programme d’orthographes approchées en maternelle sur les performances ultérieures en lecture et en écriture d’élèves à risque. Revue des sciences de l’éducation, 33(3), 663‑683.  
 Morrissette, J. (2013). Recherche-action et recherche collaborative: quel rapport aux savoirs et à la production de savoirs? Nouvelles pratiques sociales, 25(2), 35‑49.  
 Nolin, R. (2013). Pratiques déclarées d’enseignement et d’évaluation de l’oral d’enseignants du primaire au Québec [mémoire de maîtrise]. Université du Québec à Montréal. 
 Pennac, D. (2017). Comme un roman. Gallimard; D’eux. (Ouvrage original paru en 1992) 
 Rosenblatt, L. M. (1995). Literature as exploration (5e éd.). Modern Language Association of America. 
 Saussez, F. (2015). Penser la formation en établissement scolaire à l’aide de la notion de Communauté professionnelle: quelques réflexions inspirées de la littérature anglo-américaine. Dans L. Rica (dir.), Former les enseignants au xxie siècle. Établissement formateur et vidéoformation (p. 33‑42). De Boeck. 
 Simard, C., Dufays, J.-L., Dolz, J. et Garcia-Debanc, C. (2019). Didactique du français langue première (2e éd.). De Boeck. 
 Simard, D., Falardeau, É., Émery-Bruneau, J. et Côté, H. (2007). En amont d’une approche culturelle de l’enseignement: le rapport à la culture. Revue des sciences de l’éducation, 33(2), 287‑304.  
 Tremblay, O., Turgeon, E. et Gagnon, B. (2020a). Appropriation différenciée de la démarche des cercles d’auteurs par quatre enseignantes du primaire. Revue hybride de l’éducation, 4(2), 1‑27.  
 Tremblay, O., Turgeon, E. et Gagnon, B. (2020b). Cercles d’auteurs et ateliers d’écriture: des dispositifs innovants pour un enseignement engagé de l’écriture au primaire. Revue hybride de l’éducation, 4(2), I‑XIII.  


Note[image: Retour au plan de l'article]
[1] Le projet est nommé LIBER en référence à la partie de l’arbre qui permettait
					de faire du papier, mais aussi pour inscrire les activités en littératie (LI)
					autour de Berthierville (BER). Chacune des lettres du mot LIBER renvoie aussi à
					une signification : L-lectrices et
					lecteurs; I-interactions;
					B-Berthierville et les environs;
					E-équipes; R-recherche-action. Étant donné que des
					enseignantes uniquement participaient au projet, nous n’utilisons que le féminin
					pluriel pour les désigner dans cet article. Ce projet est financé par les Fonds
					de recherche du Québec-Société et culture, dans le cadre d’une action concertée
					avec le ministère de l’Éducation du Québec.
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Résumé
Cette contribution vise à examiner le rapport à la bande dessinée d’enseignantes et enseignants de français du secondaire suisse romand. Une recherche collaborative, menée avec quatre personnes participantes, a permis de mettre en évidence l’évolution d’un tel rapport, aux différentes étapes d’une collaboration centrée sur la planification et la mise en oeuvre d’une séquence d’enseignement portant sur la bande dessinée. Cet article examine les interrelations qui caractérisent les différents plans et dimensions du rapport à la bande dessinée, et notamment des discordances qui émergent, par exemple entre les plans personnel et didactique ou encore entre les dimensions affective, praxéologique et conceptuelle. L’examen de ces interrelations aboutit à la formalisation de la notion de «rapport à la bande dessinée».
Mots clés : bande dessinée, enseignement secondaire, enseignement du français, rapport à, recherche collaborative

Abstract
French teachers’ relationship to comics at the high school level in French-speaking Switzerland: Interacting conceptions and practicesThe aim of this contribution is to examine the relationship between French high school teachers in French-speaking Switzerland and comics (bandes dessinées). Collaborative research, carried out with four participants, highlighted the evolution of this relationship at the different stages of a collaborative initiative centred on planning and implementing a teaching sequence on comics. This article examines interrelationships between the different levels and dimensions of the relationship to comics, and in particular the discrepancies that emerge, for example between the personal and didactic levels, or between the affective, praxeological and conceptual dimensions. Examination of these interrelations leads to a formalization of the notion of “relationship to comics.”
Keywords : comics, high school education, French language teaching, relationship to, collaborative research

Resumen
La relación con el cómic de docentes de francés en la escuela secundaria en la Suiza romanda: concepciones y prácticas en interacciónEsta contribución tiene como objetivo examinar la relación con el cómic de docentes de francés en la escuela secundaria en la Suiza romanda. Una investigación colaborativa, llevada a cabo con la participación de cuatro personas, ha permitido poner de manifiesto la evolución de esta relación en las diferentes etapas de una colaboración centrada en la planificación y ejecución de una secuencia de enseñanza sobre cómics. Este artículo analiza las interacciones que caracterizan los diferentes aspectos y dimensiones de la relación con el cómic, incluyendo las discrepancias que surgen, por ejemplo, entre los aspectos personales y didácticos o entre las dimensiones afectivas, praxeológicas y conceptuales. El análisis de estas interacciones conduce a la formalización del concepto de “relación con el cómic”.
Palabras clave : cómic, educación secundaria, enseñanza de francés, relación con el cómic, investigación colaborativa
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 1 
Cette contribution, qui présente quelques résultats de ma recherche doctorale [1], vise à explorer le rapport à la bande dessinée de quatre enseignantes et enseignants de français du secondaire suisse romand. Il s’agit de comprendre l’évolution de ce rapport, aux différentes étapes d’une collaboration centrée sur la planification et la mise en oeuvre d’une séquence d’enseignement portant sur la bande dessinée. Plus précisément, cette recherche s’est attachée à relever des dilemmes et questionnements qui surgissent lors de l’intégration du média au sein de la classe de français et à décrire les interrelations et tensions qui caractérisent les différents plans et dimensions du rapport à la bande dessinée.

 1. De la paralittérature à la littératie  [image: Retour au plan de l'article]
2 
Bien qu’un lien entre la «bande dessinée [2]» et la pédagogie soit déjà formulé en 1845 par l’enseignant, écrivain et dessinateur suisse Rodolphe Töpffer, la bande dessinée se tient à l’écart des salles de classes jusque dans les années 1970, décennie qui voit paraître les deux premiers manuels d’enseignement de la bande dessinée dans le contexte français (Roux, 1970; Fresnault-Deruelle, 1972). Malgré ce tournant notoire, survenu il y a plus qu’un demi-siècle, la bande dessinée reste bien souvent considérée comme une «paralittérature», courant le risque, aujourd’hui encore, d’être utilisée principalement comme un «marchepied» menant vers d’autres apprentissages (Rouvière, 2012). Plusieurs études montrent cependant qu’il est grand temps que la bande dessinée intègre l’école car elle permet de développer des compétences en littératie (Boutin, 2012; Missiou, 2012).

3 
Dans le sillage des travaux anglo-saxons consacrés à la literacy dans les années 1960 puis aux multiliteracies dans les années 1990, Lebrun et ses collègues (2012b) estiment que l’école doit former des élèves capables de mobiliser des compétences en littératie médiatique multimodale. L’apprentissage de la lecture pourrait être soutenu en élargissant le répertoire des pratiques textuelles. Un tel élargissement offrirait ainsi une réponse à l’actuelle «(r)évolution médiatique qui bouleverse notre civilisation» (Lebrun et al., 2012a, p. 1) et fournirait aux élèves des outils adaptés pour pouvoir interagir avec la réalité qui les entoure (Lebrun et al., 2012a). 

4 
Dans le contexte français, Depaire (2019) et Raux (2019) observent qu’une grande partie des personnes enseignantes associe la bande dessinée à des usages pédagogiques potentiels. Pourtant, elles déclarent manquer d’outils pour l’intégrer à leur enseignement. Des informations concernant les représentations et pratiques scolaires liées à ce média ne sont pas disponibles pour l’ensemble de la Suisse romande. La place de la bande dessinée a été étudiée en particulier dans le canton de Genève, par le biais de l’étude de Soussi et ses collègues (2008). Celle-ci montre une utilisation très limitée de la bande dessinée en classe de français au primaire et ne mentionne pas son usage au secondaire. Cette absence d’indices relatifs à la présence ou à l’absence de la bande dessinée au secondaire suisse romand invite à croire à une non-utilisation ou à une utilisation rare de la bande dessinée en classe de français à ce degré.

5 
Cette hypothèse est corroborée en partie par l’observation selon laquelle «la formation des enseignants sur la lecture/interprétation en régime multimodal est généralement sommaire, sinon inexistante» (Florey et Cordonier, 2017, p. 6). Une analyse des instructions officielles suisses romandes (le Plan d’études romand, le Plan d’étude de l’école de culture générale et celui de l’école de maturité) révèle de même une place périphérique du média. La bande dessinée n’y est mentionnée qu’au primaire, et toujours au sein d’une liste d’exemples, soit entre parenthèses soit en note, contrairement aux autres types de textes figurant dans les programmes (comme le roman). À partir de ces constats, il semble légitime d’examiner, dans le contexte suisse romand, le rapport à la bande dessinée des personnes enseignantes.

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Le rapport à la bande dessinée [image: Retour au plan de l'article]
6 
Plusieurs recherches (Blanchard et Raux, 2019; Groensteen, 2006; Raux, 2023) montrent la difficulté de circonscrire l’objet culturel et didactique «mal identifié», voire «non identifié» qu’est la bande dessinée. Celle-ci, en effet, «ne cesse […] de se réinventer pour conforter sa singularité» (Mouchart, 2017, p. 79), ce qui rend toute tentative de définition définitive peu pertinente, d’autant plus étant donné le foisonnement éditorial actuel. Tentons tout de même d’élaborer une «définition de travail» (Hatfield, 2009). Dans cette recherche, la bande dessinée est considérée comme un écrit multimodal (Boutin, 2012, 2015; Martel et Boutin, 2021), dont l’unité centrale est la case et dont le support est généralement un livre ou un magazine. Les composantes textuelles et visuelles sont disposées de manière à la fois linéaire et tabulaire (Baroni, 2021; Fresnault-Deruelle, 1976) dans la case, le strip, la planche et le volume. La bande dessinée numérique (parce que son support suppose un autre agencement), la bande dessinée sans texte (parce qu’elle n’est pas multimodale) et la case unique (parce qu’elle n’appartient pas à une «chaîne» séquentielle) sont considérées comme des «cas-limites» et ne sont pas abordés.

7 
Il s’agit ici de considérer la bande dessinée à la fois comme un média et comme une oeuvre littéraire, à l’instar de Rouvière (2012), qui conçoit la notion de littérature de manière large. La bande dessinée peut être vue comme une oeuvre «littéraire» si on admet que la réputation littéraire des textes est le résultat d’un «processus d’institutionnalisation du littéraire», qui se construit et évolue selon des critères historiques et qu’elle se négocie au sein des relations entre le champ littéraire, l’université et l’école (Védrines et Gabathuler, 2018, p. 68, en référence à Macherey, 2014). Elle peut aussi être considérée comme un média, dont les spécificités créent un «langage» de la bande dessinée. Cette double perspective permet de «sortir de l’impasse conceptuelle des “paralittératures” ou littératures “populaires”» (Rouvière, 2012, p. 13).

8 
La définition du rapport à la bande dessinée qui sous-tend cette contribution se base sur celle qu’élaborent Chartrand et Blaser pour circonscrire le rapport à l’écrit (Chartrand et Blaser, 2008) et Émery-Bruneau pour le rapport à la lecture littéraire (Émery-Bruneau, 2010). Ces deux types de «rapport à» trouvent quant à eux leur origine dans la notion pluridisciplinaire de rapport au savoir (Beillerot et al., 1989; Beillerot et al., 1996; Charlot, 1997). Le rapport à la bande dessinée est une relation de sens (construite de manière individuelle) et de significations (partagées) entre un sujet didactique (singulier, mais aussi nécessairement culturel et social) et la bande dessinée en tant qu’écrit multimodal. Ce rapport concerne non seulement les pratiques de lecture de bandes dessinées et les bandes dessinées elles-mêmes, mais aussi la bande dessinée, saisie dans une perspective plus générale qui renvoie aux représentations que l’on peut se faire de ce média et aux idées reçues le concernant. 

9 
À l’instar d’Émery-Bruneau (2010), je distingue deux plans du rapport à la bande dessinée: le plan personnel et le plan didactique. Le premier est relatif à «la façon dont un sujet-lecteur pratique ou donne sens» à la bande dessinée ou à une oeuvre en particulier; le second traite de la façon dont la personne enseignante «conçoit ou interprète» le rapport à la bande dessinée de ses élèves et «la façon dont [elle] entend le[s] former» (Émery-Bruneau, 2010, p. 59). 

 2.2 Les dimensions du rapport à la bande dessinée [image: Retour au plan de l'article]
10 
Cinq dimensions constituent un guide pour l’analyse du rapport à la bande dessinée. J’emprunte les dimensions conceptuelle, praxéologique, affective et axiologique à la formalisation du rapport à l’écrit de Chartrand et Blaser (2008) – qui se réfèrent elles-mêmes à Barré-De Miniac (2000) – et la dimension épistémique à la formalisation du rapport à la lecture littéraire d’Émery-Bruneau (2010) – qui s’appuie sur les recherches de Falardeau et Simard (2007), Chartrand et Blaser (2008) et Charlot et ses collègues (1992). Chacune des cinq dimensions intègre les aspects subjectif et social, qu’Émery-Bruneau (2010) conçoit comme des dimensions du rapport à la lecture littéraire. Dans la mesure où le sujet est à la fois singulier, culturel et social, ces aspects sont envisagés dans cette recherche comme des fondements transversaux et non comme des dimensions.

11 
La dimension conceptuelle renvoie à la façon dont est définie la bande dessinée et aux idées et représentations attachées à cet objet. Ces idées peuvent concerner la bande dessinée de manière générale ou une oeuvre singulière. La dimension praxéologique est composée de deux versants bien distincts: les pratiques de lecture et les pratiques d’enseignement de la bande dessinée. La dimension axiologique concerne les valeurs que le sujet attribue à la bande dessinée, que ce soit sur le plan personnel ou didactique. La dimension affective renvoie aux sentiments et émotions qu’il manifeste à l’égard de la bande dessinée. La dimension épistémique, finalement, s’intéresse à la nature, aux rôles et aux conceptions des savoirs et des savoir-faire [3] qui structurent le rapport à la bande dessinée. Les savoirs et savoir-faire liés à la bande dessinée peuvent découler de la pratique de lecture ou alors être véhiculés par l’objet lui-même.

 3. Cadre méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Fondements épistémiques et méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
12 
Cette recherche s’inscrit dans un paradigme compréhensif (Charmillot, 2021, § 12), visant à saisir en profondeur la complexité du rapport à la bande dessinée de personnes enseignantes, ainsi que l’évolution de ce rapport, sur les plans personnel et didactique. Dans le but de travailler «avec» plutôt que «sur» les personnes enseignantes (Desgagné, 2001, p. 51), j’ai opté pour une recherche collaborative. Une telle recherche permet d’ouvrir un espace de réflexion commun et de créer une situation de potentielle évolution (évolution des pratiques ou, en l’occurrence, du rapport à la bande dessinée). Le développement professionnel ne constitue pas l’objectif premier, étant considéré comme un «avantage collatéral» (Morrissette, 2013, p. 41). Il est vu dans son interrelation avec la transformation du rapport à la bande dessinée: «Vouloir comprendre comment se transforment les pratiques d’enseignement […] renvoie dans une certaine mesure à comprendre le rapport que ces derniers instaurent avec l’objet d’enseignement» (Wirthner, 2008, p. 87). 

13 
Dans l’optique de permettre la cohabitation de plusieurs «logiques d’agir et de penser» (Biao et al., 2021, § 1), les quatre personnes enseignantes et moi-même avons planifié ensemble des séquences sur la bande dessinée. Cette collaboration signifiait la rencontre de deux types d’expertise: celles de professionnels de l’enseignement du français et celle de la chercheuse en didactique du français et en études littéraires, qui endosse alternativement une posture collaborative et compréhensive.

 3.2 Population, contexte d’enseignement et de collaboration [image: Retour au plan de l'article]
14 
Elena, Susanne, Julie et Guillaume (prénoms d’emprunt) enseignent au secondaire, dans deux établissements de la région lausannoise. En Suisse romande, le degré secondaire est composé du secondaire I et du secondaire II. Le secondaire I correspond aux trois dernières années de la scolarité obligatoire (9e, 10e et 11e années) et aboutit à un certificat de fin d’études secondaires, tandis que le secondaire II correspond à trois [4] années de formation postobligatoire (1re, 2e, 3e années) qui peuvent être effectuées dans différentes filières. Les classes d’Elena et de Susanne sont des classes de 9e année en voie prégymnasiale [5] (élèves d’environ 12-13 ans). La classe de Guillaume est une classe de 1re année d’école de culture générale [6] (élèves d’environ 15-16 ans) et celle de Julie est une classe de 3e année de la même filière (17-18 ans). Les quatre personnes enseignantes ont toutes suivi une formation en lettres (master ou licence) puis une formation pédagogique d’un à deux ans. Lors de l’enseignement de la séquence consacrée à la bande dessinée, leurs années d’expérience en enseignement du français se répartissent entre quatre et quinze ans. 

15 
La «collaboration» comprend toute la période où des échanges ont eu lieu avec les enseignants, depuis le premier contact, qui a permis de poser les bases de nos manières de travailler, jusqu’au moment où nous avons clos le processus par un débriefing ou un entretien postséquence. Selon les cas, elle a duré de plusieurs semaines à plusieurs mois. J’ai choisi de m’adapter à la manière de travailler de chaque personne en adoptant différentes manières de collaborer. La collaboration avec Elena et Susanne a débouché sur la conception d’un dossier d’enseignement où dix séances d’enseignement de 45 minutes sont détaillées. Julie et Guillaume ont démontré un besoin de collaboration moins étroit, tout en s’appuyant sur d’autres types de ressources (notamment une bibliographie sur la bande dessinée établie par mes soins et un cours d’une durée de trois heures sur la bande dessinée, donné par un professeur spécialiste de la bande dessinée). 

 3.3 Construction du matériel empirique [image: Retour au plan de l'article]
16 
Le choix de l’expression «construction du matériel empirique», plutôt que «récolte de données», relève d’une posture constructiviste (Gaudet et Robert, 2018, p. 81). Ce matériel est constitué de verbalisations des personnes enseignantes (enregistrées puis retranscrites) et de notes de terrain (issues d’observations en classe). Les moments d’échange qui se sont tenus lors des différentes rencontres constituent le fil rouge de ce travail. Ils ont été privilégiés parce que le rapport à la bande dessinée se rapproche du rapport à l’écrit en ceci qu’il peut être considéré comme «le fruit de négociations» parce qu’il s’élabore justement dans le dialogue, à commencer par le dialogue entre plusieurs personnes, ce qui invite à le considérer comme «une construction dynamique» (Wirthner, 2008, p. 88). De plus, l’entretien semble particulièrement recommandé dans le cas d’une recherche collaborative puisqu’il permet d’activer la réflexion (Bemporad et Ristea, 2014).

17 
Plusieurs types d’entretiens ont été utilisés, dans le but d’accompagner les personnes participantes dans la conscientisation de leur rapport à la bande dessinée, ainsi que de produire du matériel empirique destiné à comprendre et à décrire leur rapport à la bande dessinée. Selon les contextes et l’objectif recherché (faire émerger le vécu, encourager la rétroaction, etc.), j’ai eu recours à différents types d’entretiens (dirigé, semi-dirigé, non dirigé) ou encore à des moments de discussion très libres. Tandis que les premières rencontres m’ont permis de faire le portrait des personnes enseignantes et d’esquisser leur rapport à la bande dessinée au début de la collaboration, les «séances de collaboration» ont eu pour but de planifier la séquence et les «entretiens postséquence» de revenir sur ce qui avait été vécu lors de la mise en oeuvre.

18 
Le matériel a été analysé à l’aide de ce que Paillé et Mucchielli nomment «l’analyse en mode écriture» (Paillé et Mucchielli, 2021). Les deux chercheurs considèrent le processus d’écriture comme une occasion de «faire émerger directement le sens» et de le «déplier» (Paillé et Mucchielli, 2021, p. 225 et 228). Ce type d’analyse apparaît approprié dans le cadre de cette recherche non seulement parce qu’elle permet de décrire avec fluidité et flexibilité la «réalité», mais aussi parce qu’elle est particulièrement apte à restituer la complexité qui émerge du matériel (Paillé et Mucchielli, 2021) – rendant ainsi justice aux propos des personnes participantes. 

 3.4 Choix didactiques [image: Retour au plan de l'article]
19 
Au secondaire I, la bande dessinée qui a été retenue est le tome 1 de Persepolis de Marjane Satrapi. Celle-ci a été choisie par Elena et moi-même au terme d’un long processus de lectures et de réflexion. Au secondaire II, le choix s’est porté sur Wonderland de l’auteur genevois Tom Tirabosco, à la suite d’une proposition d’élève de la classe de Julie. Les deux oeuvres, de type autobiographique, narrent des trajectoires d’enfants, qui prennent place dans les années 1970-1980. La première se situe dans le contexte de la révolution iranienne et la seconde dans celui d’une famille italo-suisse installée près de Genève.

20 
Ma posture de chercheuse a eu une incidence sur ma posture de collaboratrice dans la mesure où mon rapport à la bande dessinée m’invitait à chercher un équilibre entre deux pôles: il s’agissait de travailler, par le biais des séquences, à la fois sur les spécificités de la bande dessinée en tant que média et sur les oeuvres de Persepolis et de Wonderland en particulier. Ce double objectif apparaissait important dans le but, d’une part, de proposer des «outils» (Schneuwly, 2008b, p. 59) qui puissent être transposés à d’autres bandes dessinées que celles de Satrapi et de Tirabosco, voire à d’autres médias, et, d’autre part, de travailler sur une oeuvre intégrale, porteuse de sens en elle-même. Cette double visée s’est trouvée plus présente dans la collaboration avec les enseignantes du secondaire I étant donnée le mode de collaboration qui a été privilégié avec elles.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
21 
Cette section a pour but de présenter quelques résultats obtenus par le biais des verbalisations des personnes enseignantes et de mes observations en classe. Ces résultats mettent en lumière les interrelations qui caractérisent les différents plans et dimensions du rapport à la bande dessinée, ainsi que les discordances qui peuvent émerger.

 4.1 Bande dessinée et enfance: affects, pratiques et conceptions [image: Retour au plan de l'article]
22 
L’ensemble des personnes participantes évoque un lien entre la bande dessinée et l’enfance. Susanne mentionne les lectures de son fils qui, à 8 ans, est passionné de mangas. Elena, Julie et Guillaume racontent qu’ils lisaient des bandes dessinées étant enfants. Leurs lectures étaient composées d’oeuvres qui sont généralement considérées comme des «classiques [7]» de l’enfance. Lorsque Julie parle de son rapport à la bande dessinée, en début de collaboration, elle déclare en lire peu, mais avoir partagé autrefois ses lectures de Gaston Lagaffe avec son père. Sa définition personnelle du média témoigne d'une ambivalence:
C’est quand même un genre que j’associe un peu plus à l’enfance, même
							si je sais que certaines oeuvres ne sont pas du tout adaptées à… faites
							pour des enfants et adaptées à des enfants […]. J’ai aussi la
							représentation que c’est une lecture plus facile parce qu’il y a moins à
							déchiffrer.



23 
Julie associe spontanément ce média à l’enfance, tout en sachant que cette association est restrictive. Elle a pris conscience de cette idée reçue par le biais de ses expériences de lecture. La dimension affective (liée à l’enfance et aux liens familiaux évoqués) et la dimension conceptuelle entrent ici en «discordance» – pour reprendre un terme de Falardeau et Simard (2007).

24 
Elena, Julie et Guillaume, qui ont interrompu la lecture de bandes dessinées durant l’enfance, se sont à nouveau rapprochés de celle-ci, de manière occasionnelle pour Julie et Guillaume et de manière plus intensive pour Elena. Ils se sont alors orientés vers d’autres corpus (en parallèle des relectures de «classiques» pour Guillaume), dont la lecture a fait évoluer les pratiques et les conceptions. 

 4.2 Plan personnel et plan didactique: la valeur attribuée à la bande
				dessinée [image: Retour au plan de l'article]
25 
Autant les personnes enseignantes du secondaire I que du secondaire II estiment que la bande dessinée a sa place au sein de l’enseignement du français. Lorsque je leur demande, en début de collaboration, ce que l’enseignement de la bande dessinée peut apporter à leurs élèves, les réponses sont variées. Quelques finalités se rejoignent cependant. De manière générale, la bande dessinée est perçue comme étant plus accessible et plus motivante. Malgré ces représentations, Guillaume et Julie s’accordent à la considérer, dans le même temps, dans sa complexité. La motivation et la curiosité des élèves pourraient, selon Julie, se heurter à ses exigences, nécessitant la construction, avec les élèves, d’un «rapport juste avec le texte». 

26 
Elena pense que l’enseignement de la bande dessinée «entraîne des compétences transversales fondamentales» comme l’analyse de l’image, «qui n’est pas spécifique au français» et qui se retrouve notamment en histoire et géographie. Ces compétences permettent d’«être critiques […] dans la vie quotidienne, face aux campagnes de votation par exemple ou [aux] séries qu’ils regardent». L’enseignante estime que «la BD se rapproche beaucoup plus d’exercices qu’on fait au quotidien dans la vie de tous les jours que la lecture [du dernier texte qui a été lu par sa classe]». Le fort potentiel attribué à la bande dessinée, qui invite à lui accorder la même valeur didactique qu’aux textes dits littéraires, repose néanmoins sur ses spécificités médiatiques plus que sur ce qui la rapproche de ces derniers.

27 
En début de collaboration, Susanne communique que la bande dessinée devrait faire partie d’un «corpus établi» en classe de français et qu’elle est «désormais indispensable», étant donné l’engouement des élèves pour le visuel. Elle considère que le concept de «bonne littérature est totalement obsolète». Lors du même entretien [8], elle tient un discours différent sur le plan personnel, lorsqu’elle aborde la passion de son fils pour les mangas. À cause de ces lectures, elle craint qu’il ne puisse plus se passer d’images pour nourrir son imaginaire: «Il a besoin de l’image, pour se créer son monde. Moi, j’aimerais qu’il n’ait pas besoin de l’image.» Cette crainte la conduit à l’inciter à lire de «vrais livres». Bien que Susanne exprime verbalement une prise de distance par rapport à cette dernière affirmation («je mets trois guillemets»), il résulte de ses propos qu’elle valorise davantage, pour le moins dans ce contexte, la création d’un imaginaire uniquement à partir de texte, plutôt qu’à partir de texte et d’images. 

28 
Cet exemple montre la manière dont interagissent, sur le plan personnel, la dimension affective (Susanne n’aime pas que son fils lise beaucoup de mangas) et la dimension axiologique (l’imaginaire devrait se créer à partir du texte) et, sur le plan didactique, la dimension conceptuelle (la bande dessinée a sa place à l’école). On voit que les conceptions, les valeurs et les affects liés à chaque plan peuvent être mis en tension, même s’ils sont énoncés dans un laps de temps très court. 
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Une autre ambivalence se crée dans le discours de Guillaume. Comme ses collègues, il estime que la bande dessinée peut, voire doit, être enseignée à l’école. Il précise par ailleurs que si, dans un contexte privé, il lit peu de bandes dessinées, ce n’est pas par «mépris», c’est juste qu’il «n’y pense pas». Pourtant, il déclare que le fait de devoir [9] intégrer des contenus médiatiques dans son enseignement (et non uniquement des textes dits littéraires) est «un peu vexant» et «frustrant». Il explique ce sentiment dans ces termes: [...] «parce qu’évidemment les profs de français, on aime bien travailler avec les textes littéraires, c’est pour cela qu’on fait [ce métier], ce n’est pas, en principe, pour lire les journaux». En exprimant une opinion répandue parmi ses collègues, Guillaume indique qu’il existe un lien, visiblement affectif, entre l’enseignement de la littérature et l’identité professionnelle des enseignantes et enseignants de français. Ses propos invitent à s’interroger sur la définition de la bande dessinée et son lien avec la littérature.
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Les différentes dimensions du rapport à la bande dessinée entrent ainsi également en tension dans le discours de Guillaume. D’un côté, ses conceptions de la bande dessinée l’invitent à la considérer comme légitime au sein d’un cours de français, de l’autre, les adjectifs employés («vexant», «frustrant») établissent une hiérarchie entre les supports de lecture, faisant intervenir la dimension axiologique.

