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Aider les éleves a organiser leurs
écrits : les effets d’'un étayage destiné
a travailler la superstructure textuelle

Stéphane Colognesi, université catholique de Louvain, faculté de
psychologie et des sciences de I'éducation, et Silvia Lucchini, université
catholique de Louvain, faculté de philosophie, arts et lettres

Dans cette contribution, nous présentons une analyse d'un étayage apporté aux éléves : celui destiné
a structurer |'organisation générale et les caractéristiques du texte a produire. Nous nous centrons
ici sur une expérimentation réalisée dans deux classes d'éléves de 10-12 ans (38 éléves), compara-
tivement a une classe contréle (18 éléves), selon deux modalités de structuration de I'étayage. Le
but de I'expérimentation est de comparer deux modalités d’organisation de I'étayage portant sur
la superstructure du texte, la premiére basée sur un dispositif suscitant un conflit sociocognitif entre
groupes d'éleves, la deuxieme sur I'observation directe de textes fournis par I'enseignant. Nous mon-
trons, a partir d’'une analyse quantitative et qualitative, (1) les effets de la séquence comparativement
au groupe controle, (2) la maniére dont le savoir se construit pendant I'activité d’apprentissage et
(3) les changements visibles dans les textes apres |'étayage.

Mots-clés : compétences d'écriture, processus d’apprentissage, Enseignement et apprentissage
(processus et méthodologie)

1. Introduction

Ecrire, c’est considérer tout a la fois : s’inscrire dans la situation de commu-
nication dans laquelle on se trouve, développer des idées pour faire passer un
message, organiser le texte, faire progresser I'information et assurer une cohé-
rence entre les phrases, produire des phrases correctes, avoir un vocabulaire
précis et adapté, veiller a I’orthographe et assurer la mise en page. Tout cela en
fonction de l'investissement de I'auteur, de son rapport a I'écrit.

Le défi est grand pour 1'école, qui doit faire acquérir aux éleves des processus
rédactionnels performants pour traiter ces différents niveaux textuels et ainsi
développer leur compétence scripturale dans toutes ses dimensions. Cette
contribution traite de la didactique de 1'organisation générale du texte et relate
une expérimentation menée dans deux classes d’éleves de 10-12 ans (38 éleves),
comparativement a une classe controle (18 éleves), selon deux modalités d’orga-
nisation d'un étayage portant sur la superstructure textuelle.

Dans les lignes qui suivent, nous passons successivement en revue le cadre
théorique (situant les étayages et les formats prédictifs en relation avec le
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développement de la compétence scripturale), le cadre méthodologique et les
analyses quantitative et qualitative des résultats visant a mettre en lumiere le
fonctionnement didactique de la séquence expérimentée.

2. Cadrage théorique

Selon Dabéne (1991), trois types de savoirs et savoir-faire sont a envi-
sager quand on produit un texte : linguistiques, sémiotiques (signes écrits qui
renvoient a la langue, mais aussi les éléments non verbaux comme la calli-
graphie, la typographie, etc.) et sociopragmatiques (les fonctions sociales de
I’écrit, les parametres de la situation de production, etc.). Lord (2009) adjoint
au modele initial les savoirs génériques (liés a I’écriture des genres discursifs),
textuels (permettant d’assurer la cohérence et la progression textuelle) et ency-
clopédiques (pour écrire sur un sujet donne).

Comme ces composantes ne peuvent s’activer que si I’éléve entre dans
I’écrit et s’investit dans la tache, Dabéne (1991) ajoute les représentations a son
modele, devenues ensuite «rapport a I’écriture » chez Barré-de Miniac (2000)
et «rapport a ’écrit» chez Chartrand et Blaser (2008), activé par des taches
de type métacognitif, comme nous I’avons montré par ailleurs (Colognesi et
Lucchini, 2016a).

Etant entendu qu’écrire est une activité complexe, la réécriture est un
processus essentiel (Reuter, 2002 ; Lafont-Terranova, 2009 ; Niwese, 2010).
Néanmoins, des difficultés a la faire pratiquer aux éléves sont souvent signalées
(Niwese et Bazile, 2014), de méme que des problemes pour que I'apprentissage
de la langue soit intégré dans la production écrite en cours (David et Morin,
2008). Par ailleurs, la réécriture seule montre des effets limités sur le dévelop-
pement de la compétence scripturale (Olive et Piolat, 2003), les corrections
portant parfois sur des aspects mineurs et ponctuels (Faigley et Witte, 1981 cité
par Fayol, 2007; Niwese, 2010).