 4.3 De la planification à la mise en oeuvre: savoirs et savoir-faire [image: Retour au plan de l'article]
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Susanne, Julie et Guillaume n’avaient pas intégré la bande dessinée dans leur enseignement avant notre collaboration notamment parce qu’ils estimaient ne pas disposer du bagage nécessaire. Malgré une première expérience d’enseignement de la bande dessinée, Elena estimait, comme ses collègues, manquer de ressources. Un paradoxe émerge: d’un côté, les personnes enseignantes ne se considèrent pas assez outillées pour enseigner la bande dessinée; de l’autre celle-ci est considérée comme plus abordable, pour les élèves, que les textes réputés littéraires. Selon le point de vue (apprentissage ou enseignement), la complexité de sa lecture s’inverse.
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Les savoirs susceptibles d’être transmis par le biais de la bande dessinée sont notamment abordés par Susanne, qui définit la bande dessinée comme «un excellent moyen pour rendre des thématiques plus abordables au public». En début de collaboration, elle parle de «la bande dessinée» de manière générale, en s’appuyant entre autres sur l’expérience personnelle qu’elle en a. Un changement s’opère dès le moment où le corpus d’enseignement est fixé et où nous commençons à planifier les séquences. Les réflexions et déclarations se dirigent vers un nouveau référent: en l’occurrence, l’oeuvre de Satrapi. Ce nouveau référent mène Susanne à anticiper deux réactions de la part de ses élèves: d’un côté elle évoque le risque qu’ils «échappent» à la lecture à cause de la difficulté de l’oeuvre («ce n’est pas une BD facile donc il ne faut pas qu’ils nous échappent») et de l’autre elle parle de la possibilité de «partir dans la lecture», sans nécessairement écouter ce qui se fait en classe («il y a [des élèves], quand ils auront la BD, ils vont dire “oui, oui, oui, on écoute” et j’en vois déjà qui vont partir dans la lecture»). Le média «bande dessinée», qui était d’abord perçu dans son rôle de médiateur vers des contenus, se transforme en potentiel obstacle à l’enseignement, sa lecture requérant un accompagnement spécifique de la part de l’enseignante. L’oeuvre Persepolis ne correspond donc plus aux conceptions initiales concernant «la bande dessinée» et il semble nécessaire d’acquérir des savoir-faire relatifs à sa lecture, avant qu’elle puisse devenir un potentiel vecteur de savoirs.
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Bien que Julie craigne, en début de collaboration, d’être à court de «choses à dire» sur la bande dessinée, elle déclare ne pas être «illettrée en images». Appréciant la peinture, elle s’attend à pouvoir transférer certaines connaissances. Au fil de la planification et de la mise en oeuvre, Julie et Guillaume, en particulier, constatent que de tels transferts sont possibles, d’une part en mobilisant des intérêt personnels et d’autre part en faisant appel à des outils didactiques généralement employés pour la lecture et l’analyse de textes dits littéraires (par exemple des notions de narratologie ou encore des figures de style). Au secondaire II, la bande dessinée est ainsi intégrée de manière relativement fluide dans les habitudes d’enseignement, et les savoirs et savoir-faire littéraires des élèves sont susceptibles d’être mobilisés.
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Au secondaire I, en revanche, la séquence sur Persepolis est appréhendée différemment de celles réservées aux textes lus «habituellement». Un statut spécial est attribué à la bande dessinée, entre dévalorisation et survalorisation, qui s’exprime à différentes étapes de notre collaboration. Lors de la planification, Elena choisit de placer la séquence juste avant Noël (elle estime que ce sera l’occasion «de faire une activité assez sympa à un moment qui est assez chargé») et de la condenser sur deux semaines. De plus, les enseignantes prévoient de modifier l’aménagement de l’espace de la classe dans le but de donner «une certaine reconnaissance à l’activité», permettre «plus de discussions» et ne pas «être tout le temps dans le frontal». 
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Au moment de développer une réflexion rétrospective, les discours d’Elena et de Susanne montrent que la séquence sur Persepolis s’est passablement éloignée de leurs habitudes d’enseignement. Les enseignantes déclarent alors accorder généralement cinq à six semaines à chaque oeuvre lue en classe. Elena n’avait jamais mis en place de travaux de groupe dans cette classe, or la séquence en proposait un certain nombre. Cette nouveauté a entraîné, au début de la séquence, des difficultés de gestion de classe. On constate donc que si les conceptions exprimées en début de collaboration accordent une place réelle à la bande dessinée au sein du français (potentiellement semblable à celle des textes dits littéraires), la pratique (la planification puis la mise en oeuvre) traduit des conceptions différentes, plaçant la bande dessinée à l’écart des habitudes, et s’ancrant peu dans les savoirs et savoir-faire «déjà-là» des élèves. Cependant, le potentiel didactique de la bande dessinée reste présent dans les discours, que ce soit avant la planification, pendant la séquence d’enseignement ou encore lors des réflexions ultérieures. L’ensemble des personnes enseignantes envisage d’ailleurs de travailler de nouveau sur la bande dessinée en classe, dans un futur plus ou moins proche.

 4.4 Enseigner Persepolis: des
				conceptions aux pratiques et retour [image: Retour au plan de l'article]
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Les observations en classe ont permis de constater que la séquence consacrée à Persepolis ne s’est pas déroulée telle qu’elle avait été planifiée. En particulier, deux choix initiaux ont fait place à des manières de faire alternatives durant l’enseignement de la séquence. Tout d’abord, l’oeuvre Persepolis était destinée à être lue par les élèves. Nous avons discuté à plusieurs reprises de la manière d’accompagner cette lecture. Comme nous l’avons vu, Susanne craignait que ses élèves «échappent» à la lecture. Il lui semblait important de leur «faire envie» et de leur proposer des moments de lecture en classe. Or, à l’issue de l’enseignement de la séquence, je m’aperçois que les deux enseignantes n’ont pas demandé aux élèves de lire Persepolis à la maison, bien que mes observations dans les deux classes aient montré que les activités d’accompagnement dans la lecture ont effectivement eu lieu. Elena et Susanne n’ont pas jugé cette incitation utile pour leur enseignement. L’une des explications de ce choix réside dans les propos de Susanne: «Si je leur avais demandé cela, j’aurais pris en tout cas 20-30 minutes pour parler de ce qu’ils avaient lu.» Selon les dires de Susanne, l’enseignement sur les particularités de la bande dessinée et le travail plus spécifique sur Persepolis sont presque deux séquences distinctes. Si elle s’était écartée de la planification, elle se serait d’abord «emparé[e] de la matière, enfin de l’histoire», et elle aurait injecté dans un second temps des éléments techniques, ce qui l’aurait inscrite dans une démarche inductive. 
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Le second choix a trait au type de tâche qui devait clôturer la séquence. Le choix s’est porté sur une activité qu’Elena et Susanne n’avaient jamais enseignée: la création d’une planche de bande dessinée. L’activité n’a finalement pas été demandée aux élèves. Si les deux enseignantes invoquent le manque de temps, la tentative de résoudre un manque de cohérence pourrait constituer une autre explication. En effet, l’ensemble de la séquence développait majoritairement des compétences de lecture, alors que la dernière séance travaillait des compétences de production. Cette incohérence a impliqué un flou relatif à la question de l’évaluation sommative. Elena ne savait pas, en début de séquence, si elle souhaitait évaluer sa classe sur la bande dessinée à l’issue de la séquence, en janvier. Lorsque la question de l’évaluation était abordée, elle déclarait être plus à l’aise de demander à ses élèves l’analyse d’un passage plutôt que la création d’une planche. 

38 
Ces deux exemples mettent en exergue la manière dont la dimension praxéologique invite à revenir sur ses conceptions premières. Tandis qu’il semblait évident de faire lire Persepolis lors de la planification et que la création d’une planche avait du sens, initialement, pour les enseignantes, l’enseignement amène d’autres perspectives, voire d’autres évidences, incitant à ajuster les conceptions en vue des pratiques actuelles et futures.

 5. Discussion: six dimensions et deux plans en interraction [image: Retour au plan de l'article]
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Plusieurs études mettent en avant l’interrelation entre les différentes dimensions qui composent le «rapport à» (Blaser et al., 2015; Émery-Bruneau, 2010; Schneuwly, 2008a). La redéfinition et la schématisation du rapport à l’écrit par Blaser et ses collègues (2015) – à la suite de celle de Chartrand et Blaser (2008) – mettent en avant son «caractère dynamique»; les conceptions «disposent plus ou moins favorablement» l’individu à écrire, à enseigner et à apprendre à écrire tandis que les pratiques d’écriture et les apprentissages «construisent et nourrissent» les conceptions (Blaser et al., 2015, p. 56).
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Cette perspective permet de mieux saisir «le rôle déterminant des conceptions sur les pratiques personnelles et professionnelles» (Blaser et al., 2015, p. 56), montrant l’importance de l’interrelation des dimensions conceptuelle et praxéologique. Pour Schneuwly, le renouvellement d’expériences et d’outils d’enseignement permet la transformation du «rapport à»: 
[…] le rapport à l’écrit est le résultat d’expériences particulières
						d’enseignement, définies par des pratiques élaborées par la tradition
						scolaire qui se reflètent dans les conceptions des valeurs attribuées à
						l’écrit et que de nouvelles expériences, plus spécifiquement de nouveaux
						outils, peuvent transformer.
Schneuwly, 2008a, p. 135, en référence à Wirthner, 2008
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Cette citation montre une imbrication forte de plusieurs dimensions: la dimension conceptuelle et la dimension praxéologique, mais aussi la dimension axiologique. Dans la présente recherche, l’examen du matériel empirique construit avec les personnes enseignantes invite à considérer les dimensions du rapport à la bande dessinée dans leurs interrelations. Je propose donc de schématiser le rapport à la bande dessinée de la manière suivante:
[image: Schématisation du rapport à la bande dessinée d’enseignantes et enseignants de français] Figure 1 Schématisation du rapport à la bande dessinée d’enseignantes et
							enseignants de français
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Ce schéma permet de penser les particularités du rapport à la bande dessinée, se distinguant
					des modèles avec lesquels il a été construit (Blaser et al., 2015;
					Émery-Bruneau, 2010). Toutes les dimensions se déploient sur un continuum qui
					relie les plan personnel et didactique et qui montre que la frontière est
					poreuse. Les dimensions sont interreliées par un réseau visant à mettre au jour
					les potentielles interactions. Au centre, à mi-distance entre le plan personnel
					et le plan didactique, se trouve la dimension conceptuelle, qui est très
					présente au début de la collaboration et qui constitue une base sur laquelle se
					construit le rapport à la bande dessinée. La prise en compte des deux facettes
					de la dimension praxéologique invite à considérer une sixième dimension: les
					pratiques de lecture et d’enseignement renvoient à des gestes qui, tout en étant
					en interaction continuelle, diffèrent et se situent globalement sur deux plans
					différents.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Le développement de compétences en littératie médiatique multimodale est fondamental pour
					appréhender le foisonnement médiatique d’aujourd’hui (Lebrun et al., 2012a).
					Dans cette optique, il s’agit de repenser la place de la bande dessinée en
					classe et de l’appréhender à la fois en lui attribuant une valeur égale aux
					autres textes enseignés et en considérant ses spécificités médiatiques. Le
					manque de ressources déclaré par les personnes participantes fait écho à un
					constat généralisé de manque de formation initiale (Blanchard et Raux, 2019;
					Dardaillon, 2009; Depaire, 2019; Florey et Cordonier, 2017; Raux, 2019). Certes,
					cette «lacune» peut être contrebalancée par les connaissances préalables des
					personnes enseignantes et elle encourage à «recycle[r] des instruments de la
					discipline» et à «expérimenter de nouvelles tâches» (Soussi et Ronveaux, 2017,
					p. 7). Cependant, une intégration de la bande dessinée dans les programmes de
					formation initiale et un accroissement des travaux de didactisation à son égard
					permettraient d’en exploiter davantage les potentialités didactiques.

44 
Tandis que la prise de conscience du rapport à la bande dessinée des personnes enseignantes peut devenir un outil de développement professionnel, l’exploration de ce rapport, dans le domaine de la didactique, invite à s’intéresser aux dilemmes [10] auxquels les personnes enseignantes sont confrontées lors de l’intégration en classe d’un nouvel objet d’étude. La mise en lumière progressive de la complexité des plans et dimensions qui le constituent offre à la recherche en didactique et à l’enseignement un outil pour comprendre (et éventuellement élargir) la place actuelle de la bande dessinée dans l’enseignement du français en Suisse romande. 



Bibliographie[image: Retour au plan de l'article]
 Barré-De Miniac, C. (2000). Le rapport à l’écriture. Aspects théoriques et didactiques. Presses universitaires du Septentrion.  
 Baroni, R. (2021). Apprendre la dimension scripturale de la lecture avec la bande dessinée. La Lettre de l’AIRDF, 68, 49‑53.  
 Bemporad, C. et Ristea, P. (2014). Appropriation des littératies en français: quelles ressources mobiliser? Dans J.‑F. De Pietro et M. Rispail (dir.), L’enseignement du français à l’heure du plurilinguisme. Vers une didactique contextualisée (p. 263‑274). Presses universitaires de Namur.  
 Beillerot, J., Blanchard-Laville, C., Bouillet, A., Mosconi, N. et Obertelli, P. (1989). Savoir et rapport au savoir. Élaborations théoriques et cliniques. Éditions universitaires Bégédis. 
 Beillerot, J., Blanchard-Laville, C. et Mosconi, N. (dir.) (1996). Pour une clinique du rapport au savoir. L’Harmattan. 
 Biao, F., Falardeau, É. et Lord, M.-A. (2021). Ingénierie didactique collaborative de seconde génération: le cas de l’articulation langue-texte. Transpositio, 3. https://www.transpositio.org/articles/view/ingenierie-didactique-collaborative-de-seconde-generation-le-cas-de-l-articulation-langue-texte 
 Blanchard, M. et Raux, H. (2019). La bande dessinée, un objet didactique mal identifié. Tréma. Revue internationale en sciences de l’éducation et didactique, 51. https://journals.openedition.org/trema/4818 
 Blaser, C., Lampron, R. et Simard-Dupuis, E. (2015). Le rapport à l’écrit: un outil au service de la formation des futurs enseignants. Lettrure, 3, 51‑63.  
 Boutin, J.-F. (2012). De la paralittérature à la littératie médiatique multimodale. Une évolution épistémologique et idéologique du champ de la bande dessinée. Dans M. Lebrun, N. Lacelle et J.‑F. Boutin (dir.), La littératie médiatique multimodale. De nouvelles approches en lecture-écriture à l’école et hors de l’école (p. 33‑43). Presses de l’Université du Québec. 
 Boutin, J.-F. (2015). La bande dessinée et l’école: actualisation, compétences multimodales et écueils. Revue d’éducation de l’Université d’Ottawa, 4(1), 29‑35. 
 Charlot, B. (1997). Du rapport au savoir. Éléments pour une théorie. Anthropos. 
 Charlot, B., Bautier, É. et Rochex, J.-Y. (1992). École et savoir dans les banlieues… et ailleurs. Armand Colin.  
 Charmillot, M. (2021). Définir une posture de recherche, entre constructivisme et positivisme. Dans F. Piron et É. Arsenault (dir.), Guide décolonisé et pluriversel de formation à la recherche en sciences sociales et humaines. Éditions science et bien commun.  
 Chartrand, S.-G. et Blaser, C. (2008). Du rapport à l’écriture au concept didactique de capacités langagières: apports et limites de la notion de rapport à l’écrit. Dans S.‑G. Chartrand et C. Blaser (dir.), Le rapport à l’écrit. Un outil pour enseigner de l’école à l’université (p. 107‑127). Presses universitaires de Namur.  
 Dardaillon, S. (2009). Quelle place pour l’iconotexte dans les pratiques enseignantes de cycle 3? Dans B. Louichon et A. Rouxel (dir.), La littérature en corpus. Corpus implicites, explicites, virtuels (p. 85‑95). CRDP de Bourgogne.  
 Depaire, C. (2019). État des lieux. La place de la bande dessinée dans l’enseignement. https://www.actuabd.com/IMG/pdf/etude-bd_vfinale_11022019_bd_ecole_sne.pdf 
 Desgagné, S. (2001). La recherche collaborative: nouvelle dynamique de recherche en éducation. Dans M. Anadón (dir.), Nouvelles dynamiques de recherche en éducation (p. 51‑76). Presses de l’Université Laval.  
 Émery-Bruneau, J. (2010). Le rapport à la lecture littéraire. Des pratiques et des conceptions de sujets-lecteurs en formation à l’enseignement du français à des intentions didactiques [thèse de doctorat inédite]. Université Laval.  
 Falardeau, É. et Simard, D. (2007). Le rapport à la culture des enseignants: proposition d’un cadre théorique. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, 10(2), 131‑150.  
 Florey, S. et Cordonier, N. (2017). Pour une place raisonnée de l’émotion dans la compréhension/interprétation et la réception des oeuvres multimodales. Revue de recherches en littératie médiatique multimodale, 6, 1‑24. 
 Fresnault-Deruelle, P. (1972). Dessins et bulles. La bande dessinée comme moyen d’expression. Bordas. 
 Fresnault-Deruelle, P. (1976). Du linéaire au tabulaire. Communications, 24, 7‑23.  
 Gaudet, S. et Robert, D. (2018). L’aventure de la recherche qualitative. Du questionnement à la rédaction scientifique. Presses de l’Université d’Ottawa.  
 Groensteen, T. (2006). Un objet culturel non identifié. Éditions de l’An 2.  
 Hatfield, C. (2009). Defining comics in the classroom; or, The pros and cons of unfixability. Dans S. E. Tabachnick (dir.), Teaching the graphic novel (p. 19‑27). The Modern Language Association of America.  
 Lebrun, M., Lacelle, N. et Boutin, J.-F. (2012a). De la (r)évolution médiatique en communication à la littératie: la multimodalité. Dans M. Lebrun, N. Lacelle, et J.‑F. Boutin (dir.), La littératie médiatique multimodale. De nouvelles approches en lecture-écriture à l’école et hors de l’école (p. 1‑14). Presses de l’Université du Québec.  
 Lebrun, M., Lacelle, N. et Boutin, J.-F. (dir.) (2012b). La littératie médiatique multimodale. De nouvelles approches en lecture-écriture à l’école et hors de l’école. Presses de l’Université du Québec.  
 Marion, Ph. (2016). La bande dessinée et ses identités culturelles. Paysage et frontières. Dans A. Maaheen, S. Delneste et J.‑L. Tilleul (dir.), Le statut culturel de la bande dessinée. Ambiguïtés et évolutions/The cultural standing of comics. Ambiguities and changes (p. 39‑52). L’Harmattan. 
 Martel, V. et Boutin, J.-F. (2021). Lecture dialectique (et multimodale) de la fiction historique (bande dessinée) au primaire: conception et mise à l’essai d’un dispositif didactique. Revue des sciences de l’éducation, 47(3), 77‑107. 
 Missiou, M. (2012). Un médium à la croisée des théories éducatives: bande dessinée et enjeux d’enseignement. Dans N. Rouvière (dir.), Bande dessinée et enseignement des humanités (p. 79‑98). ELLUG. 
 Morrissette, J. (2013). Recherche-action et recherche collaborative: quel rapport aux savoirs et à la production de savoirs? Nouvelles pratiques sociales, 25(2), 35‑49.  
 Mouchart, B. (2017). 2000-2017: les mutations de la bande dessinée. Le débat, 195(3), 78‑90.  
 Paillé, P. et Mucchielli, A. (2021). L’analyse qualitative en sciences humaines et sociales. Armand Colin. (Ouvrage original publié en 2003) 
 Pomier, F. (2005). Comment lire la bande dessinée? Klincksieck. 
 Raux, H. (2019). Ce que les blogs d’enseignants disent de la lecture de bandes dessinées à l’école. Tréma. Revue internationale en sciences de l’éducation et didactique, 51. https://journals.openedition.org/trema/4826 
 Raux, H. (2023). La bande dessinée en classe de français. Un objet disciplinaire non identifié. Presses universitaires de Rennes.  
 Rouvière, N. (dir.). (2012). Bande dessinée et enseignement des humanités. ELLUG. 
 Roux, A. (1970). La bande dessinée peut être éducative. Éditions de l’École. 
 Schneuwly, B. (2008a). Le rapport à l’écrit: une notion – deux dimensions en interaction dynamique. Dans S.‑G. Chartrand et C. Blaser (dir.), Le rapport à l’écrit. Un outil pour enseigner de l’école à l’université (p. 129‑138). Presses universitaires de Namur.  
 Schneuwly, B. (2008b). Vygotski, l’école et l’écriture. Université de Genève.  
 Soussi, A., Petrucci, F., Ducrey, F. et Nidegger, Ch. (2008). Pratiques déclarées d’enseignement de la lecture et performances des élèves dans le canton de Genève. République et canton de Genève. https://www.ge.ch/document/10221/telecharger 
 Soussi, A. et Ronveaux, Ch. (2017). Prescriptions, enseignement et évaluations externes en langue: la «littératie» entre monitorage et didactique. Forumlecture.ch. Plate-forme internet sur la littératie, 3. https://archive-ouverte.unige.ch/unige:126953 
 Töpffer, R. (1845). Essai de physiognomonie. Éditions Schmid. 
 Védrines, B. et Gabathuler, Ch. (2018). De la réputation «littéraire». Dans Ch. Ronveaux et B. Schneuwly (dir.), Lire des textes réputés littéraires. Disciplination et sédimentation. Enquête au fil des degrés scolaires en Suisse romande (p. 67‑81). Peter Lang. 
 Wirthner, M. (2008). L’appréhension du rapport à l’écrit par le dispositif didactique. Dans S.‑G. Chartrand et C. Blaser (dir.), Le rapport à l’écrit. Un outil pour enseigner de l’école à l’université (p. 87‑105). Presses universitaires de Namur.  


Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Ma thèse, intitulée Le rapport à la bande
					dessinée des enseignant·e·s de français au secondaire suisse romand: conceptions
					et pratiques en construction et co-dirigée par R. Baroni et
					C. Bemporad, a été soutenue le 8 septembre 2023 à l’Université de Lausanne.
				
[2] Le terme «bande dessinée» n’apparaîtra que dans les années 1930
					(Marion, 2016). Dans son Essai de
					physiognomonie, Töpffer parle d’«histoires en estampes». Celles-ci
					permettraient, selon celui qui est considéré par plusieurs comme le précurseur
					de la bande dessinée (Pomier, 2005), d’instruire moralement le peuple et les
					enfants (Töpffer, 1845, p. 1).
[3] Précisons que les savoirs et savoir-faire liés à l’écrit, à la lecture
					littéraire et à la bande dessinée sont de natures très différentes, notamment
					parce que l’écrit englobe une multitude de genres et de types de textes, parmi
					lesquels les textes dits littéraires et la bande dessinée. Tandis qu’il tient
					une place prédominante dans la société et que ses fonctions dans l’apprentissage
					(notamment scolaire) sont centrales, il n’en est pas de même pour les deux
					autres ensembles, et peut-être d’autant moins pour la bande dessinée.
[4] Dans d’autres cantons et pour certaines filières, le secondaire II dure
					quatre, voire cinq ans.
[5] Le cursus du secondaire I est divisé en deux voies: sur la base de leurs
					résultats scolaires, les élèves sont orientés en voie générale (VG) ou en voie
					prégymnasiale (VP). La voie prégymnasiale permet aux élèves d’accéder
					directement à la maturité gymnasiale s’ils obtiennent leur certificat de fin
					d’études, c’est-à-dire à la voie qui permet un accès direct à
					l’université.
[6] L’école de culture générale offre un enseignement de connaissances élargies
					aux élèves qui se destinent à poursuivre leur formation par une maturité
					spécialisée dans les domaines de la pédagogie, du travail social, de la santé,
					des arts et du design, de la musique ou de la communication et de l’information.
					Cette maturité leur donne accès à des hautes écoles spécialisées et non au
					cursus universitaire.
[7] Raux (2019) constate que des oeuvres comme Astérix, Tintin, Boule et Bill, Lucky Luke sont parmi les plus appréciées hors de l’école.
[8] Susanne a d’abord répondu par écrit puis été interrogée sur certains points
					par oral quelques jours plus tard. Les propos concernant son fils ont été
					prononcés à l’oral tandis que les propos sur l’indispensabilité de la bande
					dessinée et la relativisation du concept de littérarité ont été tenus par
					écrit.
[9] L’intégration de contenus médiatiques est préconisée par le plan d’études de
					l’école de culture générale, une brochure qui présente les objectifs et les
					contenus des disciplines qui composent la formation en question.
[10] Six dilemmes ont été relevés dans le cadre de ma thèse: Faut-il intégrer la
					bande dessinée dans le programme comme n’importe quel autre texte enseigné?
					Est-il préférable d’évaluer ou de ne pas évaluer une séquence sur la bande
					dessinée? Quelle place donner au recyclage des outils connus et à
					l’expérimentation de nouveaux outils? S’agit-il de choisir un corpus proche ou
					éloigné des lectures «réelles» des élèves? Doit-on appréhender la bande dessinée
					comme une oeuvre littéraire ou un média? Faut-il privilégier des objectifs
					d’enseignement reposant sur le texte ou sur l’image?
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Résumé
Dans une perspective réflexive, nous revenons sur les travaux que nous menons        depuis plus de vingt ans sur le rapport à l’écriture pour montrer que cette notion est        heuristique et opératoire dans le développement de la compétence scripturale. Nous        définissons d’abord notre conception du rapport à l’écriture qui constitue notre ancrage        théorique; nous rappelons ensuite les différents outils qui, sur le plan méthodologique,        nous ont permis de cerner et de faire évoluer le rapport à l’écriture du sujet-écrivant en        contextes de littéracie universitaire, scolaire et non scolaire; enfin, nous rendons compte        de résultats saillants qui mettent en lumière l’interdépendance des dimensions du rapport à        l’écriture ainsi que leurs liens avec les savoirs et les savoir-faire.
Mots clés : rapport à l’écriture, compétence scripturale, processus d’écriture, sujet-écrivant, didactique de l’écriture, génétique textuelle

Abstract
Pondering the relationship to writing in relation to scriptural        competenceTaking a reflective perspective to the work we have been carrying out for more than        twenty years on the relationship to writing, we show here that this notion is heuristic and        operational in the development of writing competence. We first define our conception of the        relationship to writing which constitutes our theoretical anchoring; we then review the        various tools which, on the methodological level, have enabled us to identify and develop        the writing subject’s relationship to writing in university, school and non-school literacy        contexts. Lastly, we report on salient results that highlight the interdependence of the        dimensions of the relationship to writing as well as their links with knowledge and        skills.
Keywords : relationship to writing, writing competence, writing process, writing subject, writing didactics, textual genetics

Resumen
Reflexionar sobre la relación con la escritura en conexión con la        competencia escrituralDesde una perspectiva reflexiva, volvemos al trabajo que venimos realizando desde        hace más de veinte años sobre la relación con la escritura para mostrar que esta noción es        heurística y operativa en el desarrollo de la competencia escritural. Primero definimos        nuestra concepción de la relación con la escritura que constituye nuestro anclaje teórico;        luego recordamos las diferentes herramientas que, a nivel metodológico, nos permitieron        identificar y desarrollar la relación con la escritura del sujeto escritor en contextos de        alfabetización universitarios, escolares y extraescolares; finalmente, reportamos resultados        destacados que resaltan la interdependencia de las dimensiones de la relación con la        escritura, así como sus vínculos con el conocimiento y el saber hacer.
Palabras clave : relación con la escritura, competencia escritural, proceso de escritura, materia de escritura, enseñanza de la escritura, genética textual
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 1. Introduction et problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dans nos travaux menés en contextes de littéracie universitaire, scolaire et non scolaire, nous avons montré, à la suite de Barré-De Miniac (2000) et de Penloup (2000), que le rapport à l’écriture est une notion heuristique et opératoire en didactique de l’écriture. En effet, nous avons pu concevoir, expérimenter et évaluer des dispositifs qui permettent de cerner et de faire évoluer le rapport à l’écriture des scripteurs dans ses différentes dimensions, déclinées et conceptualisées par Barré-De Miniac (2000) et par les auteures qui l’ont suivie en s’intéressant à la notion plus large de rapport à l’écrit (Chartrand et Blaser, 2008).

2 
Au regard de résultats obtenus au cours des vingt dernières années, nous souhaitons ici discuter de la place et du rôle du rapport à l’écriture dans la compétence scripturale, dont il fait partie, à côté des savoirs et des savoir-faire. Pour ce faire, nous porterons un regard réflexif sur nos travaux en prenant comme fil directeur les effets du rapport à l’écriture aussi bien sur le texte que sur la personne qui le produit. Outre les études concernant nos expérimentations, nous intégrons dans cette réflexion celles menées sur des dispositifs mis en place par des tiers (Lafont, 1999 et pour partie, Lafont-Terranova, 2009 ou Niwese, 2010) ainsi que les enquêtes visant à cerner le rapport à l’écriture (Colin, 2014; Colin et al., 2022; Niwese, 2022).

3 
Notre contribution ne se présente donc pas comme une recherche classique, fondée sur l’analyse d’un corpus constitué dans le cadre d’une étude ou d’une expérimentation spécifique. En effet, c’est en nous appuyant sur une large part de nos travaux que nous aborderons i) notre conception du rapport à l’écriture qui constitue notre cadre théorique; ii) des questions méthodologiques à partir des recherches exploitées dans cet article; iii) quelques résultats saillants étayés par des exemples issus de ces travaux. Au-delà des aspects psychoaffectifs et axiologiques, qui relèvent en partie du déclaratif, nous déterminerons les éléments qui autorisent à parler de l’évolution des conceptions à partir des textes produits par les apprenants. 

4 
Nous conclurons sur l’intérêt et les bénéfices, en matière de recherche et d’enseignement-apprentissage, de concevoir le rapport à l’écriture comme une composante majeure de la compétence scripturale.

 2. Notre cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
 Le rapport à l’écriture conçu comme partie intégrante de la compétence
				scripturale [image: Retour au plan de l'article]
5 
Nous rappelons d’abord que la focale mise sur la notion de rapport à l’écriture (Barré-De Miniac, 1992, 2000, 2002, 2008; Penloup, 2000) est peu à peu devenue centrale pour un courant de la didactique qui met en avant l’inefficacité des théories et des pratiques qui ne prennent pas en compte le rapport à l’écriture. Allant dans ce sens, nos travaux montrent que donner une place prépondérante au rapport à l’écriture dans la dynamique même de l’écriture produit des effets, non seulement sur le scripteur, mais aussi sur les savoirs et les savoir-faire linguistiques et textuels (Lafont-Terranova, 2009; Niwese, 2010). Ne pas séparer rapport à l’écriture, savoirs et savoir-faire dans les processus d’enseignement et d’apprentissage résulte par ailleurs du fait que nous considérons le rapport à l’écriture comme une composante à part entière de la compétence scripturale, elle-même envisagée dans une vision large, inspirée du «modèle didactique» de Dabène (1991).

6 
Nous rappelons ensuite que cette notion, qui permet d’inscrire les représentations dans une dynamique individuelle, socialement, psychologiquement et biographiquement située (Lafont-Terranova, Blaser et Colin [1], 2016, p. 4) est déclinée par Barré-De Miniac (2000, 2002, 2008) en différentes dimensions qui sont prises en compte dans l’accompagnement du sujet-écrivant. La première dimension, nommée par Barré-De Miniac «l’investissement de l’écriture» concerne la sphère de l’affectif, de la motivation et de la pratique. Mettant l’accent sur la réassurance et sur les pratiques d’écriture, elle permet de «tenir compte du sujet-écrivant dans le rapport singulier et complexe qu’il entretient avec l’écriture» (Lafont-Terranova et Niwese, 2016, paragr. 16). Barré-De Miniac souligne, en effet, que l’investissement dans l’écriture, compris comme «intérêt affectif pour l’écriture» (Barré-De Miniac, 2002, p. 30), dépend «des types, des contextes et des situations d’écriture» (Niwese et al., 2022, p. 148). La seconde dimension, appelée «les opinions et les attitudes», appartient au domaine axiologique des valeurs, des sentiments, des attentes. Elle donne la possibilité de mettre en évidence le rôle de l’écriture dans la vie personnelle, scolaire et publique et d’insister sur ses différentes fonctions (expressive, informative, mémorielle, heuristique, épistémique, cathartique, ludique, etc.) et sur son omniprésence dans nos sociétés; de ce fait, elle invite à ne pas réduire l’écriture aux «“sous-systèmes” de la langue: orthographe, syntaxe, vocabulaire, conjugaison» (Reuter, 1996, p. 15). Tout comme la première, la deuxième dimension est importante, car le sens donné à l’écriture (son utilité, son intérêt, ses fonctions, etc.) a un impact sur son investissement par le scripteur. La troisième dimension, dénommée «les conceptions de l’écriture et de son apprentissage», qui est davantage d’ordre cognitif, ouvre sur le domaine des présupposés, des idées, des croyances, des pensées réflexes (Colin, 2014) et met en exergue le pouvoir de conceptualisation de l’écriture (Goody, 1979) et sa fonction épistémique (Blaser, 2007). Mettre l’accent sur cette fonction permet de souligner le lien qui existe entre la «dimension axiologique» et la «dimension conceptuelle» de l’écriture [2]. Ainsi, c’est après avoir rappelé l’importance du lien entre la vie en démocratie et l’exigence intellectuelle que Genouvrier, s’appuyant sur les travaux de Goody, insiste sur l’urgence de «voir dans l’écriture le lieu d’une nouvelle raison […] plutôt qu’un simple code de transcription» (Genouvrier, 1986, p. 103). Allant à l’encontre d’une tradition bien établie, il développe sa conception de l’écriture en usant de formulations propres à frapper les esprits:
[...] dans l’écriture la pensée devient, «prend corps». On n’écrit pas «ce que l’on pense» parce
						qu’on ne sait pas avant de l’écrire ce que l’on pense. On n’y note pas la
						parole: on l’interroge, on la pousse dans ses retranchements pour voir ce
						qu’elle a à dire autrement.
Genouvrier, 1986, p. 109


7 
En d’autres termes, pour écrire, l’écrivant doit admettre «qu’il ne sait que peu, parce que c’est en transformant ce qu’il a écrit qu’il écrit» (Ricardou, 1992, p. 13). Dans cette perspective, l’écriture est envisagée comme un processus dans lequel la réécriture fait partie intégrante de l’écriture (Lafont-Terranova, Blaser et Colin, 2016).

8 
La quatrième dimension, appelée par Barré-De Miniac (2008) «les modes de verbalisation du processus scriptural», désormais «modes de verbalisation» (p. 15), renvoie aux activités métalangagières, au regard réflexif sur l’apprentissage et ses objets, à «une prise de distance consciente» (2002, p. 38). Qualifiée de métacriptural par Niwese (2010) et par Colin (2014), cette dimension intègre «le métacognitif, en ce sens qu’elle concerne la personne, et le métaprocédural en ce sens qu’elle concerne toutes les opérations liées à l’écriture» (p. 92). La verbalisation nous paraît essentielle dans la mesure où elle permet d’accéder aux sentiments du sujet vis-à-vis de l’écriture, à ses conceptions de l’écriture et à ses procédures pour écrire, trois aspects que nos travaux montrent comme étant étroitement liés.

9 
Le modèle proposé, à la suite de Barré-De Miniac, par Chartrand et Blaser (2008), élargit la notion de rapport à l’écriture à celle de rapport à l’écrit, en faisant place à la lecture et en mettant l’accent sur les pratiques. Ces deux auteures parlent ainsi de dimensions affective, conceptuelle et axiologique, ce qui renvoie respectivement à l’investissement de l’écriture, aux conceptions de l’écriture et aux opinions et attitudes, dimensions retenues par Barré-De Miniac, tout en ajoutant une quatrième dimension, appelée praxéologique. Cette dernière «a trait aux activités des sujets en matière d’écriture: ce qu’ils lisent et écrivent, le contexte, la manière (processus et outils), le moment et le temps investis dans ces activités» (Chartrand et Blaser, 2008, p. 111). Si, dans cette contribution, nous évoquons principalement le modèle élaboré par Barré-De Miniac, c’est, d’une part, pour des raisons de simultanéité entre l’émergence de ce modèle et celle de notre questionnement, d’autre part, pour des raisons de cohérence entre la notion plus restreinte de rapport à l’écriture et notre démarche centrée sur l’écriture et son enseignement. Cependant ici et dans d’autres travaux, nous nous appuyons, de façon complémentaire, sur ces deux modèles (Colin et al., 2022; Colognesi et al., 2022; Niwese et al., 2022).

10 
La focalisation sur l’écriture nous a conduits à nous intéresser à la prise en compte des apports de la génétique textuelle (Fenoglio et Boucheron-Pétillon, 2002; Grésillon, 1994, 2002) par les didacticiens de l’écriture (Boré, 1994; Bucheton, 1995; Doquet-Lacoste, 2009; Fabre, 1990) pour déterminer des indices du développement de la compétence scripturale et favoriser ce développement. Nous inscrire dans ce courant s’est révélé décisif pour cerner et faire évoluer la compétence scripturale de publics très divers tout autant que pour penser le lien que le rapport à l’écriture entretient avec les autres composantes de cette compétence. Très précisément, les travaux des généticiens du texte nous ont permis de concevoir des dispositifs didactiques et de produire des analyses qui s’appuient non seulement sur les discours tenus sur l’écriture, mais aussi sur les écrits produits et tout particulièrement sur les traces de l’élaboration de ces écrits. En effet,
analyser, en marge du texte proprement dit, les traces de ce que
						Grésillon (2002) appelle «une parole intérieure extériorisée» qui
						questionne, évalue, répond se révèle tout aussi utile pour comprendre ce qui
						se joue dans l’élaboration d’un texte que pour aider le sujet qui écrit à
						prendre conscience des enjeux de [l’écriture et de] la réécriture.
Lafont-Terranova, 2021, p. 218


11 
Pour terminer ce bref retour sur notre ancrage théorique, il convient de noter que la conceptualisation du rapport à l’écriture a favorisé l’émergence d’un nouveau champ de recherche, celui de la didactique de l’écriture, qui s’est peu à peu distingué de celui de la didactique du français. Les travaux cités supra mettent en exergue le caractère doublement opératoire de la notion de rapport à l’écriture dans la mesure où elle nous a permis d’évaluer et/ou de modifier le rapport que des sujets-écrivants, inscrits dans des contextes institutionnels variés, entretiennent avec l’écriture.

 3. Questions méthodologiques: quels types de recherches, quelles
				données? [image: Retour au plan de l'article]
12 
Comme nous l’avons indiqué, les recherches que nous conduisons sur la notion de rapport à l’écriture visent soit à cerner le rapport à l’écriture des scripteurs sans chercher à le modifier, soit à le circonscrire et à le faire évoluer. De Lafont (1999) à Niwese (2022) en passant par Colin (2014), nous avons collecté et constitué un corpus important et varié, recueilli, principalement en France et en Belgique, en contextes scolaires et extrascolaires auprès de publics diversifiés: participants d’ateliers d’écriture créative (Lafont, 1999); jeunes adultes infrascolarisés en (ré)insertion socioprofessionnelle et en difficultés linguistiques et identitaires (Niwese, 2010); étudiants d’IUT [3] en informatique (Lafont-Terranova, 2007, 2019, 2020) en master linguistique et didactique [4] (Lafont-Terranova et Niwese, 2016; Lafont-Terranova, 2021) et en INSPÉ [5] (Colin, 2020); élèves de l’école primaire et secondaire (Colin, 2014; Niwese, 2022); enseignants de français, de sciences, d’histoire du primaire et du secondaire (Colin, 2014, 2017; Niwese, 2022) ; formateurs d’enseignants et de futurs enseignants (Lafont-Terranova, Niwese et Colin, 2016). Avec des focalisations différentes, les mêmes contextes et publics ont fait l’objet de plusieurs études. Certaines d’entre elles ont été menées de façon comparative: c’est le cas de Lafont-Terranova et Niwese (2016) qui porte sur le rapport à l’écriture d’étudiantes de master et sur celui de jeunes en centre de formation, faiblement scolarisés. Par ailleurs, les données constituées concernent aussi bien les apprenants que les personnes qui les forment, ce qui renvoie à notre volonté de voir dans quelle mesure le rapport à l’écriture des enseignants influence leurs pratiques et leurs attentes vis-à-vis des élèves.

13 
Pour cerner le rapport à l’écriture, les données analysées ont été collectées (i) par questionnaires et par entretiens, avec des questions permettant d’appréhender les différentes dimensions du rapport à l’écriture (affective, axiologique, conceptuelle, métascripturale, voire praxéologique [6]); (ii) par l’analyse de textes produits par les participants, dans leurs différentes versions, en prenant en compte le volume textuel et le degré de réécriture. Ainsi, les questions sur la dimension psychoaffective permettent de voir si les scripteurs aiment écrire, ce qu’ils écrivent, quand et où ils écrivent; celles se rapportant aux aspects axiologiques sont centrées sur la place et les fonctions de l’écriture; celles qui renvoient aux conceptions interrogent «des présupposés, des idées, des réflexes de pensées implicites» (Colin, 2014, p. 87) sur ce qu’est l’écriture ou le bien-écrire et la manière dont on apprend à écrire. Tout comme pour la dimension axiologique, les questions en lien avec les conceptions mettent au jour les fonctions de l’écriture et vont plus loin en s’intéressant aux «différentes composantes de l’écriture» et au «processus d’écriture» (Colin et al., 2022, p. 136). La dimension métascripturale est, quant à elle, indissociable des autres, car, c’est en s’intéressant aux modes de verbalisation de l’écriture, que la verbalisation soit sollicitée ou spontanée, qu’on arrive aux autres dimensions (Niwese, 2010). Nous accédons également aux conceptions et à l’investissement de l’écriture en analysant les textes produits. En effet, le volume des textes ainsi que la qualité et l’importance de leur réécriture nous renseignent sur l’énergie déployée et le fait que texte est perçu comme sujet à des transformations (Niwese et Bazile, 2014). Pour étudier le volume de l’expression textuelle, nous comptons le nombre de mots, alors que pour évaluer la qualité et l’importance de la réécriture des textes, nous comptabilisons les types et le nombre des opérations de réécriture (remplacement, suppression, ajout et déplacement) sur cent mots (Lafont, 1999). À la lumière des recherches conduites sur cette question, nous tentons de déterminer le sens et l’intérêt des différentes transformations réalisées.

14 
Cerner et faire évoluer le rapport à l’écriture impliquent d’aller au-delà de l’identification du déjà-là, en mettant en place des mécanismes qui permettent de modifier l’existant, passe par la conception de situations adaptées, aménagées en fonction des contextes, des publics et des objectifs poursuivis. Sous forme d’ateliers d’écriture, les dispositifs mis en oeuvre, dans nos expérimentations à l’école (primaire et secondaire), à l’université et dans des centres d’insertion socioprofessionnelle, ont pour point commun d’être des espaces de parole, d’écriture, de lecture et de réécriture en interaction. Concrètement, les participants produisent et partagent leurs textes, et commentent ceux des autres; ils constituent également des dossiers génétiques [7] et, dans bien des cas, tiennent des journaux de bord. Ces deux outils offrent la possibilité de suivre, au niveau textuel, l’évolution des savoirs et des savoir-faire et, au niveau personnel, celle du rapport à l’écriture. Dans les ateliers expérimentés à l’université, certaines propositions d’écriture créative, comme «Écrire c’est», empruntée à Penloup (2000) permettent de conjuguer créativité et réflexivité. D’autres outils accentuent la réflexivité: la tenue d’un «journal d’écriture» qui oriente explicitement la réflexion sur l’écriture et le processus d’écriture; la réalisation d’un dossier réflexif pour l’IUT ou d’un mini-mémoire pour le master LD. Concernant ce dernier, comme dans une recherche classique, le scripteur produit, constitue et analyse ses propres données en s’appuyant sur des apports théoriques (Lafont-Terranova, 2021). Dans les deux cas, IUT et master, la verbalisation du rapport à l’écriture, à travers l’écriture elle-même, est favorisée (Lafont-Terranova, 2014, 2021; Lafont-Terranova et Niwese, 2016). Espaces de parole propres à l’atelier d’écriture créative, dossier réflexif ou mini-mémoire selon le cas, «textes créatifs, partie génétique, extraits du journal d’écriture favorisent [ainsi] la mise à distance de l’atelier, dans une interaction que les scripteurs eux-mêmes mettent en exergue» (Lafont-Terranova, 2019, p. 283). Pour des publics en grandes difficultés linguistiques, une attention particulière est portée sur la réassurance, sur le vécu et sur la verbalisation du ressenti, tant dans les questions favorisant le retour sur l’expérience que dans les propositions d’écriture. Dans ces dispositifs, les réflexions sur la place, les fonctions et les valeurs attribuées à l’écriture restent très présentes. En effet, comme le rappelle Niwese (2010), qu’on ne puisse pas vivre en se passant de l’écriture ne constitue pas une évidence pour tous.

 4. Quelques résultats saillants [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 L’insécurité scripturale: un frein à l’écriture? [image: Retour au plan de l'article]
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Nos résultats rejoignent ceux de nos prédécesseurs (Bourgain, 1990; Dabène, 1991; Reuter, 1996): nos publics, quels que soient leurs profils, à des niveaux et à des degrés variables, sont confrontés à des problèmes d’insécurité scripturale. Et si Reuter (1996) rappelle que, dans le domaine affectif, «les travailleurs intellectuels» sont moins en insécurité que «les travailleurs manuels» (p. 50), l’insécurité scripturale devient très vive face à une situation d’écriture nouvelle. Ainsi, au moment d’écrire leur mémoire, de jeunes adultes qui se destinent à enseigner à l’école primaire ou secondaire «mettent en avant la peur, la souffrance, l’absence de confiance, l’absence de distance, l’absence de maitrise (de la situation, des savoirs, du genre)» (Colin et Dolignier, 2017, p. 203). Cette confrontation à des genres nouveaux suscite les mêmes sentiments chez des formateurs de formateurs qui s’interrogent sur leurs capacités quand on leur demande de produire un article scientifique (Lafont-Terranova, Niwese et Colin, 2016) et chez des étudiantes de master LD qui écrivent un mini-mémoire. Faisant écho à ce que Barré-De Miniac (2002) qualifie de «force» et de «type d’investissement», certaines de ces étudiantes distinguent le rapport à l’écriture créative du rapport à l’écriture de recherche et constatent les différences: «J’avais une réelle confiance, une réelle assurance quant à l’écriture de textes créatifs, d’invention. […] L’écriture de recherche me paraissait tellement difficile, tellement contrainte» (Lafont-Terranova, 2021, p. 232). Ces résultats confirment l’importance des difficultés à entrer pour la première fois dans l’écrit scientifique (Deschepper et Thyrion, 2008; Lafont-Terranova et Niwese, 2012). Des ruptures – qu’elles soient d’ordre épistémologique, dialogique ou énonciatif – peuvent être ressenties comme tellement contraignantes que les scripteurs finissent par se convaincre qu’ils sont incapables de produire «quelque chose de nouveau (si peu que ce soit) par rapport à ce qui a déjà été dit (ou que l’on en connait)» (Deschchepper et Thyrion, 2008, p. 66). C’est le cas de stagiaires de master MEEF qui, en s’efforçant de rentrer dans le format du genre mémoire attendu, ont l’impression de n’écrire que sur ce que les autres ont déjà écrit et se sentent dépossédés (Colin et Dolignier, 2017). Ainsi, l’une déclare: «le mémoire fait appel non pas à mes […] connaissances, mais à mes capacités à écrire sur les connaissances des autres»; une autre explique: «ce mémoire que je n’estime pas être le mien»; un dernier ajoute: «je ne suis pas maître de ce que j’écris» (Colin et Dolignier, 2017, p. 202). Comme on le voit, le questionnement de l’insécurité scripturale ouvre la voie à celui des spécificités génériques qui, au coeur même du processus d’écriture-réécriture, permet un questionnement de nature axiologique quand les scripteurs s’interrogent sur la pertinence des contraintes qu’imposent un mémoire ou un article scientifique.
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 L’insécurité scripturale est également liée aux difficultés que peut représenter la quantité de texte à produire (écrire plus ou réduire). En effet, si comme c’est le cas de Côme (Niwese, 2010), certains jeunes infrascolarisés ont du mal à produire une page parce qu’ils ne pratiquent qu’une écriture minimale (textos), des scripteurs lettrés peuvent se sentir embarrassés lorsqu’ils passent d’une thèse de doctorat à un article pour une revue scientifique. Concernant le processus d’écriture, les scripteurs qui se sentent davantage en sécurité ont «conscience de la globalité du texte et de la dimension communicationnelle des écrits» (Reuter, 1996, p. 50) alors que ceux qui sont en difficulté ont tendance à se focaliser sur les aspects locaux relevant de l’orthographe et de la syntaxe phrastique. Dans cette focalisation, les composantes graphomotrice et graphémique, citées comme source de difficulté dans la recherche (Alamargot et Chanquoy, 2004), se retrouvent en première ligne dans les enquêtes de terrain (Colin, 2016; Colin et al., 2022; Niwese et al., 2022). En plus du geste graphique vécu comme lent et pénible, la peur de commettre des «fautes» d’orthographe, au coeur des préoccupations des élèves, inhibe la production d’un écrit. Enfin, concernant le statut de l’écrit, certains scripteurs, notamment des centres de formation, déclarent qu’ils préfèrent parler plutôt qu’écrire, parce que l’écrit est permanent (verba volant, scripta manent) et que, de ce fait, il peut être, à tout moment, opposable à son auteur (Niwese, 2010).

 4.2 La dimension métascripturale du rapport à l’écriture: un véritable enjeu
				didactique [image: Retour au plan de l'article]
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Si les difficultés et les obstacles rencontrés face à une tâche ou à un projet d’écriture varient selon les situations, les genres attendus et le niveau de compétence des publics concernés, il semble qu’écrire «soit toujours associé à une prise de risque qui ne va pas de soi» (André, 1994, p. 88). Plus profondément, au-delà des difficultés bien réelles évoquées supra, il s’agit de la difficulté à «s’autoriser à écrire» (André, 1994, p. 87). En d’autres termes, l’enjeu, lorsqu’on écrit, c’est de réussir à devenir soi-même le garant de sa propre écriture (André, 1994). Le témoignage de Marine (2011, master LD) est révélateur à cet égard: «à partir de cet instant, mon rapport à l’écriture a commencé à changer* […] j’étais vraiment décider* à m’autoriser enfin à écrire» (Lafont-Terranova, 2022). Reste à savoir comment prendre en compte cet enjeu «lorsque l’on s’est mis dans ce pas délicat de faire écrire les autres» (André, 1994, p. 88) et/ou dans celui de proposer des dispositifs permettant de «se construire […] comme sujet-écrivant» (Lafont-Terranova, 2009, p. 1).
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Comme d’autres recherches sur l’enseignement-apprentissage de l’écriture (Chabanne et Bucheton, 2002), nos travaux mettent en exergue l’importance de la dimension métascripturale du rapport à l’écriture pour favoriser la construction du sujet-écrivant et déterminer les indices de cette construction. Plus encore, sur le plan didactique, nous montrons que placer le sujet qui écrit en situation de prendre du recul par rapport à l’écriture et à ses propres procédures scripturales est susceptible de le conduire à cerner lui-même le rapport qu’il entretient avec l’écriture dans ses différentes dimensions, voire à repérer et analyser des indices d’une évolution en la matière. À cet égard, deux pistes nous sont apparues comme particulièrement fécondes: i) proposer, autour de la production d’un écrit, des espaces de verbalisation liés à cette production, entendue dans le double sens de processus et de résultat; ii) concevoir des dispositifs directement inspirés des apports de la génétique textuelle, en particulier ceux de Grésillon (1994, 2002) ou Fenoglio et Boucheron-Pétillon (2002), évoqués supra. Les sections suivantes soulignent la fécondité et la complémentarité de ces choix.

 4.2.1 Investissement et verbalisation de l’écriture: un duo gagnant [image: Retour au plan de l'article]
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Dans l’espace de parole que constitue l’entretien qui a suivi l’atelier d’écriture créative auquel elle a participé, Samira (2007, CFA, Niwese, 2010, p. 372) a mis des mots sur la relation qu’elle entretient avec l’écriture. Deux temporalités (avant/pendant l’atelier) et trois thèmes, qui sont liés, ressortent: i) son désir d’écrire, qui préexiste à l’atelier («J’ai toujours voulu écrire l’histoire de mon père»), que l’atelier a confirmé et renforcé («grâce à l’atelier d’écriture, l’envie devient plus grande»); ii) ce que l’atelier, qui lui «a permis de tester […] [ses] aptitudes», lui a apporté en matière de compétences («créer une petite histoire à partir de l’imaginaire […] structurer une histoire»); iii) le pas qu’elle a franchi, dans l’atelier, en «os[ant] partager […] [ses] écrits avec les autres».
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C’est dans deux espaces d’écriture, décalés dans le temps et proposés en contrepoint d’un atelier d’écriture créative, que Vivien met à distance cette expérience, nouvelle pour lui (IUT, 2016, Lafont-Terranova, 2020). Dans son journal d’écriture, il raconte la découverte émerveillée qu’il fait de ses capacités à travers le regard de ses parents: «Mes parents ont trouvé mes textes magnifiques, et je sentais que ce n’était pas seulement pour me soutenir, il* le pensais* vraiment! […], j’étais capable d’écrire des textes que d’autre* trouvais* beau*!» Dans l’introduction du dossier remis après l’atelier, il analyse après coup les effets positifs de cette révélation. Les termes employés sont forts; au-delà du sujet-écrivant, la personne tout entière est concernée: «De cette expérience de vie j’ai beaucoup appris et grandis*, j’ai réussie* grâce à cet atelier à dépasser ma relation passée avec l’écriture, aujourd’hui je m’amuses* en écrivant autant que je le faisais à résoudre des problèmes compliqués en mathématiques.» Les difficultés orthographiques de Vivien n’ont pas disparu, mais il a pris conscience des qualités poétiques de ses textes, qui sont réelles, ce qui a contribué à le réassurer et à lui permettre d’accepter de s’investir dans l’écriture comme il le fait en mathématiques.
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Dans ces deux exemples, c’est par la dimension métascripturale que nous accédons à la dimension affective. Mais surtout, par la verbalisation, le sujet qui écrit met au jour pour lui-même et pour la personne qui le lit ses changements d’attitudes dans son investissement de l’écriture.

 4.2.2 Les valeurs accordées à l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
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Selon Stercq, «l’obstacle à la lecture [mais aussi à l’écriture] ne réside pas d’abord dans un manque de techniques mais dans l’absence de raisons de se doter de ces techniques» (Stercq, 2009, p. 102). Or, pour des raisons variées, nous avons noté que, pour certains publics, l’écriture est une pratique contraignante dont on peut se passer. Ainsi, auprès de tels publics, la question des valeurs constitue un axe qu’il faut travailler pour montrer, comme le pense Fiona, que c’est par l’écriture que l’on peut s’inscrire dans certaines formations et exercer certaines professions: «Pour accéder à [des] formations [qualifiantes], la communication verbale laisse sa place à l’écriture. Il y a [des] métiers qui nécessitent l’écriture. Or, les difficultés en écriture ne permettront pas l’accès à ces métiers» (CFA, 2007, Niwese, 2010, p. 371). Le lien entre l’écriture et l’insertion socioprofessionnelle, on le retrouve aussi dans les propos de jeunes élèves français (de 11-12 ans) interrogés dans le cadre du projet ÉCRICOL [8]: «si tu est* boulangère tu écris la commande d’un client. Moi par exemple je veux être vétérinaire je dois ecrire* le dianostique* de l’animal en question» (élève T120, Colin et al., 2022, p. 139). Comme pour d’autres dimensions, c’est la verbalisation qui permet de mieux appréhender la dimension axiologique et de détecter les points d’appui et de résistance.

 4.2.3 Mise au jour de conceptions et d’évolutions dans ce domaine [image: Retour au plan de l'article]
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Susciter la verbalisation de l’écriture s’avère pertinent sur le plan didactique. Proposer des espaces de parole quand on décèle des blocages conceptuels lève certains d’entre eux, en modifiant les représentations, comme celles qui occultent la fonction épistémique de l’écrit Blaser (2007) ou celles qui se rapportent à la notion d’auteur (Colin et Dolignier, 2017). Dans ce dernier cas, un public lettré (master MEEF) ne réussit pas à entrer en écriture parce qu’une conception figée et inconsciente de ce qu’est l’auteur d’un texte l’empêche d’investir du temps et de l’énergie dans un mémoire [9]: les verbalisations ont amené une identification du noeud qui cristallisait le rejet du mémoire et le plus grand nombre s’est autorisé à écrire (Colin, 2020).
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Compte tenu de la fonction épistémique de l’écrit, l’écriture elle-même se révèle un outil puissant pour révéler et modifier les conceptions que le sujet a de l’écriture et/ou de ses propres procédures scripturales.
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 «Écrire, c’est transcrire ses idées», écrit Guillaume (IUT, 2016, Lafont-Terranova, 2019, p. 281) dans la première version du texte qui répond à la proposition d’écriture inspirée de Penloup (2000). Reprise dans les quatre versions suivantes, la phrase devient, dans les deux dernières versions, «Écrire, c’est construire». Il a donc fallu à Guillaume un long travail d’écriture-réécriture pour effectuer ce remplacement, qui met en exergue l’appréhension de la fonction épistémique de l’écriture. Pour emprunter les mots à Doquet-Lacoste (2009), il ne s’agit pas ici «reformulation immédiate, telle qu’elle peut s’observer à l’oral», on a affaire à «une reformulation différée, le propre de l’écriture et de son “énonciation dilatée”» (p. 11-12). Dans ce cas, on peut supposer que les effets de la proposition «Écrire c’est», qui, en tant que telle, invite à la verbalisation de l’écriture, ont été renforcés par le dispositif expérimenté à l’IUT qui sollicite la réécriture et la «donne à voir» dans les dossiers génétiques qui figurent dans le dossier individuel remis après l’atelier.
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Dans un texte écrit en je, dont la version finale s’intitule «L’acte de création», Patrick se saisit de la proposition «Écrire, c’est» pour revenir, par le biais de la fiction, sur ses propres procédures scripturales:
(1) Je m’arrête pour relire les lignes qui viennent de naître sous mes
						doigts. L’essentiel est là, tel que je l’ai pensé pour la première fois,
						sorti de mon esprit avec une totale liberté. Je suis conscient qu’il faudra
						réviser quelques parties, mais je ne m’inquiète pas. […] À mesure que les
						idées se bousculent, d’autres arrivent. Je reprends des passages, en étoffe
						d’autres, les insère à leur place, pour parfaire l’ensemble, pour essayer de
						donner une forme à cette matière brute et chaotique qui bouillonne dans mes
						pensées.
IUT, 2016, Lafont-Terranova, 2019, p. 284 [10]
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À première vue, l’extrait cité renvoie à deux conceptions opposées de l’écriture: d’un côté, elle est conçue comme la simple transcription d’un déjà-là («L’essentiel est là, tel que je l’ai pensé pour la première fois, sorti de mon esprit»), de l’autre côté, elle est décrite comme un processus qui «donn[e] forme» à une «matière brute et chaotique qui bouillonne». Les verbes utilisés pour décrire ce processus, reprendre, étoffer, insérer, nous renvoient, si l’on ne tient pas compte du déplacement qui n’est pas évoqué, aux opérations de réécriture, retenues et définies par la génétique textuelle [11]. Dans une deuxième lecture, on peut voir que c’est par l’écriture que se modifie la conception initiale, le point de bascule semblant être, dans le cas qui nous occupe: «Je suis conscient qu’il faudra réviser quelques parties.» L’introduction du dossier de Patrick semble d’ailleurs indiquer que la prise de conscience évoquée dans la fiction n’est pas encore intégrée sur le plan conceptuel, comme le montre le passage «Je décris quelqu’un qui se force à écrire, sans succès, avant de finalement être touché par l’inspiration. Comme moi quand j’ai écrit», ce qui met en exergue l’importance de diversifier les espaces de verbalisation.
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Les exemples suivants, extraits de mémoires de master LD manifestent un haut degré de réflexivité, significatif du lien entre conceptualisation de l’écriture et verbalisation. Héloïse propose ainsi une «définition très aboutie» de l’écriture de recherche: «[il faut] se servir des propos des auteurs de référence en les reprenant et en les intégrant à notre pensée, tout en s’appuyant sur nos propres écrits pour illustrer et donner plus de poids à nos propos» (2011, Lafont-Terranova et Niwese, 2016, paragr. 46). Et si les propos de Fabienne – «Réaliser ce type de recherche m’a permis de réfléchir sur ma propre méthodologie d’écriture étant donné que j’étais à la fois scripteur et Chercheur » (2012, Lafont-Terranova, 2021, p. 234) – reformulent la double posture prescrite par le dispositif expérimenté, on peut les appliquer aux effets de la verbalisation, qui met le sujet en posture de «recherche» sur l’écriture et sur ses propres procédures scripturales.

 4.3 Penser aux enseignants pour ne pas se tromper de cible [image: Retour au plan de l'article]
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Dans nos travaux, nous nous sommes intéressés aussi bien au rapport à l’écriture des
					apprenants qu’à celui de ceux qui les forment, l’intérêt pour ces derniers étant
					justifié par des liens qui pourraient exister entre leurs conceptions et leurs
					pratiques pédagogiques (Beswick, 2012). Plusieurs conclusions se sont dégagées
					des différentes enquêtes menées, notamment auprès des enseignants du primaire et
					du secondaire: i) dans leur quotidien, les enseignants ne produisent que des
					écrits professionnels en rapport avec leur travail et rares sont ceux qui
					écrivent pour le plaisir (Colognesi et al., 2022); ce résultat qu’on retrouve
					dans d’autres études (Cros et al., 2009) peut interroger la capacité de ces
					professionnels à faire faire aux élèves ce qu’ils ne font pas eux-mêmes; ii)
					privilégiant le niveau local du texte au détriment des aspects globaux, les
					enseignants ont en général une «conception phrastique» de l’écriture (Colin,
					2014), perceptible non seulement dans leurs déclarations à propos de leurs
					difficultés en matière d’écriture, mais aussi dans «leurs attentes vis-à-vis de
					leurs élèves ainsi que dans les types de soutien qu’ils leur apportent»
					(Colognesi et al., 2022, p. 175); sur ce dernier point, Colin avait déjà conclu
					que «les conceptions et les opinions […]
					des enseignants constituent le cadre conceptuel des décisions qu’ils prennent
					pour élaborer des situations d’enseignement et d’apprentissage, quel que soit le
					niveau où ils enseignent» (Colin, 2014, p. 397); (iii) par leur discours, qui
					fait autorité auprès des élèves, par leurs attentes et par leurs aides, les
					enseignants influencent fortement le rapport à l’écriture des élèves (Colin,
					2014; Colognesi et al., 2022).
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Ces différentes conclusions mettent en exergue la nécessité pour l’enseignant de prendre conscience de son rapport à l’écriture et de ses effets sur ses pratiques. Elles montrent également le bien-fondé de continuer à développer des dispositifs de formation à l’enseignement de l’écriture, qui tiennent compte aussi bien des savoirs et des savoir-faire que du processus et du sujet-scripteur.

 5. Conclusion  [image: Retour au plan de l'article]
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Dans une perspective réflexive, nous sommes revenus sur notre conception du rapport à l’écriture et sur l’opérationnalisation de cette notion dans le développement de la compétence scripturale. Nous avons d’abord rappelé que cette conception s’est nourrie des travaux de Barré-De Miniac (2000) et de ceux entrepris par la suite sur le rapport à l’écrit (Chartrand et Blaser, 2008). Nous avons ensuite présenté les différents contextes (universitaire, scolaire et extrascolaire) dans lesquels, en nous appuyant sur ces recherches, nous avons identifié et/ou modifié le rapport à l’écriture des publics concernés. Outre les questionnaires et les entretiens, l’analyse de textes en élaboration a été un moyen – grâce à des concepts, des outils et des méthodes inspirés de la génétique textuelle (Grésillon, 1994) – de repérer ou de faire évoluer le déjà-là. Les résultats repris ici font observer i) que le rapport à l’écriture n’est pas un simple adjuvant, mais une composante majeure qui a un impact sur l’évolution des savoirs et des savoir-faire textuels; ii) qu’il varie selon le genre produit et ses différentes caractéristiques qu’il est nécessaire de prendre en compte dans les situations d’enseignement-apprentissage; iii) que, dans ses différentes dimensions en interaction, la verbalisation, en ouvrant la voie aux autres, est cruciale pour cerner et faire évoluer le sujet-écrivant; iv) que pour les enseignants, il influence leurs pratiques professionnelles (tâches proposées, attentes, aides données, évaluations), ce qui a des effets sur l’investissement, les représentations et les conceptions de l’écriture des apprenants.
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Outre le fait qu’il soit l’un de nos cadres théoriques, le rapport à l’écriture est une manière de concevoir l’écriture à tous les instants, ceux de la recherche, ceux de la formation, ceux de l’enseignement et bien sûr ceux de notre propre écriture. Il est heuristique en ce sens qu’il permet de comprendre les réalités existantes. Il est également opératoire en ce sens qu’il donne la possibilité d’agir sur ces réalités. Le rapport à l’écriture est donc un outil qui permet d’analyser la complexité de l’écriture, de comprendre des résistances et des difficultés et de construire une posture plus réfléchie et consciente.
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[1] Nous ne suivons pas les normes APA (7e édition) pour
					éviter la confusion avec d’autres publications de 2016 avec des coauteurs
					différents. 
[2] Nous empruntons ici le lexique du modèle proposé par Chartrand et Blaser
					(2008), évoqué supra.
[3] Institut universitaire de technologie.
[4] Désormais master LD.
[5] Institut national supérieur du professorat et de l’éducation.
[6] Pour cette dimension, voir Niwese et al. (2022) ou Colognesi et al.
					(2022).
[7] «Dossier
					génétique: ensemble de tous les […] témoins génétiques écrits
					conservés d’une oeuvre ou d’un projet d’écriture et classés en fonction de leur
					chronologie» (Grésillon, 1994, p. 242).
[8] Compétences et difficultés des élèves en
					matière d’écriture à l’entrée du collège, ANR-16-CE28-0001.
[9] Cf. supra.
[10] Le passage «L’essentiel … je ne m’inquiète pas», qui ne figure pas dans
					Lafont-Terranova (2019), a été rétabli.
[11] Si l’attention a été portée sur la réécriture et les opérations de
					réécriture, il n’y a pas eu d’apport théorique sur la génétique textuelle.
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Résumé
Dans cet article, nous présentons la méthodologie de recherche mobilisée pour        développer une modélisation et une échelle psychométrique du «rapport à l’oral», baptisée        ÉRO (Échelle du Rapport à l’Oral). Nous mentionnons d’abord les grandes étapes du processus,        puis nous détaillons les résultats des premières étapes du développement de l’échelle. Elles        consistent à décrire le domaine et à définir les dimensions hypothétiques du «rapport à        l’oral». Pour ce faire, nous avons utilisé une approche tant déductive (recension des        écrits) qu’inductive (entretiens). 
Mots clés : rapport à, oral, enseignement, échelle, méthodologie

Abstract
ÉRO: Toward a relationship to oral communication scale for (future)        teachersIn this article, we present the research methodology utilized to develop a model        and a psychometric scale of “relationship to oral communication,” or ÉRO (Échelle du        Rapport à l’Oral) in French. We first outline the main stages of the process, before        detailing the results of the first steps in developing the scale. These consisted in        describing the domain and defining the hypothetical dimensions of “relationship to oral        communication.” To this end, we used both a deductive (literature review) and an inductive        (interviews) approach.
Keywords : relationship to, oral, teaching, scale, methodology

Resumen
ERO: Hacia una Escala de la Relación con la Oralidad para (futuros)        docentesEn este artículo, presentamos la metodología de investigación utilizada para        desarrollar un modelo y una escala psicométrica de la “relación con la oralidad”, denominada        ERO (Escala de la Relación con la Oralidad). En primer lugar, mencionamos las etapas        principales del proceso y luego detallamos los resultados de las primeras etapas del        desarrollo de la escala. Estas etapas consisten en describir el ámbito y definir las        dimensiones hipotéticas de la “relación con la oralidad”. Para ello, hemos utilizado un        enfoque tanto deductivo (revisión de la literatura) como inductivo        (entrevistas).
Palabras clave : relación con, oralidad, enseñanza, escala, metodología
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Il est largement démontré que les pratiques des professionnels de l’enseignement et de la formation sont façonnées par les croyances qu’ils se constituent au fur et à mesure de leur vie à propos d’un ou de plusieurs savoirs (Boraita et Crahay, 2013; Hanin et al., 2020, 2022; Sénéchal, 2020; Therriault et al., 2020). Pour eux, la connaissance du «rapport à» de leurs apprenants peut être un levier d’enseignement ou de formation important (Barré-De Miniac, 2015; Blaser et al., 2015; Lafont-Terranova et Niwese, 2016) et influencer leurs choix pédagogiques et didactiques. Par «rapport à», nous entendons «la disposition d’un sujet pour un objet social […], historiquement construit, et pour sa mise en oeuvre dans sa vie personnelle, culturelle, sociale et professionnelle» (Chartrand et Prince, 2009, p. 320). 

2 
Jusqu’à présent, en didactique des langues, ce «rapport à» a princi-palement été étudié à travers l’écrit, l’intérêt étant de mettre en exergue sa valeur euristique (Schneuwly, 2008), à savoir «d’où vient le sens donné à l’activité d’écriture et comment se construit-il?» (p. 135). Documentée dans des écrits scientifiques essentiellement francophones, la notion de «rapport à l’écrit», sa modélisation et ses dimensions constitutives ont été déterminées de façon théorique, et n’ont pas, à notre connaissance, été mises à l’épreuve à l’aide d’études psychométriques pour valider le construit et sa dimensionnalité. Une telle clarification contribuerait à préciser les référents et à stabiliser le statut de cette notion. En ce qui concerne l’oral, il n’existe que très peu de travaux sur la question du «rapport à». Ce n’est que depuis très récemment que des recherches en didactique de l’oral se sont emparées du sujet didactique lui-même (Stordeur et al., sous presse). À notre connaissance, seule Sénéchal (2020) a proposé un premier rapprochement des dimensions du rapport à l’écrit vers le «rapport à l’oral». 

3 
C’est donc mus par cette volonté d’explicitation que nous avons voulu, dans un premier temps, développer un construit valide et fiable pour catégoriser et mesurer le «rapport à l’oral» des (futurs) enseignantes et enseignants et, dans un second temps, proposer des adaptations en vue de proposer un outil similaire pour des élèves. Ainsi, l’objectif de notre travail est de mettre au point une échelle psychométrique, entendue comme une manifestation de concepts latents; [mesurant] des comportements, des attitudes et des scénarios hypothétiques que nous nous attendons à voir exister en raison de notre compréhension théorique du monde, mais que nous ne pouvons pas évaluer directement (Boateng et al., 2018, p. 149). Par cette échelle, baptisée ÉRO (Échelle du Rapport à l’Oral), nous cherchons à modéliser le «rapport à l’oral» des (futures) personnes enseignantes [1] et ses dimensions constituantes. Il s’agit d’un projet d’envergure, d’une durée de trois ans, qui rassemble des expertises et des investigations provenant de Belgique, de France, du Québec, des Pays-Bas et de la Suisse romande. 

4 
 Notre propos se structure donc en suivant les étapes de notre processus de recherche et non comme un article empirique classique. Ainsi, dans les lignes suivantes, nous présentons les grandes étapes du développement de notre échelle, à partir desquelles nous détaillons les résultats des premières étapes, soit la description préliminaire du domaine et des dimensions spécifiques, fondée sur une approche déductive puis inductive. Nous terminons en annonçant nos perspectives de travail, c’est-à-dire ce qui est prévu pour les étapes suivantes du projet.

 2. Les étapes de la construction d’une Échelle du Rapport à l’Oral des
				enseignants  [image: Retour au plan de l'article]
5 
Selon Hinkin (1995), la création d’une échelle rigoureuse comporte trois grandes phases: le
					développement d’items, le développement de l’échelle et l’évaluation de
					l’échelle. Ces trois phases sont elles-mêmes découpées en plusieurs étapes.
					Suivant les recommandations complémentaires de Boateng et al. (2018), nous avons
					conçu un calendrier de recherche, détaillé dans le tableau 1. Les étapes
					rapportées dans ce texte sont en grisé.

6 
Ainsi, la première phase consiste à développer les items de l’échelle. Cette phase comporte trois étapes qui sont présentées dans les sections suivantes: 
	la description du domaine («le rapport à», l’oral); 

	 une démarche déductive prenant la forme d’une revue de la
							littérature qui met en évidence les aspects sur lesquels s’appuyer pour
							construire les items (le «rapport à l’écrit» et les liens/différences
							entre écrit et oral); 

	 une démarche inductive amenant à s’entretenir avec les
							destinataires de l’échelle (personnes enseignantes/formatrices) dans une
							optique d’exploration, complémentaire à la littérature. 



[image: Phases et étapes de développement de ÉRO (Échelle du Rapport à l’Oral), sur la base des recommandations de Boateng et al. (2018)* Le développement de l’échelle passe par une validation nationale dans un premier temps pour ensuite être testée et validée internationalement. La première étape est réalisée dans le pays du porteur du projet, en Belgique.] Tableau 1 Phases et étapes de développement de ÉRO (Échelle du Rapport à l’Oral),
						sur la base des recommandations de Boateng et al. (2018)

 [Voir la liste des
            tableaux] * Le développement de l’échelle passe par une validation nationale dans
						un premier temps pour ensuite être testée et validée internationalement. La
						première étape est réalisée dans le pays du porteur du projet, en
						Belgique.

 2.1 La description du domaine [image: Retour au plan de l'article]
7 
Le domaine que nous souhaitons éclairer est le «rapport à l’oral». Nous synthétisons donc, dans cette section, ce que nous entendons par «oral» et par «rapport à».

 2.1.1 L’oral  [image: Retour au plan de l'article]
8 
L’oral fait référence au «langage parlé, réalisé grâce à l’appareil phonatoire humain» (Dolz et Schneuwly, 2016, p. 51). Il comprend à la fois la production de discours oraux et la compréhension de ceux-ci (Colognesi et Deschepper, 2019; Garcia-Debanc, 2016). Il s’agit autant de discours en direct (conversation, débat, etc.) qu’en différé (enregistrement), en face à face ou à distance, monogérés (un seul locuteur prend la parole) ou polygérés (la parole est partagée) (Dumais, 2014; Grandaty, 2001). Des auteurs comme Garcia-Debanc (2016) soulignent que l’oral est protéiforme et proposent de l’aborder au pluriel afin de mieux envisager les différentes acceptions du terme «oral» ou même des variétés d’oraux (langues régionales, langue familière/soutenue/standard). Il existe donc une grande variété de situations de communication orale dont les paramètres dépendent du caractère plus ou moins intime, plus ou moins formel, plus ou moins planifié de la parole, du degré de liberté conféré aux énonciateurs, de leur nombre, et de l’aspect simultané ou non de la communication (Koch et Oesterreicher, 2001). 

9 
À l’école, l’oral prend deux principales formes (Lafontaine, 2007). Dans la première, la production orale a un caractère plus ou moins formel: il s’agit d’un oral souvent préparé, monogéré, où il peut y avoir eu des mises en pratique au préalable, occasionnant peu d’interactions entre les interlocuteurs et présentant une syntaxe proche de celle de l’écrit. Dans la deuxième, l’oral est plus ou moins informel et s’inscrit dans des situations interactives entre les personnes. Il est alors caractérisé par la spontanéité et la mobilisation des ressources langagières dans l’immédiateté. Lieu de l’expression et de la négociation, il présente une charge socioaffective forte et requiert «un comportement stratégique très différent de l’oral plus formel» (Lafontaine, 2007, p. 7). Ces deux formes d’oral, réalisées par l’entremise de la parole, sont désignées comme étant l’oral préparé et l’oral spontané (Dumais et al., 2018). Mais dans tous les cas, l’enjeu est de gérer des tâches langagières en fonction des buts discursifs et pragmatiques poursuivis (Colognesi et al., 2023; Dupont et Grandaty, 2018). 

 2.1.2 Le «rapport à»  [image: Retour au plan de l'article]
10 
Melin (2019) souligne que s’intéresser au «rapport à» invite à interroger le savoir à travers le sens qu’il a pour l’individu. Elle précise que «mettre en avant le rapport au savoir suppose de théoriser autrement la question du lien, qui cesse désormais d’être évident et nécessaire, entre le sujet et la connaissance» (p. 132). Ce lien est déterminé par «un ensemble de relations de sens, et donc de valeur, entre un individu et les processus ou produits du savoir » (Charlot, 1997, p. 93), inhérent à trois grandes dimensions: 
	la dimension identitaire, qui est liée au vécu individuel du sujet
							vis-à-vis de l’objet et de son apprentissage; 

	la dimension épistémique, liée aux connaissances sur
							l’objet/le savoir et à son apprentissage; 

	la dimension sociale, qui est liée au vécu du sujet au sein d’une
							communauté vis-à-vis de l’objet (Charlot, 1997). 



11 
Par ailleurs, le rapport au savoir d’un individu ne peut s’envisager qu’en contexte (Reuter et al., 2013): il peut varier en fonction de l’espace dans lequel il est considéré (à la maison ou à l’école, par exemple), il n’est pas figé, il se construit et évolue dans le temps (Caillot, 2014; Charlot, 2006).

12 
En didactique du français, c’est Barré-De Miniac (2000) qui a d’abord conceptualisé le «rapport à l’écriture». Elle le définit comme 
l’ensemble des significations construites par le scripteur à propos de
						l’écriture, de son apprentissage et de ses usages. Significations
						singulières pour les uns, partagées par le groupe social pour d’autres, le
						groupe culturel pour d’autres encore. L’ensemble étant de toute manière
						retravaillé, réorganisé par un sujet unique, ce que désigne le singulier de
						l’expression rapport à.
Barré-De Miniac, 2000, p. 29


13 
Elle en a dégagé quatre dimensions: l’intérêt pour l’écriture, les conceptions de l’écriture et de son apprentissage, les opinions et attitudes, la verbalisation.

14 
D’autres auteurs, comme Chartrand et Blaser (2008), ont élargi cette notion au «rapport à l’écrit» pour considérer non seulement les pratiques d’écriture, mais aussi celles de lecture, et ce, au-delà de la discipline français. Le «rapport à l’écrit» est alors défini comme «une relation de sens et de signification (au sens vygotskien) entre un sujet singulier, mais aussi nécessairement culturel et social, et l’écrit dans toutes ses dimensions» (p. 111). Dans leur conceptualisation du rapport à l’écrit, Chartrand et Blaser ont étiqueté les dimensions de Barré-De Miniac en parlant de dimension affective, axiologique, et conceptuelle (ou idéelle). De plus, elles ont ajouté une dimension praxéologique, absente chez Barré-De Miniac qui «ne considère pas que les pratiques d’écriture font partie du rapport à l’écriture du sujet, pas plus que du sujet» (Chartrand et Blaser, 2008, p. 113). 

15 
Niwese et El Hajj (2020), pour leur part, proposent cinq dimensions qui intègrent différentes théorisations. Il s’agit des dimensions affective, conceptuelle, axiologique, praxéologique et métascriptuale. 

16 
Par ailleurs, Mercier et Dezutter (2012) insistent sur le double usage de ce rapport à la lecture/écriture, car ils estiment que la notion permet au personnel enseignant et de la formation de porter un regard critique sur les pratiques des élèves et sur ses propres pratiques, ainsi que sur les dispositifs et objets didactiques. En se fondant sur les travaux de Barré-De Miniac, Mercier et Dezutter distinguent, quant à eux, quatre dimensions, qu’ils considèrent comme constituantes du rapport à la lecture: l’investissement, la conception de l’objet et de son apprentissage, les options et attitudes, le mode de verbalisation. Ils réfèrent d’ailleurs à Émery-Bruneau (2011) qui définit le rapport à la lecture littéraire comme «l’ensemble diversifié de relations dynamiques qu’un sujet-lecteur situé entretient avec la lecture littéraire» (p. 37). Dans tous les cas, le «rapport à» est vu comme un ensemble de relations dynamiques.

 2.2 Démarche déductive: revue de la littérature [image: Retour au plan de l'article]
17 
Pour lier les concepts de «rapport à» et «oral» et déterminer les dimensions du «rapport à l’oral», nous avons d’abord réalisé une revue narrative de la littérature (Baumeister et Leary, 1997; Efron et Ravid, 2019) nous permettant de nous appuyer sur l’existant [2]. Aussi, nous avons étudié les dimensions du rapport à l’écrit et tenté de faire des rapprochements avec l’oral. Nous avons choisi de retenir les dimensions de Niwese et El Hajj (2020): dimension affective, conceptuelle, axiologique, praxéologique et métascripturale. Ceci, car elles actualisent les modèles initiaux du «rapport à l’écrit». En effet, elles s’appuient «d’une part, sur la théorisation française héritée de Barré-De Miniac (2000) et de Penloup (2000) et, d’autre part, sur celle du rapport à l’écrit des théoriciens québécois (Chartrand et Blaser, 2008)» (Colin et al., 2022, p. 132), tout en considérant la dimension «méta» dont on sait qu’elle a une importance majeure en éducation (voir par exemple Allix et al., 2023). Chaque dimension présentée ci-après suit une alternance écrit/oral.

 2.2.1 La dimension affective [image: Retour au plan de l'article]
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La dimension affective du «rapport à l’écrit» intègre les sentiments, les émotions, voire les passions entourant l’écrit. Pour Chartrand et Prince (2009), elle «se manifeste par l’investissement affectif en temps, en fréquence et en énergie que le sujet déploie en menant ces pratiques (dans différents contextes) et porte à ses produits (les genres de textes)» (p. 321). Cet investissement peut être caractérisé de deux façons: la force, qui constitue l’intensité de l’investissement; le type, qui «se réfère aux objets, c’est-à-dire aux situations d’écriture et aux types de textes sur lesquels se porte l’investissement plus ou moins fort des scripteurs» (Barré-De Miniac, 2002, p. 12). Chartrand et Prince (2009) qualifient la dimension affective de multifactorielle et, de fait, estiment qu’elle est imbriquée des autres dimensions du rapport à.

19 
Les représentations qu’ont les personnes de l’écrit ont un effet sur la dimension affective (Chartrand et Prince, 2009) et jouent donc un rôle important dans le «rapport à» (Blaser et al., 2015) et l’investissement: par exemple, selon les représentations qu’elle a de l’écrit, une personne sera plus ou moins favorablement disposée à sa pratique. Inversement, ses expériences négatives ou positives relatives à l’écrit alimenteront la construction de ses représentations et transformeront son rapport à l’écrit. 

20 
Il semble que cette dimension prenne encore plus d’envergure pour un objet comme l’oral. En effet, la communication orale, de par la complexité de l’acte de production et de compréhension, et la multiplicité des procédures mobilisées lors de la prise ou de la réception de la parole, génère des émotions qui ont une influence forte sur la production (Maître de Pembroke, 2013). Ainsi, la compétence à communiquer oralement fait intervenir une sous-compétence de l’ordre de la régulation émotionnelle (Colognesi et Hanin, 2020; Dumais, 2014). Et le rôle prépondérant de la gestion du corps, du paraverbal et du non-verbal dans la prise de parole rend cette régulation émotionnelle essentielle (Dolz et Schneuwly, 2016; Dumais, 2014; Gagnon et Dolz, 2016).

 2.2.2 La dimension conceptuelle [image: Retour au plan de l'article]
21 
La dimension conceptuelle renvoie aux conceptions que peuvent avoir les personnes de l’écriture et de son apprentissage. Chartrand et Prince (2009) parlent de dimension «idéelle» qui renvoie «aux idées, aux conceptions, aux représentations que se fait le sujet de la place de l’écrit dans la société, de ses usages, de sa ou de ses fonctions dans l’apprentissage en général et, en particulier, dans l’apprentissage scolaire, voire dans chaque discipline scolaire» (p. 321). Dans le cadre de la formation, par exemple, on s’intéresse à l’évolution de ces conceptions pour examiner le passage de conceptions de sens commun aux conceptions scientifiques.

22 
Concernant l’apprentissage de l’écrit, Lafont-Terranova et Colin (2002, 2006) mettent en exergue deux conceptions qui peuvent y être un frein. La première représentation est de croire que l’écriture se réduit à un codage, c’est-à-dire une simple technique de transcription d’une pensée élaborée. Cela peut alors empêcher de «considérer l’écrit comme un mode spécifique de pensée et d’accès à la connaissance» (Lebrun, 2007, p. 394). La deuxième représentation est de croire que l’écriture est un don. Il s’agit de penser qu’écrire ne relève pas de l’apprentissage ni d’un travail particulier, mais qu’on sait écrire ou qu’on ne sait pas. Lebrun (2007) estime que cette conception est «souvent l’héritage de la mythification des oeuvres littéraires dans l’enseignement traditionnel et génère un grand scepticisme par rapport à l’enseignement-apprentissage de l’écriture» (p. 394). 

23 
À ce sujet, des études comme celles de Colin (2014) ou de Colognesi et al. (2022) suggèrent que les enseignants du secondaire ont davantage une conception phrastique de l’écriture: ils conçoivent la maîtrise de la langue autour des questions orthographiques ou syntaxiques. En plus, ils conçoivent l’écrit comme un moyen de fixer des informations à retenir et comme un moyen d’évaluation de l’acquisition de connaissances. 

24 
Pour l’oral, la question des conceptions scientifiques afférentes pose un certain nombre de problèmes (Nonnon, 1999): quelles sont les compétences spécifiques à l’acquisition de compétences langagières orales? Qu’est-ce qui, par exemple, distingue les processus de compréhension de l’oral de ceux de l’écrit?

25 
Et concernant l’apprentissage de l’oral, il s’avère que certaines conceptions peuvent l’entraver. Premièrement, la conception que l’oral ne s’apprend pas/ne s’enseigne pas dans le milieu scolaire et académique. Celle-ci peut venir du fait que les prises de parole sont liées à l’intime et à l’expression de soi; elles prennent vie dans la sphère familiale ou dans les relations amicales (Dupont et Grandaty, 2016; Gagnon, 2019; Schneuwly et Dolz, 2016). De ce fait, les tentatives d’enseigner l’oral peuvent être vécues comme des intrusions (Rispail, 1995). Mais ne pas faire évoluer cette représentation, c’est faire reposer uniquement sur la famille le développement de la compétence à communiquer oralement (Tricot et Roussel, 2016).

26 
Deuxièmement, la conception que «bien parler» est un don peut aussi être suggérée. En effet, la description de l’oral diffusée par l’école repose sur des corpus qui ne reflètent pas l’ensemble de la diversité linguistique (Gadet et Guérin, 2008). De ce fait, «la langue parlée est explicitée [à l’école] à partir de critères et d’indicateurs propres à l’écrit qui la dévalorisent» (Gagnon et Benzitoun, 2020, p. 40) et l’utilisation de l’écrit comme norme de l’oral conduit à «considérer certaines spécificités légitimes de l’oral comme des erreurs ou des écarts à la norme» (Sénéchal, 2012, p. 22). Ce problème découle du fait que, contrairement à l’écrit normé pratiqué et ciblé, bien circonscrit dans les programmes scolaires, la langue parlée à exercer et à viser n’y est, elle, souvent pas définie finement: à quelle norme se référer pour corriger l’oral des élèves? Quelle structure serait-il préférable de préconiser, de corriger? Quel rôle jouent les représentations métalinguistiques dans l’identification et la correction des «erreurs»? (Surcouf et Gagnon, 2022). 

27 
Enfin, le développement langagier s’amorce à l’oral avant le début de la scolarité obligatoire et se poursuit à travers les sphères scolaire, familiale et sociale. Cette acquisition précoce et cette transversalité du langage oral peuvent induire l’idée que les élèves (si l’on fait abstraction des élèves allophones) maîtrisent globalement la communication orale et que, ce faisant, il importe de plutôt privilégier les tâches relevant de la seule responsabilité de l’école (Laparra, 2008). 

 2.2.3 La dimension axiologique  [image: Retour au plan de l'article]
28 
La dimension axiologique renvoie aux opinions, aux attitudes, aux valeurs et aux comportements que peuvent avoir les personnes par rapport à l’écrit (Niwese et El Hajj, 2020) et qui sont déterminés par les groupes sociaux auxquels appartiennent les individus-scripteurs (Barré-De Miniac, 1997). 

29 
Relativement aux travaux sur les avis et les attitudes des personnes vis-à-vis de l’oral, certaines études ont fait valoir l’importance des examens oraux ou l’admiration de certains grands orateurs (Gagnon, 2019) alors que d’autres remettent en question leur pertinence et misent plutôt sur des environnements d’apprentissage plus signifiants (des cours permettant de s’exprimer à l’oral par exemple) pour développer la compétence à communiquer oralement (Messier et al., 2022). Au Québec, les résultats de l’enquête par questionnaire menée dans le cadre de la recherche ÉLEF (État des lieux de l’enseignement du français) en 2008 montrent des avis quelque peu contradictoires à propos de l’oral: paradoxalement, si la communication orale est considérée comme l’activité la moins importante de la classe de français, tant par les enseignants que par les élèves interrogés, le personnel enseignant est plutôt en désaccord avec le fait que «de nos jours, il est plus important de savoir bien écrire que de savoir bien parler» (Sénéchal, 2012, p. 97). 
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Et concernant l’aspect social, le langage peut avoir la valeur d’un marqueur identitaire lié à une communauté d’appartenance. Ce faisant, pour l’oral, «toutes corrections et remarques linguistiques de la part des enseignants sont le plus souvent vécues comme remises en cause identitaires […], socialement agressives» (Bautier, 1997, p. 13). Cette réflexion intègre, selon le contexte sociolinguistique, une réflexion autour de la norme et des usages, des parlers valorisés ou non, des accents, etc. Par exemple, pour le français oral, la variété dont l’usage est généralement prôné pour son apprentissage comme langue seconde est le français hexagonal, qui ne correspond pas toujours à ce qui est en usage dans le contexte géographique. Les apprenants se voient donc induire l’idée que pour réussir dans la vie ils doivent nécessairement adopter cette variété de français oral. Par conséquent, ils sont à risque de ressentir une forme d’insécurité linguistique, surtout s’ils rencontrent des difficultés dans leurs relations interpersonnelles en raison d’une incapacité à adapter leur discours à la situation de communication, qu’elle soit formelle ou informelle (Beaulieu et Dupoint-Rochette, 2014).

 2.2.4 La dimension praxéologique [image: Retour au plan de l'article]
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La dimension praxéologique, qui n’apparaît pas dans les travaux de Barré-De Miniac, a été mise au jour par Chartrand et Blaser (2006, 2008) pour déterminer les liens qu’entretiennent les élèves avec l’écriture (ce qu’ils écrivent, où, de quelle manière et dans quel but). En effet, elle a «trait aux activités concrètes observables des sujets en matière d’écriture et de lecture: ce qu’ils lisent et écrivent, le moment, la manière, le contexte, la finalité» (Chartrand et Prince, 2009, p. 321). Cette dimension réfère également aux pratiques effectives d’enseignement et d’évaluation de la lecture et l’écriture (Blaser et al., 2015).

32 
Colognesi et al. (2022), dans leur étude auprès de personnes enseignantes de sciences de la vie et de la terre et de français au secondaire en France, ont montré que ce qu’elles écrivent le plus, ce sont des documents de travail (supports de cours, documents administratifs) et des courriels, comme l’avaient déjà signalé Cros et al. (2009).

33 
En ce qui concerne l’oral, il semble y avoir un manque de travaux sur ce plan. Il y a donc ici une invitation à explorer ce que disent et écoutent les personnes enseignantes en milieu professionnel, et ce, dans les différentes dimensions de leur socialisation au travail (Coppe et al., 2020), et pas uniquement en classe. 

 2.2.5 La dimension métascripturale [image: Retour au plan de l'article]
34 
La dimension métascripturale a été ajoutée au modèle initial à la suite des travaux de Falardeau et Grégoire (2006) ainsi que de Niwese et Basile (2014) pour considérer les aspects liés à la métacognition qui amènent le scripteur à orienter ses actions, planifier son écrit, vérifier et corriger ce qu’il fait, évaluer sa production et le processus d’écriture (Colognesi et al, 2020).

35 
Cette dimension renvoie donc aux verbalisations (Barré-De Miniac, 2000) que les personnes peuvent faire de leurs pratiques d’écriture, leur façon de parler de «leurs démarches d’écriture» (Falardeau et Grégoire, 2006, p. 35). Cette dimension a une importance majeure pour le développement des conceptions de l’écrit et de son apprentissage (Colognesi et Lucchini, 2016).

36 
Puisque pour l’écrit, cette dimension réfère au métascriptural, pour l’oral, on parlera de la dimension métadiscursive. Celle-ci est donc liée aux métaconnaissances sur les processus, les démarches, les savoirs en jeu, etc. (Colin et al., 2022). Elle englobe l’activité métacognitive du sujet en l’invitant à verbaliser ses pratiques, sa démarche, ses choix, l’état de son travail, les difficultés qu’il rencontre et les décisions qu’il prend, etc. (Colognesi et Niwese, 2020). 

37 
L’exploration théorique réalisée ici nous donne à penser que les dimensions du rapport à l’écrit pourraient être transférées au rapport à l’oral. Cela sera consolidé dans nos prochaines étapes et synthétisé ensuite (voir figure 1).

 2.3 Démarche inductive: entretiens exploratoires [image: Retour au plan de l'article]
38 
Pour approfondir les dimensions préliminaires issues de notre revue narrative de la littérature, nous avons ensuite eu recours à une démarche inductive. Pour cela, nous avons mené sept entretiens auprès de personnes qui forment les enseignants en Belgique francophone. Ce public a été choisi, d’une part, car les formateurs sont enseignants eux-mêmes et dispensent des cours en lien avec l’oral (cinq enseignent «Maîtrise de la langue écrite et parlée»: SD, TC, CD, DG, MI; deux, «Technique de gestion de groupe et expression orale»: CH, AB; un «Didactique du français»: CE) et, d’autre part, car ils forment les futures personnes enseignantes du primaire. Nous avons donc pensé que leurs propos nous apporteraient une sensibilité particulière pour cette étape exploratoire en lien avec le rapport à l’oral de celles‑ci. Les entretiens ont été réalisés dans le cadre d’une prospection sur la place de l’enseignement et de l’évaluation de l’oral dans la formation des enseignants en Belgique francophone (voir Moncarey et al., sous presse).
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 Dans les entretiens semi-directifs, les participants ont été invités à parler de leur parcours, de ce qu’évoque l’oral pour eux, de ce qu’ils trouvent important par rapport à cela pour une personne qui enseigne, de la place de l’oral dans la formation, et à aborder comment ils envisagent l’oral dans leurs pratiques. Les entretiens ont duré en moyenne 45 minutes (34 min le plus court, 58 min le plus long). Tous les propos ont été retranscrits, ce qui correspond à un total de 48 895 mots. Une analyse de contenu (Miles et Huberman, 1994) y a été appliquée. Nous avons utilisé cinq catégories existantes (les dimensions du rapport à l’écrit), et avons pu faire émerger trois nouvelles composantes, présentées ci-après et illustrées par des verbatim emblématiques.

 2.3.1 Une confirmation de l’existence des dimensions issues du rapport à
				l’écrit [image: Retour au plan de l'article]
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Dans nos analyses, nous avons pu associer des verbatim aux cinq dimensions mentionnées supra, issues de la revue de la littérature: les dimensions affective, conceptuelle, axiologique, praxéologique et méta. On peut donc raisonnablement croire qu’elles pourront exister comme dimension de notre Échelle du Rapport à l’Oral. 

41 
 Pour la dimension affective, on retrouve surtout des éléments liés à l’inconfort, au stress, à la panique qui peuvent se rapprocher des conditions dans lesquelles se passent les situations de communication, ou des projections que l’on peut en faire.
J’ai quand même beaucoup d’inconfort même personnel/je vais dire
							d’être devant un groupe/ça stresse

SD

Il y en a certains qui disaient justement/j’ai eu la chance de
							travailler dans un climat de confiance […] donc j’ai pu m’épanouir/et
							dans d’autres textes/c’était il y avait une atmosphère, un peu de
							moquerie à l’école secondaire donc je n’osais pas ouvrir la
							bouche

CH

C’est la seule chose qui est interdite/c’est rire des autres

CE


42 
Pour la dimension conceptuelle, deux éléments apparaissent. Tout d’abord, le fait que l’oral soit complexe et transversal. Ensuite, l’idée que l’oral est lié au talent, s’entraîne plutôt que s’enseigne et que, quand on l’enseigne, ce sont les techniques qui sont envisagées en priorité.
Pour moi/l’oral/c’est quelque chose de très/très complexe

SD

L’oral/c’est un objet qui est vraiment transversal à la fois dans le
							métier d’instituteur/mais aussi dans la formation//en tout cas dans
							énormément de domaines de la vie

TC

On part d’une idée que l’oral/c’est lié un peu au talent

SD


43 
Pour la dimension axiologique, une série d’opinions sur l’oral sont mises en évidence par les participants; ils soulignent que l’oral est utile pour donner son avis ou pour être performant à l’écrit.
Ce qui est important du côté linguistique/justement/éviter les
							erreurs de dire trois ziboux étaient sur un arbre/donc/il y a tout
							l’aspect normatif qui doit être un minimum présent/c’est un peu comme
							les fautes d’orthographe

MI

L’oral ça sert à mieux écrire aussi. je suis convaincue que c’est
							pour les apprentissages mêmes de grammaire et de conjugaison/avoir les
							choses dans l’oreille

CE


44 
Pour la dimension praxéologique, il est question des activités de prise de parole et d’écoute, et notamment à l’intérieur de la classe.
Le temps de parole est détenu par le maître la plupart du
							temps/énormément/je ne demande pas qui veut parler/je m’organise pour
							que les étudiants parlent quasi tous

CE

En formation/souvent les groupes viennent présenter leur travail/ce
							sont de multiples occasions d’entraînement de l’oral/peut-être pas
							toujours d’apprentissage/mais parfois/il y a des apprentissages
							concernant l’oral

CH


45 
Et pour la dimension métadiscursive, on voit comment elle peut être activée lors de moments de prise de recul sur les prises de parole, mais aussi lors de situations d’écoute. 
Je guide la réflexion sur/pas seulement la gestion du groupe
							classe/mais aussi leurs compétences personnelles/donc aux étudiants en
							termes de communication non verbale et verbale/et là/je viens avec des
							éléments sur les paramètres de la voix

CH


 2.3.2 Trois nouvelles composantes spécifiquement liées à l’oral  [image: Retour au plan de l'article]
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Trois nouvelles composantes semblent émerger de la phase inductive. Pour l’instant, nous les avons appelés «composantes», car elles nous semblent liées à des dimensions présentées plus haut, mais elles sont spécifiques à l’oral. Nos futures analyses permettront de déterminer si elles sont effectivement des composantes de dimensions existantes ou des dimensions à part entière. 

47 
Sur la base des verbatim, nous les avons nommées interactionnelle, identitaire et relationnelle. Pour nous aider à préciser chaque composante, nous avons adopté une démarche inductive déductive, faisant des allers-retours entre la recension des écrits et l’étude des propos recueillis.

48 
La composante interactionnelle fait référence à la manière dont les individus envisagent les interactions les uns avec les autres au sein d’un contexte social ou communicationnel. Elle est caractéristique de l’oral et est liée à la situation de communication. Il s’agit aussi de saisir et se saisir des paramètres de la situation de communication pour s’y adapter, mais avec une certaine rapidité, puisque les interactions se font la plupart du temps en synchrone, ce qui demande des ajustements et des adaptations.
C’est sa capacité à adopter le langage adéquat vis-à-vis de son
							public/donc/je m’adresse à de futurs instits de primaire qui doivent
							pouvoir adapter leur langage en fonction/bien sûr de leur rôle
							social/ils sont dans une institution en tant qu’enseignants/et donc
							vis-à-vis de leurs élèves aussi/bien sûr/pas seulement vis-à-vis des
							adultes qui les entourent/mais quand je pense à l’adaptation/c’est par
							rapport au niveau de développement cognitif/langagier/donc de l’âge de
							leurs élèves/ils doivent pouvoir s’adapter en matière de lexique/de
							complexité des phrases, etc.

CH
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 La composante identitaire se rapporte à l’individu qui s’exprime avec cette idée que prendre la parole, c’est se dévoiler. Elle semble liée à la dimension affective, mais il ne s’agit plus seulement des émotions et de l’investissement dans l’activité, plutôt du fait que chaque prise de parole nous «expose» aux autres. À ce propos, Nonnon (1999) soutient qu’à l’oral on «met en jeu une façon de jouer son identité en se posant face à autrui» (p. 92). En plus, chaque situation d’écoute est entendue avec nos propres filtres, en fonction, justement, de notre identité.
L’oral/c’est parler de soi/moi je n’ai pas de problème pour parler
							devant les autres/mais je n’aime pas parler de moi/c’est comme ça/déjà,
							prendre la parole en public/sans même parler de soi/c’est quand même le
							faire/ton corps/ta tenue/tes attitudes/tout parle de toi

MI

Les autres me regardent/me voient/peuvent décoder des choses de
							moi/dans ma posture/mon regard/ma façon d’être/et même la tenue que j’ai
							choisie pour telle ou telle prestation orale

CE


50 
Une autre composante qui ressort des analyses est celle que nous avons appelée relationnelle, terme repris de Vion (1999) qui propose un modèle d’approche relationnelle des interactions et des discours. Cette composante, qui pourrait être liée à la dimension praxéologique, comprend les aspects qui concourent à entrer en relation avec les autres et, spécifiquement pour les personnes enseignantes, à assurer une gestion du groupe, à assurer les médiations. Effectivement, «parler d’oral oblige alors à reconsidérer les modalités de gestion de la classe et de l’établissement, la distribution des rôles et le statut de la parole des élèves, le fonctionnement des groupes et du dialogue didactique, les modèles culturels et les valeurs véhiculées par les échanges» (Nonnon, 1999, p. 91). 
Comme enseignant en termes de médiation de discussions de médiation
							de gestion de conflits au niveau des élèves/on utilise l’oral

CH

Pour établir une relation de la communication/il y a des aspects
							verbaux et non verbaux qui entrent en jeu

CE

Il y a beaucoup d’éléments du verbal et du non-verbal/mais on va dire
							de la communication orale/qui vont participer ou pas à une bonne gestion
							du groupe d’élèves

CH


 3. Suites et perspectives [image: Retour au plan de l'article]
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L’articulation d’une approche déductive (revue de la littérature) et inductive (entretiens avec des personnes qui forment des enseignants) nous aura permis de mettre en évidence que les cinq dimensions qui viennent des écrits existants semblent se retrouver dans le rapport à l’oral, auxquelles s’ajoutent trois composantes spécifiques pour l’oral qui ont émergé des entretiens. Ce premier travail correspond à la circonscription du domaine d’ÉRO. Ces hypothétiques dimensions/composantes étant maintenant définies, l’étape suivante pour finaliser la première phase (voir tableau 1) est la génération des items. Pour cette étape et les suivantes, nous avons fait le choix de considérer les trois composantes émergentes comme des dimensions à part entière, de manière à pouvoir vérifier empiriquement leur existence. Il n’est pas exclu qu’elles puissent se combiner avec des dimensions existantes en fonction des résultats des analyses futures. La figure 1 offre une vue d’ensemble de ces dimensions; elle a seulement l’ambition de faire un résumé de celles-ci, et non pas de montrer les liens ou les recoupements, ce qui serait prématuré. Dans la figure, les deux dimensions se trouvant entre les lignes pleines, mais qui sont séparées par une ligne pointillée, pourraient être amenées à être fusionnées (ou pas) en fonction de nos résultats.

[image: Dimensions hypothétiques du rapport à l’oral] Figure 1 Dimensions hypothétiques du rapport à l’oral

 [Voir la liste des
            figures] 
 3.1 Finalisation de la première phase  [image: Retour au plan de l'article]
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Les items sont une déclinaison de chaque dimension en une série de questions/propositions qui permettent de saisir le plus objectivement possible les caractéristiques d’un individu sur la dimension visée (Boateng et al., 2018). Les traitements statistiques actuels, qui prennent en compte le caractère psychométrique des construits, requièrent un minimum de trois items par dimensions (Carpenter, 2018). Pour s’assurer d’obtenir une version finale d’une échelle qui respecte ce minimum, même si les opinions varient en ce qui concerne le nombre d’items minimal selon le nombre de dimensions hypothétiques affirmées ou présumées (Morgado et al., 2018), à la suite de Boateng et al. (2018), nous formulerons au moins six items par dimension. 

53 
Pour l’étape de génération des items, nous visons la formulation d’un minimum de 48 items (6 items pour chacune des 8 dimensions) qui s’inspirent de la revue de la littérature et des entretiens rapportés dans cet article. Ces items seront alors indépendamment évalués par cinq experts selon deux critères: (1) Est-ce que l’item permet de saisir objectivement une part de la dimension à laquelle il appartient? (2) Est-ce que l’item est formulé de manière claire et ne permettant qu’une seule interprétation? Les items n’obtenant pas un accord interjuge suffisant seront alors éliminés s’ils n’ont pas été estimés comme étant suffisamment liés à leur dimension ou reformulés s’ils ont été estimés peu clairs. 

 3.2 Perspectives pour les prochaines phases  [image: Retour au plan de l'article]
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Lorsque la première phase du développement de l’échelle sera aboutie, nous aurons donc à notre disposition une version non testée et non validée d’une liste d’items associée à huit hypothétiques dimensions. La deuxième phase de la procédure est alors le développement de l’échelle psychométrique à proprement parler. Un questionnaire comprenant l’ensemble des items sera alors distribué à 750 (futures) personnes enseignantes belges. Cette taille d’échantillon est supérieure au minimum conseillé pour cette phase (ratio item/répondants de 1:10) (Shanmugam et Marsh, 2015). Nous réaliserons des analyses factorielles exploratoires sur ces données qui nous permettront de 1) vérifier que nos dimensions hypothétiques ont du sens et 2) garder les items les plus pertinents pour les mesurer. 
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Une deuxième récolte de données sera ensuite prévue avec cette version de l’échelle raffinée. Nous visons alors 500 (futurs) enseignants et enseignantes belges, toujours en respect des critères d’échantillonnage susmentionnés. Cette deuxième récolte de données nous permettra de réaliser des analyses confirmatoires pour valider la structure factorielle de l’échelle et en vérifier la fiabilité intradimension (Boateng et al., 2018). Également, ces données nous permettront de vérifier la validité prédictive d’ÉRO. 
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Enfin, une troisième récolte de données sera prévue en Belgique francophone, en Suisse romande, en France et au Québec pour s’assurer qu’ÉRO représente un instrument psychométrique valide pour l’ensemble de ces contextes francophones. Cet objectif sera poursuivi en réalisant des analyses d’invariance de mesure (Schmitt et Kuljanin, 2008). Cette récolte permettra également d’étudier des questionnements empiriques quant aux différences existantes entre ces contextes nationaux. 
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En somme, outre l’intérêt de s’emparer méthodologiquement d’un concept, le «rapport à», pour le rendre plus opérationnel, cette échelle nous paraît un outil important pour l’apprentissage et l’enseignement de l’oral et pour la formation à son enseignement, en ce qu’elle permet d’expliciter les éléments qui participent au rapport à l’oral des élèves et des personnes enseignantes. Une meilleure connaissance du rapport à l’oral et de ses différentes dimensions permettra de déterminer plus facilement des pistes d’intervention personnalisées et mieux adaptées pour soutenir le développement de la compétence à communiquer oralement. Notre ambition d’adapter l’échelle pour les élèves, dans un second souffle du projet, va de pair avec notre volonté de prendre appui sur leur déjà-là pour construire des savoirs sur l’oral avec et à partir d’eux.
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 Colognesi, S. et Niwese, M. (2020). Do effective practices for teaching writing change students’ relationship to writing? Exploratory study with students aged 10‑12 years. L1-Educational Studies in Language and Literature, 20, 1‑25.  
 Colognesi, S., Piret, C., Demorsy, S. et Barbier, E. (2020). Teaching writing – With or without metacognition? An exploratory study of 11- to 12‑year-old students writing a book review. International Electronic Journal of Elementary Education, 12(5), 459‑470. 
 Coppe, T., Raemdonck, I., März, V., Parmentier, M., Brouhier, Q. et Colognesi, S. (2020). L’insertion professionnelle des enseignants au travers des multiples aspects de la socialisation au travail: l’ISaTE, un instrument de mesure pour les appréhender. Mesure et évaluation en éducation, 43(3), 67‑102. 
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 Sénéchal, K. (2020). Repenser le modèle de la séquence didactique pour enseigner l’oral au primaire: résultats d’une première année de recherche. Recherches, 73, 75‑92. 
 Shanmugam, V. et Marsh, J. E. (2015). Application of structural equation modeling to the social sciences: A brief guide for researchers. Mesure et évaluation en éducation, 37(3), 99‑123. https://doi.org/10.7202/1036329ar 
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[1] Ceci voulant dire: «les personnes enseignantes et les futures personnes
					enseignantes».
[2] Cette revue narrative de la littérature a été effectuée dans le cadre du
					mémoire de master en sciences psychologiques et de l’éducation de Benselin
					(2021).
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Résumé
Les stabilités et les instabilités du «rapport à» lié aux objets de la langue écrite sont documentés dans cette synthèse de connaissances où 70 écrits scientifiques ont été analysés. Les définitions du rapport à la langue écrite sont stables, tandis que son opérationnalisation et les objets étudiés pour les différentes populations varient selon les textes consultés. Néanmoins, l’analyse des écrits a permis de dégager sept aspects de ce rapport: interactions sociales, valeurs, affects, conceptions, savoirs, méta et pratiques. L’émergence de ces aspects montre qu’au-delà des dimensions et de la façon de les nommer, ces derniers peuvent, en totalité ou en partie, servir d’outils d’analyse pour toute personne chercheuse désirant étudier ce rapport.
Mots clés : rapport à, écriture, lecture, langue, synthèse de connaissances

Abstract
Knowledge synthesis on definitions and operationalizations of the relationship to written language in French didacticsThis knowledge synthesis, which covers analysis of 70 research texts, documents the stabilities and instabilities of the “relationship to” associated with objects of written language. Definitions of the relationship to written language are stable, while the operationalization of this relationship and the objects studied for different populations vary according to the texts consulted. Nevertheless, analysis of the research suggests seven aspects of this relationship: social interactions, values, affects, conceptions, knowledge, meta and practices. The emergence of these aspects shows that, beyond the dimensions and the way in which they are named, they can, in whole or in part, serve as analytical tools for any researcher wishing to study this relationship. 
Keywords : relationship to, writing, reading, language, knowledge synthesis

Resumen
Síntesis del conocimiento sobre las definiciones y operativización de la relación con el lenguaje escrito en la enseñanza del francésLas estabilidades e inestabilidades de la “relación con” asociadas a los objetos del lenguaje están documentadas en esta síntesis de conocimientos, en la que se analizaron 70 escritos científicos. Las definiciones de la relación con el lenguaje escrito son estables, mientras que su operativización y los objetos estudiados varían para las diferentes poblaciones según los textos consultados. Sin embargo, el análisis de los escritos permitió identificar siete aspectos de esta relación: interacciones sociales, valores, afectos, concepciones, conocimientos, objetivos y prácticas. La identificación de estos aspectos revela que, independientemente de sus dimensiones y nomenclatura, pueden servir total o parcialmente como herramientas analíticas para investigadores interesados en estudiar esta relación.
Palabras clave : relación con, escritura, lectura, lenguaje, síntesis del conocimiento
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 1. Introduction et problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Depuis son introduction en didactique du français par Barré-De Miniac
					(1992), le «rapport à» a largement été étudié dans le cadre de recherches
					portant sur l’écrit, la lecture, l’écriture, la littérature, la grammaire, etc.
					(p. ex. Chartrand et Blaser, 2008; Colognesi et Lucchini, 2016; Émery-Bruneau,
					2010; Gauvin et Aubertin, 2014). Le rapport à la langue écrite permet de
					rassembler ces différents «rapports à» sous la même expression qui sera
					privilégiée tout au long de cet article pour éviter tout parti pris théorique
					quant aux «rapports à» existants. Ces nombreuses contributions ont mené à
					diverses déclinaisons du rapport à la langue écrite et à l’exploration de ce
					rapport sur différents plans (scolaire/professionnel ou individuel/personnel) et
					suivant diverses dimensions (subjective, affective, axiologique, praxéologique,
					conceptuelle, etc.). Ces recherches ont été conduites auprès de différentes
					populations (personnes enseignantes, populations estudiantines de différents
					niveaux scolaires ou disciplines) et dans des contextes géographiques
					francophones variés (Québec, Ontario, France, Belgique, etc.). 

2 
En 2007, Reuter et ses collègues incluaient le «rapport à» dans le Dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques
					(2007). Toutefois, pour Chartrand et Blaser (2008), le rapport à
					l’écriture et le rapport à l’écrit en didactique du français était trop instable
					pour y attribuer l’appellation de concept. L’utilisation du terme «concept»
					nécessiterait, selon Fourez et ses collaborateurs (1997), que se soit
					standardisé l’usage d’une notion sur la base d’un accord au regard d’un cadre
					théorique. Pour van Campenhoudt et son équipe (2017), ce qui confère le statut
					de concept à une idée théorique, ce sont ses qualités d’opérationnalité et de
					transposition. La robustesse épistémologique recherchée permettrait donc de
					rendre objectivement observables les manifestations d’un concept selon
					différentes dimensions qui en constituent le cadre de référence partagé dans un
					domaine, mais offrant aussi une certaine latitude pour les spécificités des
					différents objets d’étude. 

3 
Or, en didactique du français, plus de trente ans après l’intégration du
					«rapport à» comme objet de recherche, la cohabitation des termes «notion» et
					«concept» demeure perceptible dans la littérature scientifique où diverses
					propositions conceptuelles sont mises de l’avant pour le définir. Puisque le
					rapport à la langue écrite influence notamment l’investissement et les choix de
					pratiques d’un sujet (p. ex. Lafont-Terranova et al., 2016), il importe de s’en
					soucier en contexte de recherche tout comme en contexte de formation et
					d’enseignement (Chartrand et Blaser, 2008). Comment le circonscrire? Dans cet
					article, nous souhaitons donc répondre à la question suivante: de quelle
					stabilité référentielle le rapport à la langue écrite
					bénéficie-t-il aujourd’hui? 

 2. Cadre de référence [image: Retour au plan de l'article]
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D’après l’article théorique portant sur l’évolution du «rapport à»
					d’Émery-Bruneau (2014b), ce dernier aurait d’abord été conceptualisé dans le
					domaine de la psychanalyse. Il y était étudié pour déterminer si le rapport d’un
					individu était plus ou moins traumatique en considérant ses pulsions, ses désirs
					ainsi que son besoin de savoir, d’apprendre et de connaître (Lacan, 1966;
					Mosconi et al., 2000). 

5 
Le «rapport à» s’est ensuite vu transposé dans le domaine de la sociologie
					(Charlot, 2005) et de la didactique (Barré-De Miniac, 1992; Chevallard, 1985).
					En sociologie, Charlot (2005) a étudié le «rapport au savoir» d’une personne
					envers l’objet auquel elle donne un sens selon le contexte social dans lequel
					elle évolue. Selon lui, «[l]e rapport au savoir est l’ensemble (organisé) des
					relations qu’un sujet entretient avec tout ce qui relève de l’“apprendre” et du
					“savoir”» (Charlot, 2005, p. 94) et se base sur les dimensions épistémique,
					identitaire et sociale. 
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En didactique, en s’inspirant des travaux en psychanalyse et en sociologie
					sur le rapport au savoir, divers modèles ont été développés depuis son
					utilisation par Chevallard (1985). Ce dernier proposait d’envisager les plans
					personnel et institutionnel du rapport au savoir. Parmi les différents modèles
					développés, les travaux de Barré-De Miniac (1992, 2015) sur le rapport à
					l’écriture, de Chartrand et Blaser (2008) sur le rapport à l’écrit et de
					Falardeau et Simard (2007a) sur le rapport à la culture se sont révélés être
					fondateurs en inspirant des recherches subséquentes sur divers objets de la
					langue écrite. Dans son ouvrage d’abord paru en 2000, Barré-De Miniac (2015)
					énonce que «le rapport à l’écriture fait partie de la compétence scripturale»
					(p. 81). Ainsi, selon cette hypothèse, le rapport à l’écriture se substitue aux
					représentations dans le modèle de la compétence scripturale (Dabène, 1987,
					1991), se liant également aux savoirs et aux savoir-faire. Quelques années plus
					tard, Chartrand et Blaser (2008) se détachent de la compétence scripturale en
					étudiant, sous l’appellation de rapport à l’écrit, les objets combinés lecture
					et écriture. Parallèlement, dans la foulée des travaux sur l’approche culturelle
					en enseignement se développe le rapport à la culture (Falardeau et Simard,
					2007a, 2007b, 2011; Simard et al., 2007), dont le cadre sera repris dans les
					travaux sur le rapport à la lecture littéraire (Émery-Bruneau, 2010, 2011) et à
					la littérature (Émery-Bruneau, 2014a).
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Chacun de ces trois rapports comprend des dimensions distinctes. Nous les
					présentons et, pour éviter les redites, nous les définissons de façon plus
					approfondie dans les résultats. Barré-De Miniac (2015) convoque quatre
					dimensions pour le rapport à l’écriture: 1) l’investissement de l’écriture;
					2) les opinions et les attitudes; 3) les conceptions; 4) les modes
					d’investissement et de verbalisation. Pour le rapport à l’écrit (Chartrand et
					Blaser, 2008), quatre autres dimensions sont mises de l’avant: 1) affective;
					2) axiologique; 3) conceptuelle (idéelle); 4) praxéologique. Finalement,
					Falardeau et Simard (2007a) mentionnent trois dimensions pour le rapport à la
					culture: 1) épistémique; 2) subjective; 3) sociale. Ainsi, les dimensions du
					«rapport à» deviennent opérationnelles quand elles sont liées à un objet. C’est
					pourquoi, dans le cadre de la synthèse présentée dans cet article, nous ciblons
					la langue écrite comme objet du rapport. Cette dernière se distingue de la
					langue orale par les traces utilisées pour la représenter, soit les lettres en
					français (Catach, 2022). L’écrit se divise en deux volets: l’écriture pour la
					production de l’écrit et la lecture pour la réception (Chartrand et Blaser,
					2008). 

8 
Pour répondre à la question soulevée précédemment, l’objectif de cet article
					est d’analyser les ramifications du rapport à la langue écrite sur les plans
					théorique et méthodologique dans la littérature scientifique en didactique du
					français afin d’en dégager la stabilité. 

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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La méthodologie de recherche choisie pour répondre à l’objectif de recherche
					est la synthèse de connaissances (Fortin et Gagnon, 2022). Ce type de recherche
					permet de recenser les savoirs provenant de textes sources de qualité portant
					sur un sujet donné afin d’en dégager une compréhension globale (Fortin et
					Gagnon, 2022). 
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Pour mener à bien cette synthèse de connaissances, les mots-clés «rapport à»
					et ceux associés à la langue écrite (écrit, écriture, grammaire, orthographe,
					lexique, syntaxe, texte, lecture, littérature, langue…) ont été utilisés dans
					les bases de données Érudit, Sofia, ERIC et Google Scholar, ainsi que dans les
					bases de données institutionnelles des universités québécoises (Archipel,
					Constellation, Sémaphore, Depositum, Espace INRS, R-Libre, Cognitio, dépôt
					institutionnel de l’UQO, Papyrus, Savoirs UdeS, Corpus UL, Spectrum et
					eScholarship). Les références des écrits ont également été consultées afin
					d’élargir le champ de recherche. La littérature grise, incluant les rapports de
					recherche, a aussi été explorée. 
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Ces démarches ont permis de retenir 108 écrits scientifiques. Les écrits du
					corpus ont été sélectionnés en suivant les critères d’inclusion et d’exclusion
					présentés au tableau 1. Un tri à partir des titres et des résumés a d’abord été
					effectué avant que ne soient triés les textes complets selon cinq critères
					d’inclusion et d’exclusion. 

[image: Critères d’inclusion et d’exclusion de la synthèse de connaissances] Tableau 1 Critères d’inclusion et d’exclusion de la
						synthèse de connaissances

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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En suivant ces critères, des 108 écrits scientifiques recensés, 38 ont été
					éliminés et 70 écrits scientifiques, dont 39 articles, 9 mémoires, 8 chapitres
					de livres, 4 actes de colloques, 4 rapports de recherche, 4 thèses et 2 livres,
					ont été retenus pour constituer le corpus final. 

 3.1 Analyse du corpus [image: Retour au plan de l'article]
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La condensation des données s’est faite en identifiant les informations
					relatives à la démarche méthodologique (questions et objectifs de recherche,
					population ciblée), au cadre conceptuel (définition du rapport, des dimensions
					et des plans) et aux apports de la recherche. Trois types d’analyse ont servi à
					traiter les écrits faisant partie du corpus. En premier lieu, étant donné le
					large éventail de dimensions présentes (N = 25) dans les textes sources, une
					analyse par catégories conceptualisantes (Paillé et Mucchielli, 2021) a été
					effectuée. Cette analyse a mené à la création de sept grandes catégories de
					dimensions. Ces catégories ont été nommées avec des termes englobant en fonction
					de la fréquence de leur utilisation pour définir les dimensions dans les textes
					sources. En deuxième lieu, les définitions, les dimensions et les plans du
					«rapport à» ont fait l’objet d’une analyse thématique (Paillé et Mucchielli,
					2021) à l’aide du logiciel MAXQDA. Ce deuxième type d’analyse a permis de tester
					les catégories dans un codage fermé afin de dégager leurs limites et leur
					porosité. Une contre-vérification a été réalisée à la suite de l’analyse
					thématique. En troisième lieu, une analyse de fréquences a porté sur les
					populations étudiées. Nous présentons les résultats tirés de ces analyses dans
					la prochaine section. 

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les 70 textes du corpus portent sur le rapport à la langue écrite sous
					différentes appellations, soit rapport à l’écrit (N = 24), à l’écriture
					(N = 17), à l’orthographe (N = 5), à la culture (N = 5), à la littérature
					(N = 3), à la lecture littéraire (N = 3), à l’écrit/ure (N = 2), à l’écriture
					littéraire (N = 2), à l’écrit+ (N = 2), à la lecture (N = 1), au texte (N = 1),
					à l’écriture épistolaire (N = 1), à l’erreur lexicale (N = 1), à la grammaire
					(N = 1) et au langage (N = 1) [1]. Les résultats de
					l’analyse des définitions données, des dimensions et des plans évoqués sont
					présentés et une synthèse des résultats conclut cette section.

 4.1 Définitions du rapport à la langue écrite [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des définitions du rapport à la langue écrite extraites du corpus
					permet d’observer une certaine stabilité. Si un petit nombre de personnes
					autrices le définissent sur la base de ses dimensions (N = 6) ou de manière
					plutôt aléatoire (N = 9), la majorité d’entre elles (N = 47) reprennent une
					formulation inspirée de la définition de la sociologie (Charlot, 2005). Ainsi,
					près des deux tiers des définitions recensées regroupent quatre éléments: 1) un
					nom désignant ce qu’est le «rapport à», 2) le sujet de ce rapport, 3) un mot
					reliant le sujet à l’objet et 4) l’objet de ce rapport. La formule suivante
					illustre cette régularité.
Le «rapport à…» se définit comme quelque chose(1) qu’un
							sujet(2) entretient
							avec(3) un
							objet(4).



16 
Issue des travaux de Charlot (2005), puis reprise par Barré-De Miniac (2015)
					et par Chartrand et Blaser (2008), cette structure varie légèrement d’un texte à
					l’autre. Parfois il n’y a pas de verbe, parfois le sujet est omis ou est abordé
					plus tard dans le texte. 
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L’élément 1 de la formule est présent dans toutes les définitions et est
					constitué d’un groupe du nom désignant ce qu’est le «rapport à». Les noms les
					plus fréquemment employés sont «signification» (N = 24), «relation» (N = 23) et
					«sens» (N = 8). À l’instar de Chartrand et Blaser (2008), certaines personnes
					autrices combinent ces trois noms: «une relation de sens ou de signification»
					(N = 5). Dans certains cas, le «rapport à» est désigné comme «un ensemble de…»
					(N = 17) et précède à l’occasion les termes «signification» (N = 7) et
					«relation» (N = 6). De manière plus marginale, d’autres noms comme
					«représentation» (N = 2), «liaison» (N = 1) et «outil d’enseignement» (N = 1)
					sont utilisés. Qu’il soit employé seul ou à l’intérieur d’une locution, c’est le
					nom «signification» qui demeure le plus fréquemment interpelé pour définir ce
					qu’est le «rapport à».
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L’élément 2 de la formule se retrouve dans 40 textes du corpus et correspond
					au sujet dont on étudie le «rapport à». Certaines personnes autrices utilisent
					un terme général pour désigner ce dernier, comme l’individu (N = 5), une
					personne (N = 3) ou encore un groupe de personnes (N = 1). Le vocable «sujet»
					employé seul est présent à 11 reprises. Le «sujet singulier, mais aussi
					nécessairement culturel et social» (Chartrand et Blaser, 2008, p. 111) est
					présent dans quatre écrits scientifiques. D’autres personnes autrices
					privilégient des appellations plus spécifiques telles que «sujet situé» (N = 4),
					«sujet-lecteur-situé» (N = 1) ou «scripteur» (N = 5). Le terme «sujet», comme il
					était employé par Charlot (2005), est celui qui est le plus fréquent
					(N = 11).
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L’élément 3 de la formule présentée revient 46 fois dans le corpus.
					Lorsqu’il prend la forme d’un verbe faisant le pont entre le sujet et l’objet
					(N = 17), le verbe «entretenir», aussi issu des travaux de Charlot (2005), est
					le plus fréquent (N = 5) suivi du verbe «attacher» (N = 3) associé aux travaux
					de Barré-De Miniac (2007, 2008, 2015). Majoritairement, il s’agit d’une
					préposition, d’une conjonction ou d’une locution adverbiale: «avec» (N = 10),
					«à propos» de (N = 6), «et» (N = 5), à (N = 5), «à l’égard de» (N = 2), etc. Le
					verbe «entretenir» et la préposition «avec» sont les termes les plus
					fréquents.
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L’élément 4 de la formule concerne l’objet du «rapport à». Celui-ci est
					présent dans toutes les définitions (N = 47). Parfois, le terme générique
					«objet» est utilisé (N = 3), mais dans la majorité des définitions données,
					l’une des composantes de la langue écrite est retenue: «l’écriture, son
					apprentissage et ses usages» (N = 11), «l’écrit» (N = 5), «la lecture
					littéraire» (N = 2), etc. La spécification de l’objet semble dépendre de la
					population à l’étude. Par exemple, l’objet de la définition de Blaser, Beaucher
					et leurs pairs (2014), s’intéressant à de futures personnes enseignantes, prend
					la forme suivante: «[…] l’écriture, de son enseignement et de son apprentissage
					(dimension conceptuelle) et les activités personnelles et professionnelles de
					l’individu en lien avec l’écriture (dimension praxéologique)» (p. 7).
					L’expression «l’écriture, son apprentissage et ses usages» utilisée initialement
					par Barré-De Miniac (2015) reste la forme la plus fréquente (N = 11). 
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Ainsi, en reprenant les éléments les plus fréquents des définitions
					recensées, le rapport à la langue écrite se définit comme la relation ou un
					ensemble de relations qu’un sujet entretient avec un objet [lié à la langue
					écrite], son apprentissage et ses usages. 

 4.2 Dimensions du «rapport à»: catégories et ensembles de dimensions [image: Retour au plan de l'article]
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Pour rendre le «rapport à» opérationnalisable, les deux tiers des personnes
					autrices ont convoqué différentes dimensions (N = 48). Selon les écrits
					consultés, on retrouve une dimension (N = 1), deux dimensions (N = 2), trois
					dimensions (N = 8) ou cinq dimensions (N = 3), mais dans la majorité des cas le
					«rapport à» est conceptualisé sur la base d’un ensemble de quatre dimensions
					(N = 34). Ces dimensions sont alors nommées et agencées différemment. De
					l’analyse des définitions données de ces dimensions, sept catégories et trois
					ensembles de dimensions sont proposés. 

 4.2.1 Catégories des dimensions [image: Retour au plan de l'article]
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Le corpus étudié présente 25 dimensions différentes. L’analyse des
					définitions de chacune a permis de procéder à une catégorisation pour mettre en
					évidence les ressemblances, et ce, malgré la variété des appellations retrouvées
					dans les textes du corpus. Les catégories créées de cette manière demeurent
					perméables et sont au nombre de sept: 1) interactions sociales, 2) valeurs,
					3) affects, 4) conceptions, 5) savoirs, 6) méta
					et 7) pratiques. Chacune d’entre elles intègre une ou plusieurs
					dimensions retrouvées dans les textes sources. Nous présentons chacune de ces
					catégories en relevant les occurrences des termes, tels qu’employés dans les
					textes sources, pour définir les dimensions qui les composent. Ensuite, nous
					soulignons les recoupements qui existent entre les différentes catégories.
				

24 
La catégorie des interactions sociales inclut uniquement la dimension
					sociale (N = 14). Pour éviter toute confusion avec les termes «relations» ou
					«ensemble des relations» présents dans la définition du «rapport à»,
					l’appellation «interactions sociales» a été choisie, même si le terme le plus
					fréquent pour décrire la dimension sociale dans les divers textes est
					«relations» (N = 7). La catégorie des interactions sociales implique
					principalement les influences (N = 3) d’autrui sur la pratique ou sur le rapport
					du sujet à l’objet, ainsi que les relations (N = 7) et les interactions (N = 3)
					sociales ayant un impact sur ce dernier. 
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La catégorie des valeurs comprend les dimensions axiologique (N = 23) et
					esthétique (N = 2). La fréquence terminologique pour définir ces dimensions dans
					les textes sources renvoie à l’idée de valeur (N = 18) et, plus marginalement, à
					l’importance (N = 5) accordée à l’objet. 
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La catégorie des affects comprend cinq dimensions: 1) affective (N = 23), 2)
					subjective (N = 12), 3) investissement (N = 10), 4) opinions et attitudes
					(N = 9), 5) opinions, sentiments, valeurs et attitudes (N = 1). Nous la
					définissons grâce aux termes qui reviennent le plus souvent dans les textes
					sources, soit les sentiments (N = 22), l’investissement (N = 22) et les émotions
					(N = 11) face à l’objet du «rapport à». 
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La catégorie des conceptions est associée à huit dimensions: 1) conceptuelle
					(N = 13), 2) conceptions (N = 11), 3) conceptuelle (idéelle) (N = 3), 4) idéelle
					(N = 3), 5) cognitive et métacognitive (N = 2), 6) cognitive (N = 1), 7)
					cognitive et épistémique (N = 1), 8) conceptions et représentations (N = 1). Le
					terme conceptions (N = 26) étant le plus fréquemment utilisé pour définir
					chacune de ces huit dimensions, il permet d’identifier cette catégorie de
					laquelle font aussi partie les représentations (N = 20) et les idées (N = 8).
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La catégorie des savoirs inclut seulement la dimension épistémique (N = 10).
					Cette catégorie comprend les savoirs (N = 10), leurs rôles (N = 5), leur place
					(N = 2) et leur statut (N = 1), ainsi que les savoir-faire (N = 3) liés à
					l’objet du rapport. 
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La catégorie méta inclut trois
					dimensions: 1) mode de verbalisation (N = 7), 2) métascripturale (N = 3), 3)
					mode d’investissement (de verbalisation) (N = 2). Celle-ci se définit par les
					procédures (N = 3), les démarches (N = 2) ainsi que les verbalisations (N = 3)
					ou les manières de parler de l’objet (N = 2). 
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La catégorie des pratiques est uniquement liée à la dimension praxéologique
					(N = 27). Cette catégorie regroupe les pratiques (N = 15) et la manière (N = 7),
					le moment (N = 4), le contexte (N = 8) et les lieux (N = 6) dans lesquels
					l’activité de lecture ou d’écriture est pratiquée, ainsi que ce qui est lu ou
					écrit (N = 8) par le sujet. 

 4.2.2 Liens et perméabilités des catégories [image: Retour au plan de l'article]
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Comme indiqué précédemment, ces catégories sont perméables et plusieurs
					liens existent entre elles. C’est notamment le cas entre la catégorie des
					affects et celle des valeurs. Les termes «opinions» et «valeurs», par exemple,
					reviennent dans les définitions des dimensions constituant l’une et l’autre de
					ces catégories. Il apparaît toutefois nécessaire de les distinguer d’un point de
					vue théorique, les affects et les valeurs étant deux éléments dissemblables
					(Legendre, 2005). La fréquence des termes utilisés pour les définir dans les
					textes sources justifie les choix de les associer à une catégorie plutôt qu’à
					une autre. Le terme «opinion» est plus souvent présent dans les dimensions
					regroupées sous la catégorie des affects (N = 10), alors qu’il est beaucoup
					moins fréquent dans la catégorie des valeurs (N = 2). Le terme «valeurs» revient
					plus fréquemment dans la catégorie des valeurs (N = 18) que dans la catégorie
					des affects (N = 4). Ainsi, nous avons classé le terme «opinions» et les
					dimensions qui lui étaient associées dans la catégorie des affects et le terme
					«valeurs», dans la catégorie des valeurs. 
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Des rapprochements peuvent aussi être faits entre la catégorie des
					conceptions et celle des savoirs. En effet, les termes «conceptions», «savoirs»
					et «savoir-faire» se trouvent dans la définition des dimensions qui sont
					rassemblées sous chacune de ces catégories. L’analyse nous permet cependant de
					les distinguer et de les associer à l’une des deux catégories d’abord sur la
					base de la fréquence lexicale. La catégorie des savoirs compte 13 occurrences
					des termes «savoir» ou «savoir-faire» et 2 du terme «conception». A contrario, la catégorie des conceptions compte
					14 occurrences de ce dernier terme et seulement une de chacun des termes liés
					aux savoirs. Ensuite, c’est sur la base de différences sémantiques que ces deux
					catégories se distinguent; les conceptions se définissent grâce aux idées et aux
					représentations, alors que les savoirs font plutôt référence aux connaissances
					détenues.
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Des liens peuvent également être tissés entre la catégorie des pratiques et
					la catégorie méta. Or, nous les
					distinguons en deux catégories pour mettre en évidence la présence, dans le
					«rapport à», des pratiques (ce qui est fait et la manière de le faire) et de la
					verbalisation des procédures langagières (manière de parler de ses pratiques
					langagières, soit la catégorie méta).
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L’investissement (N = 1), l’engagement (N = 2), le temps (N = 4) et la
					fréquence (N = 1) se retrouvent dans la catégorie des pratiques en plus d’être
					présents dans la catégorie des affects. Toutefois, il semble que les termes
					«temps» et «fréquence» soient plus souvent utilisés dans les affects, nous les
					associons donc à la catégorie des affects. 

 4.2.3 Ensembles de dimensions [image: Retour au plan de l'article]
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Il est aussi possible de regrouper les dimensions proposées dans les textes
					sources selon les cadres fondateurs auxquels ils réfèrent. En effet, trois
					cadres fondateurs en didactique de la langue écrite opérationnalisant le
					«rapport à» semblent avoir influencé les travaux subséquents: 1) le rapport à
					l’écriture; 2) le rapport à l’écrit; 3) le rapport à la littérature [2] (voir figure 1).
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Le premier ensemble est celui du rapport à l’écriture tel que mis de l’avant
					par Barré-De Miniac (2015). Il regroupe quatre dimensions: l’investissement de
					l’écriture, les opinions et attitudes, les conceptions et les modes
					d’investissement et de verbalisation. Barré-De Miniac les a utilisées dans
					plusieurs de ses travaux (2002, 2007, 2008, 2011), ainsi que Cardoso et Álvares
					Pereira (2015) dans un article portant sur le rapport à l’écriture et par
					Guernier et Barré-De Miniac (2009) dans un article portant sur le rapport à
					l’écrit. De plus, au sujet du rapport à la lecture, trois de ces dimensions ont
					été reprises par Dionne (2010) pour opérationnaliser le rapport à la lecture.
					Seule la dimension mode d’investissement et de verbalisation n’a pas été
					retenue. 
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Le deuxième ensemble est inspiré du rapport à l’écrit, tel qu’initialement
					théorisé par Chartrand et Blaser (2008) sur la base des quatre dimensions
					suivantes: affective, axiologique, conceptuelle (idéelle) et praxéologique. Ces
					quatre dimensions ont été utilisées dans de nombreux travaux sur le rapport à
					l’écrit (Blaser et al., 2014; Blaser et al., 2015; Blaser et al., 2014; Bousquet
					et Desmeules, 2017; Maynard et Armand, 2015) et sur le rapport à l’écrit+
					(Maynard et Armand, 2016). Ces dimensions ont aussi été retenues par des
					personnes didacticiennes s’intéressant au rapport à l’écriture (Lafont-Terranova
					et Niwese, 2016; Niwese et Bazile, 2014). Des personnes chercheuses ont
					également adapté ce rapport: 1) en renommant une dimension, pensons à Chartrand
					et Prince (2009) qui ont renommé la dimension conceptuelle (idéelle) seulement
					idéelle, 2) en éliminant une de ces dimensions, c’est le cas d’Anctil (2010) qui
					n’implique pas la dimension affective dans ses recherches sur le rapport à
					l’erreur lexicale; 3) en changeant une dimension, comme l’a fait l’équipe de
					Dezutter (2017) en remplaçant la dimension conceptuelle par la dimension
					cognitive et métacognitive.
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Le troisième ensemble, soit le rapport à la littérature (Émery-Bruneau,
					2014a), est inspiré des travaux sur le rapport à la culture (Falardeau et
					Simard, 2007a) où trois dimensions sont abordées (épistémique, subjective et
					sociale). Émery-Bruneau (2010) leur ajoute une dimension praxéologique empruntée
					au rapport à l’écrit (Chartrand et Blaser, 2008). 
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Comme les catégories, ces ensembles sont perméables. Certains travaux
					relatifs au rapport à l’écriture littéraire (Lamb et al., 2017) s’appuient en
					partie sur des dimensions empruntées à l’ensemble du rapport à l’écrit
					(affective et conceptuelle) et à l’ensemble du rapport à la littérature
					(sociale). La dimension axiologique du rapport à l’écrit a également été
					modifiée pour la dimension esthétique. Il en va de même pour des travaux
					relatifs au rapport à la littérature (Lépine et al., 2022) qui combinent à la
					fois les quatre dimensions de l’ensemble du rapport à la littérature et la
					dimension axiologique associée à l’ensemble du rapport à l’écrit. Du côté de
					l’équipe de Colognesi (2017) au regard du rapport à l’écrit, l’association d’une
					dimension du premier ensemble, le mode d’investissement et de verbalisation, au
					second ensemble entraîne la création d’une cinquième dimension, soit la
					dimension métascripturale. Ainsi, au fil du temps, différentes personnes
					chercheuses ont tenté des réorganisations des dimensions ou les ont adaptées au
					contexte particulier de leur recherche. 
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Dans la figure 1 (voir page suivante), nous représentons les trois
					principaux ensembles, ainsi que les dimensions évoquées dans les différents
					travaux cités. Les dimensions sont également mises en relation avec les aspects
					dans lesquels nous les classons. Pour chaque ensemble, les noms des dimensions
					en caractères gras sont associés aux cadres fondateurs. 
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L’ensemble sur le rapport à l’écrit(Chartrand et Blaser, 2008) est celui qui
					est le plus fréquemment convié comme cadre de référence (N = 25) dans la
					recension, et ce, pour étudier le rapport à l’écrit, à l’écrit+, à l’écriture, à
					l’écrit/ure et à l’écriture littéraire.

[image: Ensembles des dimensions du rapport à] Figure 1 Ensembles des dimensions du
						rapport à

 [Voir la liste des
            figures] 
 4.3 Plans du «rapport à»  [image: Retour au plan de l'article]
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Dans les écrits recensés, les personnes chercheuses abordent le «rapport à»
					sur un même objet selon différents angles chez un même individu. Les écrits
					traitant du «rapport à» des élèves peuvent ainsi être tantôt scolaires tantôt
					extrascolaires (Barré-De Miniac, 2002; Cardoso et Álvares Pereira, 2015) ou
					encore personnels (Guernier et Barré-De Miniac, 2009). Pour traiter de ces
					angles chez les élèves, le terme «contexte» est utilisé (Cardoso et Álvares
					Pereira, 2015). Du côté des personnes enseignantes, le «rapport à» est étudié
					selon différents angles: personnel et socioprofessionnel (Péret et al., 2007),
					professionnel, scolaire et personnel (Gauvin et Aubertin, 2014) ou encore
					personnel et didactique (Émery-Bruneau, 2010). Le terme «plan», emprunté aux
					travaux sur le rapport à la culture (Falardeau et Simard, 2007a, 2007b, 2011;
					Simard et al., 2007), est utilisé dans certains cadres de référence relatifs à
					l’étude des rapports à la lecture littéraire et à la littérature
					(Beaudry et al., 2018; Émery-Bruneau, 2010, 2010, 2014a; Lépine et al., 2022)
					pour désigner ces angles permettant de préciser les variables à observer pour
					décrire le rapport d’une même personne à un même objet. Les plans les plus
					récurrents sont les plans personnel (N = 5) ou individuel (N = 4), et
					pédagogique (N = 5) ou didactique (N = 4). Le plan pédagogique (allant de pair
					avec le plan personnel) est issu des travaux sur le rapport à la culture, alors
					que le plan didactique (allant de pair avec le plan individuel) est propre aux
					rapports à la lecture littéraire ou à la littérature. 

 4.4 Populations du «rapport à» étudiées  [image: Retour au plan de l'article]
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Sur le plan méthodologique, les populations étudiées varient selon les
					recherches. Certains écrits n’ont pas ciblé de population en raison de leur
					caractère théorique (N = 14), alors que 56 d’entre eux contiennent des
					informations sur une ou plusieurs de ces populations: des élèves (N = 25), de
					futures personnes enseignantes (N = 12), des personnes enseignantes (N = 22).
					L’analyse plus détaillée de chacune de ces populations, ainsi que des «rapports
					à» et de leurs objets (voir tableau 2), montre un portrait inégal et une étude
					non systématique des objets et des populations. Par exemple, dans le corpus,
					aucune étude ne s’intéresse au rapport à la lecture d’élèves du primaire, alors
					que des résultats sont disponibles pour le rapport à l’écrit et à l’écriture
					chez cette même population. Plusieurs données existent pour documenter le
					rapport à l’écrit de futures personnes enseignantes et de personnes enseignantes
					au secondaire et au postsecondaire. Toutefois, selon notre recension, aucune
					étude ne s’est penchée sur le rapport à l’écrit des personnes enseignantes du
					primaire. Ainsi, le portrait des objets des différents «rapports à» et des
					populations étudiées est pour le moment parcellaire. 

[image: Population et objet du «rapport à» étudiés] Tableau 2 Population et objet du «rapport à» étudiés
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 4.5 Synthèse des résultats [image: Retour au plan de l'article]
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À la lumière de ces résultats, il semble y avoir une certaine stabilité
					quant à la définition du rapport à la langue écrite. En effet, la formule que
					nous avons proposée à la section 4.1 en témoigne. De plus, l’analyse des
					ensembles présente la cohabitation de trois cadres théoriques mouvants, ce qui
					entraîne une certaine instabilité dans la manière de déplier le «rapport à» pour
					déterminer les variables à considérer. Bien que le nombre et le nom des
					dimensions, ainsi que les termes utilisés pour les définir varient, une forme de
					stabilité peut être observée grâce aux sept catégories issues de notre analyse.
					Ces résultats montrent que le champ entourant le «rapport à» continue de se
					développer au fil des nouvelles propositions de dimensions et de regroupements.
					À cela s’ajoutent les plans qui apparaissent somme toute assez peu considérés
					par les personnes chercheuses ne se penchant pas sur l’ensemble de dimensions du
					rapport à la culture. Finalement, le croisement des différents objets du
					«rapport à» et des populations ciblées par les diverses études montre que son
					exploration pourrait être poursuivie. 

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Les analyses menées ont mis en évidence les particularités du rapport à la
					langue écrite en le définissant de manière à identifier les façons de le
					conceptualiser pour le rendre opérationnel (Raîche et Noël-Gaudreault, 2008).
					Après plus de trois décennies d’existence dans le domaine de la didactique du
					français, le rapport à la langue écrite comme objet de recherche a évolué, s’est
					transformé et offre maintenant une certaine stabilité référentielle en ce qui a
					trait à la définition qui lui est donnée ainsi qu’aux aspects convoqués pour le
					décrire. Cependant, les dimensions et les plans choisis pour concevoir les
					cadres de référence des différentes études continuent à varier, témoignant d’une
					recherche d’adaptation de ce concept permettant d’éclairer des contextes et des
					objets variés, qui ont tous leurs particularités. 
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 La définition qui en émerge est basée sur les fréquences de formulation et
					d’utilisation terminologique dans les différents écrits sources étudiés. Ainsi,
					elle amalgame les différentes propositions dans une visée descriptive de ce qui
					apparaît commun: le rapport à [la langue écrite] se définit comme la relation ou
					l’ensemble des relations qu’un sujet entretient avec un objet [lié à la langue
					écrite], son apprentissage et ses usages. L’ajout de «son apprentissage et ses
					usages» (Barré-De Miniac, 2015), s’adaptant autant à l’élève qu’à la (future)
					personne enseignante, montre l’appropriation de la définition du rapport au
					savoir par les personnes chercheuses en didactique du français.

47 
Les plans étudiés, bien que peu interpelés, ont permis, dans certains
					travaux, de documenter, chez les (futures) personnes enseignantes, le
					«rapport à» sous des angles professionnel (pédagogique ou didactique) et
					individuel (personnel). Il apparaît que prendre en compte ces plans offre une
					perspective tenant compte des influences et des contradictions entre le côté
					professionnel et le côté personnel (Beaudry et al., 2018). Du côté des élèves,
					ce sont les différents contextes (scolaire et extrascolaire ou personnel) qui
					ont été étudiés (Cardoso et Álvares Pereira, 2015). La recherche sur le
					rapport à l’écriture menée par Cardoso et Álvares Pereira (2015) permet de
					considérer les dualités entre le «rapport à» qui est scolaire, c’est-à-dire une
					relation avec l’écriture orientée vers l’évaluation, la contrainte, l’insécurité
					scripturale, etc., et qui est extrascolaire, soit une relation plus dirigée vers
					la créativité, le plaisir, la détente, le jeu, etc. En didactique du français,
					considérer ces plans ou ces contextes pourrait bien participer à saisir l’écart
					perceptible entre l’engagement affectif déclaré par les jeunes au regard du
					français qui s’altère au fil de leur scolarité (Gouvernement du Québec, 2012) et
					le fait qu’elles et ils écrivent et lisent plus que jamais dans leur réalité
					(Calkins, 2020). 
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Que l’on considère ou non les plans dans les écrits étudiés, le rapport à la
					langue écrite sert à la description (Émery-Bruneau, 2014a). En 2016,
					Lafont-Terranova et ses collègues mentionnaient que des variables
					psycho-socio-affectives servaient à offrir un cadre pour l’étude des différents
					aspects du «rapport à» d’un individu. L’analyse de catégories conceptualisantes
					que nous avons menée a permis de faire émerger du corpus sept aspects considérés
					lors des recherches pour appréhender le phénomène du rapport à la langue écrite
					de différentes populations. Ainsi, pour l’observer, le décrire ou l’explorer,
					les personnes chercheuses prennent en compte un ou plusieurs de ces aspects: les
					interactions sociales (relations sociales, influences), les valeurs
					(importance), les affects (sentiments, investissement et émotions), les
					conceptions (représentations, idées), les savoirs (savoirs et savoir-faire), le
					méta (démarches, procédures,
					verbalisations) et les pratiques (ce que le sujet lit ou écrit, manière, lieux,
					contexte). Cette déclinaison nous semble permettre de préciser les variables
					psycho-socio-affectives à considérer pour étudier le «rapport à». Cependant,
					comme aucune recherche de notre corpus ne s’est penchée sur tous ces aspects à
					la fois, il apparaît que les choix dépendraient du contexte théorique de la
					recherche, des sujets et de l’objet étudiés. Ainsi, la personne chercheuse
					utilise totalement ou partiellement des cadres existants (ensembles), ajoute,
					supprime ou modifie certaines dimensions ou conçoit un nouvel ensemble de
					dimensions en fonction du contexte de l’étude.
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Malgré cette variabilité dans le choix des dimensions pour établir les
					cadres de référence des différents travaux, les aspects qui émergent de la
					catégorisation pourraient bien enrichir ce champ de recherche en offrant une
					certaine stabilité quant à l’opérationnalisation du rapport à la langue écrite.
					En effet, en brossant un portrait global de ce qui a pu et pourra être considéré
					pour l’étudier, ces sept aspects constituent, en quelque sorte, la base commune
					théorique permettant de rendre observables les manifestations du «rapport à».
					L’arrimage entre les plans pour les personnes enseignantes (p. ex.
					Beaudry et al., 2018; Émery-Bruneau, 2010; Falardeau et Simard, 2007a) et les
					contextes pour les élèves (Cardoso et Álvares Pereira, 2015) pourrait également
					documenter, par un vocabulaire commun, l’écart, les dualités, les oppositions,
					ainsi que les influences de l’individuel et du scolaire/didactique pour ces deux
					populations. 

 5.1 Limites de cette synthèse de connaissances [image: Retour au plan de l'article]
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En ce qui a trait aux objets du «rapport à», il existe un rapport à la
					grammaire (Gauvin et Aubertin, 2014) et un rapport à l’orthographe (p. ex.
					Le Levier, 2021; Péret et al., 2007), mais nous n’avons pas trouvé de rapport à
					la syntaxe défini et opérationnalisé. D’ailleurs, d’autres mots-clés liés
					spécifiquement aux genres de textes pourraient être utilisés dans les banques de
					données afin de documenter davantage cet aspect du «rapport à». Dans cette
					synthèse de connaissances, le rapport au texte a été évoqué, mais pas les
					ramifications des «rapports à» liés aux genres de texte, ce qui constitue une
					limite. Néanmoins, les écrits que nous avons recensés nous ont permis de
					documenter les objets, les définitions et les dimensions dégageant un portrait
					des recherches sur le «rapport à». 
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Dans cette recherche, nous nous sommes surtout intéressées à la stabilité du
					«rapport à» dans la littérature scientifique. Ainsi, nous nous sommes davantage
					concentrées sur les cadres d’analyse et certains aspects méthodologiques, comme
					les populations étudiées dans les recherches sources. En ce sens, l’influence du
					choix des dimensions constituant le cadre de référence des recherches recensées
					sur la collecte, le traitement et l’analyse des données n’a pas été étudié, pas
					plus que les limites énoncées par chacune d’elles. En considérant ces éléments,
					ne pas avoir dégagé les influences empiriques qui pouvaient exister entre les
					dimensions constitue une autre limite de notre étude. Toutefois, les cadres
					d’analyse nous ont permis de noter certains liens théoriques entre différentes
					dimensions. Pensons notamment à la relation entre les aspects «affects» et
					«pratiques» (illustrée par une flèche à la figure 1). Dans des écrits
					anglophones traitant spécifiquement des pratiques (p. ex. Cutler et Graham,
					2008; Gilbert et Graham, 2010; Perrier, 2002), les termes «temps» et «fréquence»
					sont associés aux pratiques, alors que dans les écrits sur le rapport à la
					langue écrite issus de notre recension, ces termes sont plus souvent associés
					aux affects. Nous émettons l’hypothèse que travailler avec le «rapport à» peut
					impliquer un lien direct entre les affects et la pratique d’une activité (si
					j’aime faire quelque chose, j’y consacre du temps et je le fais fréquemment), ce
					qui corrobore les résultats de Blaser et son équipe (2015) quant au rapport à
					l’écrit des personnes étudiantes au baccalauréat en enseignement
					professionnel.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Cet article a mis en lumière les stabilités et les instabilités de l’étude
					du rapport à la langue écrite en didactique du français. Les similitudes et les
					points de divergence entre les définitions du «rapport à», les objets traités,
					les plans, les sujets ayant participé aux études et les dimensions permettant de
					l’opérationnaliser ont été présentés. Les influences de différents travaux ont
					été abordées. Nous avons ainsi pu démontrer la stabilité des définitions du
					«rapport à». En effet, depuis son intégration en didactique du français, la
					structure utilisée dans plus de la moitié des textes de notre corpus pour
					définir le rapport à la langue écrite est similaire à celle proposée par Charlot
					(2005) pour le rapport au savoir. Également, de l’analyse par catégories
					conceptualisantes ont émergé sept catégories, qui se sont révélées être des
					aspects pouvant être considérés dans l’étude du «rapport à». Ainsi, peu importe
					l’objet et le sujet (qu’il soit élève, personne étudiante ou personne
					enseignante), s’intéresser au rapport à la langue écrite permet de s’interroger
					sur les interactions sociales, les valeurs, les affects, les conceptions, les
					savoirs, le méta et les pratiques en
					jeu. 
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Van Campenhoudt, Marquet et Quivy (2017) mentionnent que
					l’opérationnalisation et la transposition permettent de conférer le statut de
					concept à une idée théorique. La stabilité des définitions et les aspects
					relevés montrent bien que le rapport à la langue écrite, transposé et repris à
					maintes reprises en didactique du français, serait un concept, un concept qui
					poursuivra sa transformation et qui continuera d’être étudié et ramifié au fil
					des années, montrant ainsi son caractère vivant et évolutif. 
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[1] Les objets d’un article théorique présentant l’historique du «rapport à»
					n’ont pas été comptabilisés, c’est pourquoi le total est de 69 et non de 70.
				
[2] Comme nous nous intéressons au rapport à la langue écrite, le rapport à la
					littérature est privilégié au lieu du rapport à la culture. 



 Liste des tableaux [image: Retour au plan de l'article]
[image: Critères d’inclusion et d’exclusion de la synthèse de connaissances]Critères d’inclusion et d’exclusion de la
						synthèse de connaissances

 [Aller au texte] [image: Population et objet du «rapport à» étudiés]

 [Aller au texte] 
 Liste des figures [image: Retour au plan de l'article]
[image: Ensembles des dimensions du rapport à]Ensembles des dimensions du
						rapport à

 [Aller au texte] 

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2023
Comment mettre en scène le rôle de juge dans les séances d’éducation physique et sportive ?
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	1. Introduction
	2. Méthodologie 	2.1 Collecte des données
	2.2 Analyses des données


	3. Résultats	3.1 Le rôle de juge à l’échelle des séquences d’enseignement et
				d’apprentissage
	3.2 Le rôle de juge à l’échelle des situations d’apprentissage	3.2.1 Le rôle de juge en acrosport
	3.2.2 Le rôle de juge en escalade




	4. Discussion	4.1 La définition et la régulation du rôle de juge
	4.2 Des mises en scène du rôle de juge différentes en acrosport et en
				escalade


	5. Conclusion
	Notes
	Bibliographie
	Liste des figures

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 25, Numéro 2, 2023

Comment mettre en scène le rôle de juge dans les séances d’éducation physique et sportive ?
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1108191ar
 DOI 10.7202/1108191ar

David Bezeau
Université de Sherbrooke


Mathilde Musard
Université de Franche-Comté 


Résumé
En France, l’éducation physique et sportive (EPS) contribue à des enjeux éducatifs communs aux disciplines. Les élèves doivent notamment apprendre à exercer différents rôles sociaux. Cette recherche s’intéresse au rôle de juge à l’aide d’une approche curriculaire et documente la façon dont les enseignantes intègrent ce rôle dans leurs séquences et leurs situations d’apprentissage. La méthodologie repose sur l’observation de deux séquences d’escalade et d’acrosport mises en relation avec des entretiens ante- et post- séquence et leçon. Les résultats montrent que les enseignantes visent l’apprentissage du rôle de juge dans leurs séquences. Cependant, au long du déroulement des situations, elles privilégient le rôle de pratiquant et délaissent progressivement le rôle de juge. De futures études pourraient s’intéresser au rôle de juge en EPS, mais avec un focus orienté sur les élèves.
Mots clés : curriculum officiel, curriculum en actes, éducation physique et sportive, rôle de juge, action conjointe en didactique

Abstract
How to stage the role of judge in physical and sports education sessions?In France, physical and sports education (“EPS”) partakes in the educational challenges shared by all disciplines. In particular, students must learn to play different social roles. This study adopts a curricular approach to examine the role of judge, documenting how teachers incorporate this role into their sequences and learning situations. The methodology is based on observation of two climbing and acrobatic gymnastic sequences, combined with ante- and post-sequence and lesson interviews. The results show that the teachers aim to teach the role of judge in their sequences. However, as the situations played out, they prioritized the role of practitioner and gradually abandoned the role of judge. Future studies may investigate the role of judge in EPS, but with a focus on the students.
Keywords : official curriculum, curriculum in acts, physical and sports education, role of judge, joint action in didactics

Resumen
¿Cómo escenificar el papel de juez en las sesiones de educación física y deportiva?En Francia, la educación física y deportiva (EPS) contribuye a los desafíos educativos que son comunes a todas las disciplinas. Los alumnos deben aprender a desempeñar diversos roles sociales. Este estudio se enfoca en el papel de juez utilizando un enfoque curricular y documenta cómo los docentes integran este rol en sus secuencias de enseñanza y situaciones de aprendizaje. La metodología se basa en la observación de dos secuencias de escalada y acrogimnasia en conjunción con entrevistas realizadas antes y después de las secuencias y lecciones. Los resultados muestran que los docentes tienen como objetivo enseñar el papel de juez en sus secuencias. Sin embargo, a lo largo del desarrollo de las actividades, tienden a priorizar el rol de los alumnos como practicantes y dejan de lado progresivamente el papel de juez. Futuros estudios podrían explorar el papel del juez en la EPS, pero con un enfoque más centrado en los alumnos.
Palabras clave : currículo oficial, currículo aplicado, educación física y deportiva, rol de juez, enfoque conjunto en didáctica
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’approche curriculaire, issue de la tradition anglo-saxonne (Jonnaert, 2011) s’impose dans la plupart des systèmes éducatifs (Hasni, 2015; Bezeau et al., 2021). Elle se caractérise par la recherche de cohérence entre les composantes de l’enseignement (finalités éducatives, contenus disciplinaires, démarches pédagogiques et évaluation), la place accordée à la mission d’éducation, au-delà de la mission d’instruction et la nécessité d’adapter les enseignements en fonction des contextes locaux (Lombardi, 2019). En France, l’approche curriculaire s’impose avec la réforme du collège en 2015, qui bouleverse en profondeur le système éducatif (Lebeaume, 2018). Le socle commun de connaissances, de compétences et de culture est désormais considéré comme le «programme des programmes». Si les études sur le socle commun pointent les enjeux et les perspectives autour de cette école de demain (Bouysse et Claus, 2018), peu d’entre elles tentent de décrire et de comprendre comment ces enjeux éducatifs du socle commun sont réellement transposés dans les enseignements disciplinaires en classe. Les recherches sur les curriculums sont en effet encore majoritairement centrées sur les curriculums officiels ou les curriculums interprétés par les enseignants en dehors de la classe (Jonnaert, 2011), mais peu explorent le curriculum en actes, «en train de se faire» dans la classe (Amade-Escot et Brière-Guenoun, 2014). Nous nous intéressons plus particulièrement à la manière dont les enseignants et enseignantes d’EPS mettent en oeuvre les rôles sociaux afin de construire la compétence «partager des règles, assumer des rôles et des responsabilités», en lien avec le domaine de «la formation de la personne et du citoyen» du socle commun.

2 
Des recherches se sont intéressées aux rôles sociaux endossés par les élèves en EPS (Ensergueix et Lafont, 2010; Lafont et al., 2016; Mascret, 2009; Mascret et Rey, 2011). Cette entrée par les rôles sociaux semble prometteuse pour plusieurs raisons. Tout d’abord, les rôles sociaux représentent une composante des pratiques sociales de référence (Martinand, 1989) et permettent aux élèves de découvrir en EPS différentes facettes de la culture des pratiques physiques, sportives et artistiques (PPSA) (Bouthier, 2008; Éloi et Uhlrich, 2014) en tant que joueur, coach, arbitre, juge, spectateur, etc, en lien avec différents registres de technicité (Martinand, 1994). Jusqu’à présent, les recherches sur les rôles sociaux dans le contexte de l’EPS se sont focalisées davantage sur le rôle de coach (Ensergueix et Lafont, 2010; Escalié et al., 2016; Lafont et al., 2016; Mascret, 2009; Matmati et Lafont, 2020). Elles mettent en évidence les bénéfices des rôles sociaux pour des apprentissages moteurs, méthodologiques et sociaux, tout en s’attachant à élucider les conditions favorables à ces apprentissages (p. ex.: la formation des élèves coachs, l’interdépendance entre les élèves, les procédures de guidage de l’enseignant). De plus, les rôles sociaux permettent aux personnes enseignantes de mieux gérer l’hétérogénéité des élèves, en développant des compétences motrices, méthodologies et sociales chez les élèves (Buyck et al., 2020), à condition qu’elles fassent preuve d’ingéniosité pour mettre en scène les rôles sociaux et favoriser l’interdépendance entre ces derniers. Cependant, certains rôles sociaux comme le rôle d’arbitre (Ganière et al., 2020), de spectateur (Buyck et al., 2022) ou de juge sont plus rarement étudiés. Dans cette recherche, nous nous sommes centrés, après avoir étudié les projets de séquence et en concertation avec les enseignantes d’EPS, sur le rôle de juge en escalade et en acrosport. 

3 
Juger, c’est porter une appréciation, évaluer la valeur de quelqu’un ou de quelque chose selon certains critères. Dans le domaine du sport, les juges jouent un rôle crucial en observant attentivement les personnes participantes (Jones et al., 2018) et agissent comme des agents qui appliquent les règles, normes et critères établis par les fédérations sportives, tout en interagissant avec les participants et en attribuant un sens à leurs actions (Bruunsgaard, 2016). Ainsi, les règlements permettent d’assurer l’équité, la sécurité et l’intégrité de la pratique sportive. Ces règles et critères se spécifient selon les différentes pratiques sportives (Dosseville et Garncarzyk, 2007). Par exemple, dans la pratique de l’escalade en bloc [1], le juge vérifie le respect des règles (prise de début pour la pose des mains et des pieds et prise de top pour les mains) et valide les voies réussies. Dans la pratique de la gymnastique acrobatique [2], les juges veillent au respect du règlement (durée de l’enchaînement, pas de sorties de praticable) et évaluent les difficultés réalisées, la qualité de l’exécution et la dimension artistique à partir du code de pointage. 

4 
En EPS, ce rôle consiste pour les élèves à prendre des décisions objectives et impartiales rapidement et sans se laisser influencer, ce qui nécessite que ceux-ci connaissent les règles, les critères d’évaluation propres à chaque PPSA, mais aussi qu’ils les comprennent, leur donnent du sens et les appliquent, en maîtrisant un vocabulaire spécifique. Luguetti et al. (2017) mentionnent qu’assumer le rôle de juge nécessite également le développement de compétences sociales et émotionnelles chez les élèves. Ce rôle les aide notamment à comprendre l’importance du respect des règles et à renforcer leur compréhension de la pratique et de son déroulement en compétition. Tout comme pour le rôle de coach, le travail associé au rôle de juge peut aider les pratiquants et pratiquantes à développer leur propre motricité en respectant les règles et en s’appropriant les critères de réussite et de réalisation d’un geste technique ou d’une prestation gymnique. Farias et al. (2019) mentionnent que les enseignants jouent un rôle clé dans le développement de l’autonomie des élèves en créant des situations d’apprentissage qui intègre les rôles sociaux.

5 
Afin de documenter la manière dont les personnes enseignantes interagissent avec les élèves pour leur faire apprendre le rôle de juge, nous nous appuyons sur le cadre de l’action conjointe en didactique (ACD) (Amade-Escot, 2007; Collectif didactique pour enseigner, 2019; Sensevy et Mercier, 2007). Ce cadre postule que les processus d’enseignement et d’apprentissage sont interdépendants et résultent d’une co-activité entre l’enseignant et les élèves en fonction d’enjeux de savoir. Ce «jeu didactique» est défini comme un système mettant en relation un certain milieu sous un certain contrat (Collectif didactique pour enseigner, 2019). Le contrat didactique renvoie au système d’attentes essentiellement implicite de l’enseignant vers ses élèves, et celles des élèves vers l’enseignant à propos des savoirs (Amade-Escot et Venturini, 2009). En effet, il y a dans la classe un ensemble d’habitudes, de manières de fonctionner et de normes attendues qui ne sont pas nécessairement explicitées et partagées par l’enseignant et les élèves. Brousseau (1998) définit le milieu didactique comme tout ce qui peut agir sur l’élève et ce sur quoi l’élève peut agir. Il s’agit d’un ensemble de conditions matérielles, cognitives, symboliques et sociales structurant les situations et qui sont génératrices de ressources et de contraintes. Le milieu nécessaire à l’étude des savoirs n’est pas figé, mais il évolue au fil de la situation d’apprentissage en fonction des réponses des élèves. Le gain au jeu didactique doit signifier pour l’enseignant ou l’enseignante que l’élève a appris quelque chose de son propre mouvement. Ce jeu conjoint avec les élèves est caractérisé en fonction de différentes actions de l’enseignant: 1) définir (poser les objets enjeux de l’apprentissage et le cadre de la situation dans laquelle ils sont envisagés), 2) dévoluer (amener les élèves à endosser la responsabilité de leur apprentissage, comme assumer le rôle de juge par exemple), 3) réguler (guider et faire évoluer les rapports des élèves avec la situation) et 4) institutionnaliser (asseoir la légitimité d’un comportement, assertion ou connaissance dans l’institution). Les trois principaux concepts de l’ACD mobilisés afin de répondre aux questions de la présente recherche sont ceux de «milieu didactique», de «définition» et de «régulation». 

6 
Cette étude tente de répondre à deux questions de recherche, à savoir comment les enseignants d’EPS 1) mettent-ils en scène le rôle de juge à l’échelle des séquences [3] d’apprentissage? et 2) définissent-ils et régulent-ils l’apprentissage du rôle de juge à l’échelle des situations d’apprentissage?

 2. Méthodologie  [image: Retour au plan de l'article]
7 
Deux enseignantes d’EPS d’un collège d’un réseau d’éducation prioritaire [4] (REP) ont participé à cette étude. Elles avaient respectivement 10 (Carine [5]) et 18 (Livia) ans d’expérience en enseignement en EPS au moment de la collecte des données. Leur participation au projet était libre et éclairée. Elles ont signé un formulaire de consentement qui décrivait précisément en quoi consistait leur implication dans le projet.

 2.1 Collecte des données [image: Retour au plan de l'article]
8 
Nous nous focalisons sur des segments de curriculum en actes, soit deux séquences d’EPS de huit séances qui ont été enregistrées: Livia intervenait sur une séquence d’acrosport avec une classe de 6e (élèves de 11-12 ans) et Carine sur une séquence d’escalade avec des élèves de 5e (élèves de 12-13 ans). Carine est spécialiste de la PPSA enseignée (escalade), ce qui n’est pas le cas pour Livia. La figure 1 permet d’illustrer le déroulement de la collecte des données effectuée auprès de chacune des participantes en fonction des trois étapes proposées par Amade-Escot (2014), soit: 1) les entretiens ante-; 2) les films des séances et 3) les entretiens post-. 

9 
Comme le montre la figure 1, le protocole combine des données d’observation et des données d’entretien semi-directif afin de mieux décrire et comprendre l’ACD de la personne enseignante, en lien avec le point de vue de l’acteur (Amade-Escot, 2014). En effet, d’une part, l’observation ne suffit pas pour accéder à la compréhension de l’ACD de l’enseignant et des élèves et d’autre part, celui-ci n’est pas toujours en mesure d’expliciter leurs choix lors des entretiens. Un entretien ante- individuel semi-directif d’environ 30 minutes a d’abord été mené au début de l’étude afin de mieux connaître: 1) les participantes (expérience, spécialités, conceptions de l’EPS); 2) les caractéristiques de leur collège et des classes et 3) leur projet de séquence en EPS. Après avoir recueilli les projets de séquence élaborés par l’équipe pédagogique en escalade et en acrosport, un entretien ante-séquence individuel semi-directif d’environ 15 minutes était effectué avant le début de la séquence d’apprentissage afin de connaître: 1) les intentions didactiques des participantes dans la PPSA enseignée; 2) les savoirs visés dans la séquence d’enseignement et d’apprentissage, en lien avec les compétences générales des textes officiels et 3) la progression envisagée dans la séquence. Enfin, avant le début de chaque séance, un entretien ante-séance individuel directif d’environ cinq minutes était réalisé afin de connaître: 1) la planification de la séance au regard des objectifs visés et des contenus enseignés et/ou évalués et 2) les moments centrés plus spécifiquement sur le rôle de juge. 
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10 
Afin de documenter le curriculum en actes, toutes les séances ont été enregistrées par le chercheur principal avec une caméra sur trépied installée dans un coin du gymnase (plan large) et un micro-cravate pour l’enseignante. Pour les séances d’escalade, le groupe était divisé en deux puisqu’il y avait deux personnes enseignantes (choix de l’équipe EPS pour assurer une meilleure supervision des élèves). La caméra permettait d’observer les situations proposées par Carine avec un plan large. 

11 
Les entretiens post- visaient à revenir sur certains éléments de la séquence ou des séances avec les participantes afin de susciter leur réflexion. Après chaque séance, un entretien individuel semi-directif d’environ dix minutes était effectué pour connaître: 1) le bilan que faisait la participante de sa séance au regard des objectifs visés, en particulier sur le rôle de juge; 2) les hypothèses émises pour expliquer ce bilan et 3) ce qu’elle projetait pour la prochaine séance. À la fin des séquences d’apprentissage, un entretien post-séquence semi-directif d’environ 30 minutes a été réalisé avec chacune des participantes. Cet entretien a permis à chacune des participantes de réaliser un bilan de la séquence enseignée au regard des contenus visés. Nous accédions ainsi à la représentation qu’elles se faisaient de l’efficacité des contenus proposés.

 2.2 Analyses des données [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des données collectées s’est faite en deux temps. D’abord, une analyse a été effectuée à partir des données provenant des enregistrements des séances. Par la suite, une deuxième analyse a été effectuée avec les données provenant des différents types d’entretiens et des documents analysés (Amade-Escot, 2014).

13 
L’analyse des enregistrements vidéo s’est opérationnalisée en deux étapes La première étape visait à réduire chacune des séances à l’aide d’un synopsis (Schneuwly et al., 2006) composé de cinq éléments, à savoir: 1) les repères temporels; 2) les formes sociales de travail; 3) les contenus en jeu visés; 4) la description des actions de l’enseignante et des élèves et 5) les commentaires du chercheurs (Schneuwly et al., 2006). Dans la deuxième étape, les séquences présentes dans le synopsis ont été analysées, incluant les discours des enseignantes, à partir de descripteurs de l’ACD (milieu didactique, définir, réguler) à l’échelle des séquences et des situations d’apprentissage (Amade-Escot, 2014) avec une focale sur les contenus censés contribuer au rôle de juge. Quatre situations centrées sur l’apprentissage du rôle de juge, deux dans chaque PPSA, ont été ciblées dans le présent article car elles étaient significatives et permettaient de décrire et de comprendre comment la personne enseignante définit les situations d’apprentissage, en particulier le milieu didactique au regard du rôle de juge, puis comment elle régule les situations.

14 
La triangulation des sources a permis de mettre en relation les données provenant des entretiens avec les données provenant des enregistrements vidéo afin de mieux comprendre l’action didactique des enseignantes au regard de la définition et de la régulation du rôle de juge (question de recherche n° 2). D’abord, nous avons réalisé une analyse thématique (Paillé et Muchielli, 2012) afin de réduire de façon inductive le discours des enseignantes). Par exemple, pour l’entretien post-séquence de Carine, 47 thèmes ont été déterminés, dont 12 étaient liés au rôle de juge et appuyés par des énoncés (p. ex.: définition du travail de juge; éléments plus difficiles à juger; utilisation de fiches pour les juges; utilisation des tablettes; influence de l’expertise des enseignantes). Une fois cette réduction effectuée, les énoncés retenus étaient mis en relation avec les données provenant de l’analyse des enregistrements vidéo. Cette mise en commun des deux types de données a permis de mieux comprendre les quatre moments significatifs ciblés dans le présent article.

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Le premier niveau des résultats montre, à l’échelle des séquences d’apprentissage, à quels moments les enseignantes mettent-elles en scène le rôle de juge (question de recherche n° 1) et la deuxième section se focalise sur la manière dont le rôle de juge est défini et régulé à l’échelle des situations d’apprentissage (question de recherche n° 2). 

 3.1 Le rôle de juge à l’échelle des séquences d’enseignement et
				d’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
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La figure 2 illustre les moments où le rôle de juge est en jeu dans les séquences d’apprentissage. L’enseignante peut avoir pour intention didactique (savoirs visés) l’apprentissage du rôle de juge (entrevue ante-séance et définition lors des consignes initiales données aux élèves) sans donner de régulations en ce sens (couleur jaune dans la figure). Elle peut aussi réguler cet apprentissage du rôle de juge (couleur verte). L’absence de couleur pour une situation signifie que le rôle de juge ne constituait pas une intention didactique chez les enseignantes. Les cellules des séances 1 et 2 sont en noir puisqu’elles n’ont pas été enregistrées. Lors de l’entretien ante-séquence, les deux enseignantes ont en effet mentionné qu’elles ne travaillaient pas le rôle de juge lors de ces séances. Le chiffre dans la cellule précise la durée de la situation en minutes afin de voir l’importance accordée au rôle de juge dans la séquence. Le chiffre indiqué est arrondi à la minute près. Chaque ligne correspond à un échauffement (E) ou à une situation d’apprentissage (S).

[image: Le rôle de juge dans les séquences d’apprentissage en acrosport et en escalade6] Figure 2 Le rôle de juge dans les séquences d’apprentissage en acrosport et en
						escalade [6]

 [Voir la liste des
            figures] 
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Dans les six séances d’acrosport enregistrées, les contenus relatifs au rôle de juge sont en jeu dans 8 des 25 situations effectuées avec les élèves, soit environ un tiers des situations d’apprentissage. Dans six de ces huit situations, le rôle de juge est régulé par Livia. Plus précisément, sur un temps d’engagement cognitif et moteur de 495 minutes au cours de ces six séances d’acrosport, le rôle de juge a été défini comme intention didactique dans des situations totalisant 168 minutes. De ces 168 minutes, 147 sont associées à des situations dans lesquelles le rôle de juge était l’intention didactique et faisait en plus l’objet de régulations auprès des élèves. 

18 
En escalade, un tiers des situations (8 situations sur un total de 24) ciblait l’apprentissage du rôle de juge. Carine régule le rôle de juge dans deux de ces huit situations. Sur un temps d’engagement cognitif et moteur de 560 minutes au cours de ces six séances d’escalade, le rôle de juge a été défini comme intention didactique dans des situations d’apprentissage totalisant 209 minutes. De ces 209 minutes, 63 sont associées à des situations d’enseignement et d’apprentissage dans lesquelles le rôle de juge faisait l’objet de régulations auprès des élèves.

19 
Ces résultats montrent que l’intention didactique associée au rôle de juge est prise en considération par Carine et Livia dans la planification des deux séquences. En effet, plusieurs situations visent l’apprentissage du rôle de juge. On se rend toutefois compte que dans le cas de Carine, le travail de juge devient plutôt un voeu pieux à partir de la cinquième séance. L’intention didactique associée au rôle de juge est mentionnée par l’enseignante dans ses consignes, mais une fois les élèves en action, aucune régulation n’est effectuée sur ce contenu. 

 3.2 Le rôle de juge à l’échelle des situations d’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
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Pour chaque PPSA, nous avons ciblé: 1) une situation où l’apprentissage du rôle de juge a été régulé (en vert dans la figure 2) et 2) une situation où le rôle de juge a été défini, mais non régulé (en jaune dans la figure 2). Les quatre situations d’apprentissage ciblées (encadrées en rouge dans la figure 2) sont analysées dans cette sous-section afin d’expliciter les conditions qui favorisent ou qui nuisent à la définition/régulation du rôle de juge à l’échelle des situations d’apprentissage (question de recherche n° 2).

 3.2.1 Le rôle de juge en acrosport [image: Retour au plan de l'article]
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En acrosport, les élèves juges sont invités à évaluer les gymnastes. Dans les deux situations de la séance 4 (S2 et S4), le gymnase est divisé en trois espaces, avec pour chacun une équipe de gymnastes et une équipe de juges (quatre élèves par équipe). Les gymnastes doivent exécuter leur enchaînement de quatre pyramides en respectant les éléments évaluatifs de l’enseignante (voir les quatre critères d’évaluation ci-dessous). Les juges doivent filmer leur prestation à l’aide d’un iPad et donner des rétroactions aux gymnastes en utilisant des cartes de jugement à trois niveaux (d’un à trois points). Au regard de la pratique de référence de la gymnastique acrobatique dans laquelle les juges notent la difficulté, l’exécution et la dimension artistique, les juges se centrent lors de cette séance sur l’exécution des pyramides à partir de quatre critères d’évaluation établis par la pofesseure (sécurité, montage des pyramides, maintien des pyramides et démontage), puis ils donnent les cartes correspondant à leur jugement et expliquent leurs choix aux gymnastes. 

22 
La situation 2 dure 15 minutes dans la séance 4 (en vert, voir figure 2). Durant cette situation, Livia circule entre les trois équipes de juges et leur demande de discuter leurs choix de cartes entre eux avant d’échanger avec les gymnastes. Elle fait de même après la rotation des équipes lorsque les gymnastes deviennent juges et vice-versa. Lors de cette situation, cinq équipes sur six ont jugé leurs pairs en utilisant les cartes. D’abord, Livia prend le temps de définir la tâche, mais surtout le rôle des juges dans celle‑ci:
Les juges, vous regardez la prestation des copains, vous la filmez,
							et dès qu’ils ont fini vous leur donnez la tablette. Pendant que les
							gymnastes regardent leur prestation, vous les juges vous discutez entre
							vous et après vous présentez vos notes avec les cartes et la tablette
							est posée.



23 
Ses régulations sont axées sur le rôle de juge. Elle circule d’ailleurs entre les trois équipes de juges et offre des régulations aux juges exclusivement: les régulations données aux gymnastes proviennent uniquement des juges. Dans l’exemple suivant, elle s’assoit avec une équipe de trois juges et discute avec eux de leurs choix de cartes, notamment au regard du montage des pyramides:
Livia: Bon alors, faites
							voir ce que vous mettez.

Élève 1: On n’a pas fini
							encore.

Livia [pointant une carte]:
							Là je suis d’accord avec vous, Maïa se déplace et ça ne sert à rien. Par
							contre, au niveau de l’orientation, ça m’intéresse la note que vous
							allez mettre.

Élève 2: Moi je mettrais
							un.

Élève 1: Oui on avait
							un!

Livia: Ouais, on est
							d’accord [pouce en l’air].
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Elle prend le temps de s’asseoir ainsi avec quatre équipes et revient avec eux sur leurs choix. Elle instaure donc une certaine proximité avec les équipes de juges qui sont alors plus impliqués dans leur rôle. Plusieurs éléments du milieu didactique favorisent la prise en charge du rôle de juge par les élèves au regard des quatre éléments à observer sur les cartes de jugement. Ce support matériel guide les juges à travers différents critères d’évaluation et niveaux de réussite. Ainsi, dans cette illustration, l’enseignante questionne les élèves sur le critère de l’orientation des gymnastes, demande aux élèves de juger et s’assure de la validité du jugement en manifestant son accord avec les juges. De plus, elle se préoccupe de l’organisation spatiale des équipes de juge dans le gymnase, matérialisée par des cônes. Ainsi, les juges sont regroupés, ce qui favorise les échanges autour des cartes. Dans cette situation, l’enseignante définit et aménage un milieu didactique potentiellement favorable aux apprentissages du rôle de juge (ressources matérielles telles que les cartes pour faciliter le jugement, regroupement avec les élèves pour favoriser les échanges, régulations centrées sur le rôle de juge, entre autres). 
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La situation 4 dure 8 minutes dans la séance 4 (en jaune, voir figure 2). Lors de cette situation, l’organisation est la même que lors de la situation 2, mais les équipes doivent maintenant intégrer à leur enchaînement les deux nouvelles figures réalisées dans la situation 3. Deux équipes sur six assument leur rôle de juge. La principale condition expliquant cette différence avec la situation précédente concerne les régulations de l’enseignante. Au cours de cette situation, Livia ne circule plus dans les équipes de juges. Elle régule le rôle de gymnaste et les contenus moteurs relatifs aux pyramides. Dans l’extrait suivant, elle regarde la prestation d’une équipe de gymnastes sur l’iPad avec eux pendant que l’équipe de juges s’amuse avec les cartes au lieu de discuter d’une note:
Livia: Alors les gars, ça
							vous va ce que vous voyez?

Élève 1: Non.

Livia: Oulala, ça ne va pas.
							Alors là il y a chute.

Élève 2: Attends, c’est la
							première [figure].

Livia: Oui, mais il y a
							chute, donc ça ne me va pas. Yanick, il faudra que tu me fasses quelque
							chose quand tu ne fais rien comme ça.

Élève 3: Oui, mais j’étais
							en train de le faire, mais ils ont raté!

Livia: Ha, d’accord. Pardon.
							Alors cette figure est super difficile, tu as essayé de monter ou tu
							restes à genoux?

Élève 2: Il reste à
							genoux.

Livia: Tu restais à genoux,
							OK. Alors là pour moi la figure elle n’est pas maintenue, donc elle ne
							comptera pas le jour de l’évaluation. Le démontage vous perdez des
							points au niveau de la sécurité.

Élève 2: Avant cette fois on
							l’avait trop bien fait!

Livia: Ouais, bien là c’est
							parce que vous étiez en train de rire!
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Une seule intervention est dirigée vers les juges lors de cette situation et consiste à rappeler aux élèves qu’ils doivent noter leurs camarades: «n’oubliez-pas de donner votre note». L’enseignante s’assure toutefois que les gymnastes sont ouverts aux commentaires reçus par les juges. L’évolution des régulations de l’enseignante du rôle de juge vers le rôle de gymnaste conduit les élèves à délaisser le rôle de juge. Ce changement dans les régulations didactiques s’est réalisé à l’insu de Livia, comme elle le mentionne lors de l’entretien post-séance: «C’est plus naturel… J’ai dû me dire que les juges, comme ça ne fonctionnait pas trop mal, qu’ils n’avaient pas forcément besoin de moi. Du coup, je suis plus allée voir les gymnastes […] mais ce n’était pas conscient.» Cet extrait montre que Livia fait évoluer le milieu didactique en passant de régulations destinées aux élèves juges à des régulations destinées aux élèves gymnastes. L’alternance de ses régulations vers les élèves juges et gymnastes s’explique par sa préoccupation de faire progresser les élèves dans les différents rôles sociaux.

 3.2.2 Le rôle de juge en escalade [image: Retour au plan de l'article]
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En escalade, dans les deux situations retenues, les élèves sont en équipes de trois ou quatre et doivent escalader un bloc en respectant les principes d’équilibration. Lorsqu’un des membres de l’équipe escalade, tous les autres jugent si le grimpeur respecte bien les prises de début et de fin et redescend le bloc sans sauter (désescalade). L’un des juges est responsable de filmer l’ascension de son camarade à l’aide d’un iPad.
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La situation 1 de la séance 4 dure 38 minutes (en vert, voir figure 2) et concerne la moitié du groupe, les autres élèves étant plutôt au mur d’escalade. Carine circule entre les trois sous-groupes d’élèves et régule autant les techniques des grimpeurs que le rôle de juge: «les juges, vous devez être attentifs à ce qu’il fait». Lors de cette situation, elle s’assure que les élèves s’engagent dans le rôle de juge et accompagne certains élèves à l’aide des iPad en les questionnant sur le respect des deux critères permettant d’affirmer que le bloc est réussi ou non (prise de fin à deux mains et désescalade en sécurité). Dans l’exemple suivant, Carine guide pas à pas les deux juges en expliquant ce que ceux-ci doivent dire («bloc validé») et en reprenant chacun des deux critères d’évaluation («C’était quoi le deuxième critère?»):
Carine: Allez Thomas, les
							deux mains doivent toucher la prise de fin. Un… deux… Les juges vous
							dites «bloc validé» et là on peut désescalader, d’accord?

[L’élève saute à mi-chemin du bloc au lieu de désescalader.]

Carine:  Oh! Est-ce qu’on
							valide le bloc les juges?

Élève 1: Non.

Carine: C’était quoi le
							deuxième critère?

Élève 2: Il a sauté, il a
							sauté!

Carine: Les critères c’est
							deux secondes sur la prise de fin et on désescalade jusqu’en bas. Thomas
							tu as sauté!
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Ce sont les régulations de l’enseignante qui permettent d’impliquer les élèves dans le rôle de juge, alors que d’autres élèves ne profitant pas de ces régulations ne jouent pas ce rôle. Cependant, dans l’exemple ci-dessus, si les deux critères d’évaluation font l’objet d’échanges, on note que c’est l’enseignante qui s’adresse au grimpeur (Thomas) et prend la responsabilité du rôle de juge, en exprimant son jugement; les élèves n’assument donc que partiellement leur rôle de juge. 
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La situation 2 de la séance 6 en escalade dure 18 minutes (en jaune, voir figure 2) et concerne l’autre moitié du groupe. L’organisation est la même que lors de la première situation, mais cette fois-ci, aucun élève n’assume le rôle de juge. 
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Carine adresse une grande partie de ses régulations aux élèves grimpeurs. Précisant que sa spécialité en escalade l’amenait peut-être à se concentrer davantage sur les contenus disciplinaires moteurs, elle explique être particulièrement attachée à développer la motricité des élèves: «C’est quand même quelque chose qui me plaisait et on voyait qu’ils (les élèves) progressaient» (entretien post-séquence).
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Une seule régulation est destinée à un élève juge et montre que l’enseignante et les élèves ne partagent pas les mêmes attentes dans cette situation:
Carine: Hey, fais comme il
							faut ton rôle de juge!

Élève: Je ne suis pas
							juge…

Carine: Tout le monde est
							juge!
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La réponse de l’élève témoigne du malentendu entre enseignante et élèves à propos de ce qu’il y a à faire dans la situation. Cette difficulté à dévoluer l’apprentissage du rôle de juge revient dans d’autres situations de la séquence d’apprentissage en escalade. Si Carine mentionne le rôle de juge comme intention didactique, plusieurs questions se posent quant à la définition du rôle de juge dans cette situation: quels élèves jouent le rôle de juge? Chaque élève doit-il juger à partir des deux critères donnés? À quoi sert la tablette? Comment se placer pour juger? 
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Lors de l’entretien post-séquence, elle considère qu’elle n’a pas su comment amener l’apprentissage du rôle de juge, étant préoccupée par la gestion de la sécurité. Elle suggère alors d’utiliser des fiches d’observation, qui permettraient aux juges d’orienter leur regard sur d’autres contenus relatifs à la sécurité et à la motricité sur le bloc: 
Par rapport au travail de juge, c’est vrai que par rapport à ça, je
							pense que je l’ai mal amené… enfin… Je n’ai pas assez insisté sur mes
							critères de juges. Je les ai laissés un peu… Je devais tellement me
							concentrer sur la sécurité que du coup j’ai délaissé le rôle de juge.
							Donc ça c’est quelque chose qu’il faudrait que je modifie la prochaine
							fois. […] Mais du coup, avoir des fiches pour le travail de juge, ça
							pourrait me permettre de faire des rétroactions plus ciblées, soit le
							juge a mal effectué son travail et ce n’est pas bien rempli, soit le
							grimpeur n’arrive pas à aller au top et pourquoi. […] Ça me permettrait
							donc de cibler un peu plus mes rétroactions sur le rôle de juge.
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Cette dernière proposition de l’enseignante montre que celle-ci cherche à faire des liens entre le rôle de juge, qui fait respecter le règlement et assure la sécurité, et le grimpeur, qui construit des techniques de grimpe en respectant le règlement. Elle ajoute qu’elle pourrait adresser ses régulations aux élèves juges et aux élèves grimpeurs, au regard des difficultés que ceux-ci rencontrent.
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Par ailleurs, comme Livia en acrosport, au fur et à mesure que la séance avance dans le temps, Carine oriente davantage ses régulations vers des contenus techniques relatifs au rôle de grimpeur et délaisse le rôle de juge. Cette évolution s’observe également à l’échelle de la séquence d’apprentissage en escalade alors qu’à partir de la cinquième séance les régulations sont principalement orientées vers les grimpeurs et non vers les juges. Ses interventions envers les juges sont plutôt des rappels visant à redéfinir la tâche lorsque certains élèves ne s’impliquent pas dans le rôle de juge: «Hé, faites comme il faut votre rôle de juge.» De façon générale, très peu d’élèves jouent le rôle de juge en escalade 

 4. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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La discussion qui suit interprète de façon conjointe les résultats précédents au regard de la littérature scientifique afin de faire ressortir les principaux éléments de réflexion, à savoir: 1) la définition et la régulation du rôle de juge (question de recherche n° 2) et 2) les différences dans la mise en scène du rôle de juge en acrosport et en escalade (question de recherche n° 1). 

 4.1 La définition et la régulation du rôle de juge [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des deux séquences d’escalade et d’acrosport met en évidence que plusieurs paramètres sont à définir dans le milieu didactique initial afin que le rôle de juge soit dévolu aux élèves. Comment introduire le rôle de juge au regard des pratiques de référence? Faut-il expliciter les critères d’évaluation ou bien les faire construire par les élèves? Comment les formuler et s’assurer qu’ils soient compréhensibles par les élèves? Comment responsabiliser les élèves par rapport aux critères d’évaluation (Ganière et al., 2020)? Quelles ressources matérielles offrir aux élèves pour les guider dans le rôle de juge? Comment aménager l’espace et favoriser les interactions entre les élèves et la personne enseignante pour s’accorder sur ce qu’il y a à faire pour être un bon juge? Autant de questions qui mettent en évidence toute l’ingéniosité des enseignants pour concevoir un milieu didactique potentiellement favorable à la construction du rôle de juge. La définition de la situation d’apprentissage est donc une action fondamentale de l’enseignant pour favoriser l’acquisition des contenus (Amade-Escot, 2007; Sensevy et Mercier, 2007). Selon Marrot et Poggi (2018), la situation doit être bien définie si l’enseignant souhaite partager des responsabilités avec les élèves.
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Par ailleurs, l’analyse des interactions didactiques révèle que les enseignantes parviennent à engager certains élèves dans le rôle de juge, lorsque leurs régulations s’adressent directement aux juges, en reprenant un par un les différents critères d’évaluation. Quand les enseignantes passent de régulations orientées vers les juges à des régulations orientées vers les gymnastes ou les grimpeurs, les élèves ont tendance à abandonner le rôle de juge. Cette évolution du milieu didactique ne permet pas de maintenir la relation des élèves avec les contenus (Amade-Escot, 2007). Ces résultats pointent les difficultés que rencontrent les enseignantes pour dévoluer le rôle de juge et font émerger un questionnement sur la didactisation du rôle de juge. À quoi sert le rôle de juge en escalade et en acrosport, au regard des pratiques sociales de référence? Quels sens enseignant et élèves attribuent-ils à ce rôle? Comment l’enseignant peut-il travailler et articuler les différents rôles sociaux au sein d’une même situation d’apprentissage (Buyck et al., 2020)? 

 4.2 Des mises en scène du rôle de juge différentes en acrosport et en
				escalade [image: Retour au plan de l'article]
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Au cours des séquences, nous avons mis en évidence que le rôle de juge était davantage défini et régulé en acrosport qu’en escalade. Pendant les situations, les élèves avaient notamment à leur disposition des cartes en acrosport afin de les guider dans les différents critères d’évaluation, tandis qu’en escalade les consignes orales précisaient quelques critères, sans indiquer spécifiquement aux élèves quoi juger et comment juger. Nous pouvons nous demander s’il n’était pas plus facilitant pour Livia de mettre en scène le rôle du juge en acrosport au regard des pratiques de référence. En effet, les élèves donnent peut-être davantage de sens au rôle de juge en acrosport, qui note les gymnastes en fonction de critères prédéfinis. Ce n’est pas le cas du juge en escalade de bloc qui fait respecter le règlement, assure la sécurité et valide les voies réalisées. En gymnastique, le rôle du juge est d’évaluer et de noter une performance, ce que Livia a permis aux élèves de faire avec les cartes de pointage. En escalade, on utilise plutôt un système de classement basé sur la vitesse (escalade de vitesse) ou sur l’atteinte du sommet/bloc (escalade de difficulté ou de bloc). Le rôle social pouvant être réinvesti en EPS est davantage celui d’un arbitre qui doit s’assurer du respect des règles de la pratique et de la sécurité des grimpeurs, ce qui correspond à ce qui a été proposé par Carine à ses élèves.
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Concernant les régulations didactiques, nous avons constaté que Carine régulait davantage le rôle de juge dans les situations d’apprentissage en acrosport. Les résultats issus de la littérature scientifique suggèrent que, tout comme ce fût le cas pour Carine et Livia, les régulations des enseignants et enseignantes d’EPS peuvent être davantage orientées vers des contenus moteurs (Amade-Escot et Venturini, 2009; Boudard et Musard, 2017; Brière-Guenoun, 2015) ou des contenus plus transversaux (Devos-Prieur et Amans-Passaga, 2014; Ouitre et Lebouvier, 2018). Cette différence peut s’expliquer par l’épistémologie pratique des enseignants. Cette théorie personnelle des enseignants, produite en grande partie par la pratique, agit sur le fonctionnement du système didactique de la classe. En EPS, Amade-Escot (2014) ajoute que le degré d’expertise d’un enseignant influence son épistémologie pratique et sa régulation des contenus. Dans notre étude, Carine mentionne justement le fait qu’être une experte en escalade l’a amenée à réguler davantage les contenus techniques. Au-delà de l’expérience, les gestes professionnels des personnes enseignantes peuvent être influencés par leurs valeurs, leur parcours de formation professionnel et les contraintes scolaires (Brière-Guenoun, 2015).

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
42 
Cette recherche s’est centrée sur le rôle de juge à travers deux séquences d’apprentissage en escalade et en acrosport, mises en oeuvre par deux enseignantes dans le même établissement. Les résultats montrent que les enseignantes mettent en scène le rôle de juge dans leurs séquences, en relation avec le domaine 3 du socle commun. En fonction du paramétrage des éléments du milieu didactique (consignes relatives aux critères d’évaluation, ressources matérielles offertes aux élèves pour guider le jugement, gestion de l’espace pour favoriser les interactions entre élèves et enseignants), les enseignantes réussissent à certains moments à dévoluer le rôle de juge aux élèves. À d’autres moments, ce processus est plus délicat, en particulier lorsque les enseignantes passent de régulations adressées aux élèves juges à des régulations adressées aux élèves gymnastes ou grimpeurs. Les élèves ont alors tendance à abandonner le rôle de juge. Ces résultats mettent en évidence toute la complexité de l’action didactique de l’enseignant ou l’enseignante pour favoriser les apprentissages des élèves dans les différents rôles sociaux inhérents aux pratiques sociales de référence (Martinand, 1989), en particulier pour dévoluer le rôle de juge. 

43 
Les recherches futures sur cet objet d’étude pourrait s’intéresser au rôle de juge en EPS, mais avec un focus orienté sur les élèves: quelles différences selon les positions scolaires des élèves? Que leur permet ce rôle de juge? Quels apprentissages font-ils réellement? Quel sens donnent-ils à ce rôle? Perçoivent-ils les apprentissages potentiels liés au rôle de juge? 
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[1] Type d’escalade qui se pratique sur des parois de faible hauteur sans
					équipement particulier, le bloc étant un ensemble de prises d’une même couleur
					qui constitue l’itinéraire à réaliser. 
[2] Terme utilisé dans la pratique fédérale alors que l’ancienne terminologie acrosport»
					perdure dans le contexte scolaire.
[3] Ensemble cohérent et structuré de plusieurs séances portant sur la même PPSA
					afin d’atteindre les objectifs visés.
[4] Un réseau d’éducation prioritaire (REP) vise à renforcer l’action
					pédagogique afin de permettre aux élèves provenant de territoires où les
					difficultés sociales et économiques sont plus importantes d’acquérir les savoirs
					fondamentaux.
[5] Les prénoms sont fictifs afin de conserver l’anonymat des personnes
					impliquées.
[6] La durée totale des séances peut varier puisque tous les moments de
					transition n’ont pas été considérés (p. ex.: début de période, entre les tâches,
					à la fin du cours).
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 Présentation  [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’ouvrage résumé et critiqué est intitulé L’écriture du primaire au secondaire: du déjà-là aux possibles. Résultats de la recherche ÉCRICOL et est dirigé par Maurice Niwese. L’ouvrage comprend six grandes sections : la préface et l’introduction, la partie 1, la partie 2, la partie 3, les conclusions générales, ainsi que le témoignage et la postface. Un résumé de ces sections est présenté, ensuite un bref point de vue sur l’ouvrage est émis. 

 Préface et introduction  [image: Retour au plan de l'article]
2 
La préface écrite par Martine Derivry trace un bref portrait de la recherche et de l’ouvrage. Ensuite, l’introduction, rédigée par Maurice Niwese, présente le projet de recherche ÉCRICOL duquel sont issues les données dépeintes dans l’ouvrage, la structure du livre, ainsi que les divers outils de collectes de données utilisés dans le projet. Le projet ÉCRICOL s’est déroulé en classe de sixième au collège français, équivalent de la sixième année du primaire québécois: 20 collèges, 29 classes, 48 personnes enseignantes (français et sciences) et 744 élèves de milieux socioéconomiques variés ont été impliqués dans ce dernier. Dans le cadre du projet, deux dispositifs inspirés des ateliers d’écriture ont été mis en oeuvre: un en français invitant les élèves à écrire un conte merveilleux et l’autre en sciences amenant les élèves à rédiger un texte explicatif. Deux versions (une version initiale et une version réécrite définitive) des textes des élèves ont été collectées. Un questionnaire aux élèves a également été passé avant l’expérimentation et un entretien, après celle-ci. Les personnes enseignantes participantes ont également répondu à deux questionnaires, l’un portant sur leur rapport à l’écriture et l’autre sur leurs pratiques d’enseignement de l’écriture. Les parents des élèves ont aussi eu à répondre à un formulaire sociolinguistique.

 Première partie: «Savoirs, savoir-faire et effets de la réécriture» [image: Retour au plan de l'article]
3 
La première partie porte sur les textes d’élèves collectés dans le cadre de la mise en place des dispositifs. Cette partie est divisée en quatre chapitres (1, 2, 3 et 4). Les trois premiers sont liés à la classe de français, alors que le quatrième porte sur la classe de sciences. Dans le premier chapitre, la compétence scripturale, modèle central de l’ouvrage, est définie et la grille d’analyse des textes est présentée. Dans ce chapitre, 532 textes écrits par 266 élèves ont été analysés. Une progression chez les élèves est remarquée entre la première et la dernière version des textes, ainsi que des difficultés à reprendre la structure du schéma narratif en cinq temps dans leurs propres productions écrites (Niwese et El Hajj, 2022). Dans le deuxième chapitre, portant sur la compétence pragmatique, trois cas sont présentés pour illustrer les différentes appropriations de la réécriture chez les élèves. Les personnes autrices notent l’importance de l’intertextualité et de l’accompagnement de l’élève pour l’amener à progresser en écriture littéraire (Lafont-Terranova et al., 2022). Dans le troisième chapitre, la compétence lexicale de 90 élèves est étudiée grâce à deux versions de textes. Roubaud et Sardier (2022) ont ainsi pu constater une compétence scripturale en cours de développement chez les élèves qui utilisent des expressions, ici appelées prêt-à-écrire, comportant certaines maladresses, par exemple l’élève qui écrit «le matin levé» plutôt «le soleil levé» (p. 104) ou encore «comme si de rien ne s’était passé» au lieu de «comme si rien ne s’était passé» (p. 105), et que celles-ci devraient faire l’objet d’un enseignement du vocabulaire. Dans le quatrième chapitre, les textes explicatifs rédigés en sciences par 224 élèves sont analysés. Comme dans le premier chapitre, une progression est observée entre la version initiale et la version réécrite (Schneeberger et al., 2022). 

 Deuxième partie: «Rapport à l’écriture des élèves et des enseignants» [image: Retour au plan de l'article]
4 
La deuxième partie est basée sur les questionnaires passés aux élèves et aux personnes enseignantes. Elle est divisée en trois chapitres (5, 6 et 7). Le cinquième chapitre aborde les conceptions de l’écriture des élèves, soit la dimension conceptuelle du rapport à l’écriture: 289 questionnaires ont été remplis par les élèves avant la mise en place des dispositifs dans leur classe. Il en ressort que les élèves ont des conceptions de l’écriture assez larges, que les principales difficultés déclarées sont liées à l’orthographe et que bien écrire pour elles et eux est associé à la calligraphie (Colin et al., 2022). Dans le sixième chapitre, ce sont les pratiques d’écriture et de lecture des élèves (N = 289) qui sont décrites. Deux résultats saillants émergent des analyses des questionnaires : 1) les élèves ont un sentiment positif envers l’écriture scolaire; 2) elles et ils ont peu l’occasion de produire des écrits personnels et créatifs à l’école (Niwese et al., 2022). Le septième chapitre traite des conceptions et des pratiques d’écriture des personnes enseignantes (N = 44), en français et en sciences, au collège. Par les questionnaires, les personnes enseignantes des deux disciplines indiquent majoritairement faire écrire les élèves pour répondre à des questions dans des exercices et pour faire recopier des notes de cours. La moitié des personnes enseignantes indiquent également éprouver elles-mêmes des difficultés en écriture. 

 Troisième partie: «Contexte, discipline et compétence scripturale» [image: Retour au plan de l'article]
5 
La troisième partie comprend deux chapitres (8 et 9). Dans le huitième chapitre, les facteurs socioculturels issus du formulaire rempli par les parents (N = 266) sont croisés avec les résultats des deux versions des textes écrits (N = 532) par les élèves. Ainsi, différents facteurs influençant les performances des élèves en écriture sont mis en lumière: profil des écoles, scolarité des parents, origines et langues des familles. Les personnes autrices mentionnent également l’importance des pratiques des personnes enseignantes dans les apprentissages des élèves, surtout celles et ceux éprouvant des difficultés (Niwese et Lucchini, 2022). Dans le neuvième chapitre, Niwese (2022) compare les deux versions des textes écrits par 266 élèves en français et écrits par 264 élèves en sciences. Il en vient entre autres à la conclusion que la réécriture permet l’amélioration des textes dans les deux disciplines, sauf pour l’intelligibilité des textes en sciences. 

 Conclusions générales [image: Retour au plan de l'article]
6 
Dans les conclusions générales, Niwese (2022) rappelle les éléments clés des différents chapitres, ouvre sur des pistes de recherches futures et émet quelques recommandations. Il indique d’ailleurs que les dispositifs, mettant l’accent sur la réécriture d’une deuxième version du même texte, pourraient être utilisés dans les classes afin d’enseigner et d’évaluer l’écriture. 

 Témoignage et postface [image: Retour au plan de l'article]
7 
Le témoignage d’une personne enseignante de français, Cécile Champie, ayant vécu le projet avec ses élèves vient bonifier l’ouvrage. Dans ce dernier, elle montre l’enthousiasme de ses élèves, l’évolution de ses pratiques, ainsi que les forces et les limites du dispositif proposé par l’équipe de recherche. 

8 
L’ouvrage se termine par une postface signée par Christiane Blaser, qui souligne l’apport de la recherche ÉCRICOL en saluant notamment la grille d’analyse créée dans le cadre de celui-ci. 
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9 
Comme le mentionne Christiane Blaser dans la postface, l’ouvrage issu du projet de recherche ÉCRICOL dirigé par Maurice Niwese est un véritablement tour de force. Dans les prochains paragraphes, les points forts et les points qui auraient demandé à être clarifiés sont présentés. 

10 
Dans chacun des chapitres, les cadres de référence sont abordés avec une grande transparence. Ainsi, diverses décisions théoriques ont été prises par l’équipe, ce qui est absolument nécessaire pour bien guider la personne lectrice. La compétence scripturale est alors définie en fonction des savoirs, des savoir-faire et du rapport à l’écrit/ure, une représentation schématique de la compétence aurait été la bienvenue afin de saisir comment tous ces termes s’articulent et de s’y référer au fil de la lecture. Il est mentionné que les savoirs et les savoir-faire comprennent des sous-compétences, ce qui justifie tantôt l’emploi du singulier, tantôt l’emploi du pluriel pour aborder la ou les compétences. En ce sens, il n’est pas étonnant de retrouver l’emploi de la compétence pragmatique, issue de la composante sociopragmatique de la compétence scripturale. Il aurait été intéressant que les personnes autrices se prononcent sur les rapprochements et les différences théoriques entre savoir-faire et sous-compétences. À la fin de ma lecture, je ne suis pas certaine que ces termes soient synonymes et de bien comprendre où s’articulent compétence lexicale et compétence pragmatique dans la compétence scripturale par rapport aux savoirs et aux savoir-faire. Encore une fois, l’illustration de cette articulation aurait été aidante. 

11 
Les méthodes de collectes de données et d’analyse mobilisées sont clairement explicitées tout au long du livre. Cette explicitation montre bien la rigueur de toute l’équipe de chercheuses et de chercheurs et permet à la personne lectrice de comprendre la démarche employée par cette dernière. Au fil des chapitres, différents angles d’analyse ont été proposés, qu’ils soient linguistiques, communicatifs ou littéraires. Les thèmes liés au littéraire sont une importante contribution de l’ouvrage, car peu de personnes chercheuses les ont rendus aussi opérationnels et peu d’entre elles s’y sont intéressées dans l’analyse de textes d’élèves. En contrepartie, un certain glissement entre les termes analyse et évaluation peut être observé dans certains chapitres abordant les textes d’élèves. Si l’idée de penser à l’évaluation est bonne selon moi, il faudrait néanmoins distinguer la pratique d’analyse de recherche effectuée par la personne chercheuse et la pratique d’évaluation posée par la personne enseignante sur les textes de ses élèves. Concernant la pertinence de la recherche, le problème de recherche est, pour moi, devenu clair lors des conclusions générales. Même si toute personne oeuvrant en didactique de l’écriture peut comprendre l’utilité de la recherche, il aurait été souhaitable que celle-ci soit mise en lumière plus explicitement dès les premières pages de l’ouvrage. 

12 
Je tiens à souligner l’humilité des personnes chercheuses qui ont fait une place à une enseignante-critique ayant participé au projet ÉCRICOL avec ses élèves. Mme Champie mentionne notamment le fait que le découpage des séances est mal adapté au terrain. Comme il s’agit d’une difficulté rencontrée dans maintes recherches, je pense qu’il est essentiel d’avoir accès au point de vue des personnes enseignantes, permettant ainsi au monde scientifique de continuer à être à l’écoute des préoccupations du terrain. Ce témoignage permet également de mieux comprendre comment le dispositif s’est déployé dans les classes. D’ailleurs, un chapitre dédié à un questionnaire auprès des personnes enseignantes ou des observations en classe aurait pu être pertinent afin de documenter sa mise en oeuvre. Ainsi, des différences de résultats auraient pu être constatées entre la façon de déployer les dispositifs et les performances des élèves dans les différentes versions de leurs textes. 

 Pertinence/utilité de l’ouvrage [image: Retour au plan de l'article]
13 
La pertinence de l’ouvrage est incontestable. Au-delà du grand échantillon mobilisé auprès d’écoles, d’élèves, de parents et de personnes enseignantes, l’apport théorique de l’ouvrage en ce qui a trait à la compétence scripturale est indiscutable. L’intérêt de ce dernier est aussi de combiner différents points de vue, disciplines scolaires et scientifiques. L’ouvrage contribue également à mettre en lumière les facteurs influençant l’apprentissage (niveau de scolarité des parents, langue parlée à la maison, etc.) tout en rappelant l’impact des pratiques d’enseignement et d’évaluation sur celui-ci. Dans ce cas-ci, la pratique est liée aux occasions de réécriture et d’accompagnement offertes aux élèves. 
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