Des lors, la réécriture serait la pointe visible de l'iceberg, la partie submergée
étant la composante de révision et d’évaluation du processus rédactionnel
(Garcia-Debanc et Fayol, 2002; Roussey et Piolat, 2005). Or, pour renforcer
cette composante, et donc pour augmenter la motivation a la réécriture et son
impact, d’autres interventions sont a prévoir. Interventions qui serviront a faire
acquérir aux €leves des savoirs et savoir-faire nouveaux ou a leur faire intégrer
dans le texte en développement des savoirs et savoir-faire déja acquis. Dans une
autre contribution (Colognesi et Lucchini, 2018), nous avons défendu 'idée que
seules des activités d’étayage amenées par 1'enseignant sont a méme de produire
I'acquisition d’éléments nouveaux alors que les interactions entre pairs sont
davantage utiles a 'intégration de 1’acquis. Or la superstructure textuelle, qui fait
du texte une séquence qui présente une organisation (Dolz et Gagnon, 2008),
est généralement inconnue par les apprentis scripteurs (Colognesi et Lucchini,
2016b). Des outils portant sur ces aspects sont ainsi a fournir aux €leves par des
étayages (scaffolding), qui consistent, comme le dit Bruner (1983) a «prendre
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en mains les éléments de la tache qui excédent initialement les capacités du
débutant, lui permettant ainsi de concentrer ses efforts sur les seuls éléments qui
demeurent dans son domaine de compétence et de les mener a terme» (p.263).

Et puisque «1’éleéve doit structurer son texte selon un plan qui dépend du but
qu’on veut atteindre ou du destinataire auquel on s’adresse » (Dolz, Noverraz
et Schneuwly, 2001, p. 10), 'étayage sur le format prédictif s’affirme comme
prioritaire car c’est en fonction de la superstructure textuelle que, d'une part,
le scripteur pourra organiser ses informations, et, d’autre part, que le lecteur
pourra ou non reconnaitre le texte dont il s’agit, s'inscrivant dans des pratiques
sociales, selon le genre discursif qui en définit le format.

Quant a la construction didactique de 1’étayage, Bruner (1996), dans son
modele, a inclus, parmi les interventions soutenant temporairement l’activité
de I’éleve, la démonstration ou la présentation de modeles de solution. Dans le
meéme sens, pour faire découvrir aux €leves ces régularités organisationnelles,
tant le groupe d’Ecouen (Jolibert, 1988) que les chercheurs genevois (Dolz,
Noverraz et Schneuwly, 2001) s’accordent a dire que c’est l’observation et
I’analyse de textes existants, choisis comme modeéles pour leur représentativité,
qui en est le levier. En fin de compte, comme le mentionne Jolibert (1988,
p-40), «il ne s’agit pas d'une simple imprégnation diffuse, ni d'un vague “bain
d’écrits” a quoi on réduit trop souvent la relation du lire/écrire » mais bien
d’avoir cette intention d’arracher aux textes «les secrets de leurs spécificités et
de leur fonctionnement ».

Si l'utilité de présenter des textes modeles aux €leves semble susciter une
convergence d’accords, les modalités d’organisation de cet étayage portant sur
le genre discursif restent a préciser, modalités qui seules sont susceptibles d’aider
les enseignants dans leur travail en classe. Si Dolz, Noverraz et Schneuwly (2001)
estiment que les activités d’observation et d’analyse de textes sont le point de
départ de la production, ils procedent a une organisation des activités didac-
tiques essentiellement centrée sur des analyses a priori des genres, sans guidage
de l'observation elle-méme. De méme, les fiches sur les caractéristiques des
genres proposées par Chartrand, Emery-Bruneau et Sénéchal (2015) sont basées
sur une analyse a priori de chaque genre, sans propositions didactiques. Plusieurs
questions se posent par conséquent : comment organiser cette observation des
textes d'un point de vue didactique? Peut-on se contenter de fournir des textes
modeles a lire aux €leéves pour qu'ils améliorent leur production sur le plan de
la superstructure?

Afin de répondre aux questions énoncées, nous avons comparé deux moda-
lités didactiques portant sur I'enseignement de la superstructure textuelle, la
premiere basée sur une séquence suscitant un conflit sociocognitif entre groupes
d’éleves, la deuxiéme sur I'observation directe de textes fournis par I’enseignant.
Ainsi, nous questionnons (1) les effets de la séquence développée (premiere
modalité), comparativement a un groupe contrdle (deuxiéme modalité), (2) la
maniére dont le savoir se construit pendant I'activité d’apprentissage et (3) les
changements visibles dans les textes apres 1'étayage.
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L'activité correspondant a la premieére modalité ci-dessus s’inspire des travaux
de Jolibert (1988), et s’inscrit dans une perspective socioconstructiviste. Nous
partons du principe que seul un étayage incluant un conflit sociocognitif (Doise,
Mugny et Perret-Clermont, 1975) entre €léves a partir d'une situation probleme
(De Vecchi et Carmona-Magnaldi, 2002), et dans une situation de production
linguistique (voir la théorie de l'output de Swain, 19995) serait a méme de faciliter
l'acquisition des aspects génériques des textes par les éléves.

3. Cadre méthodologique
3.1. Activités proposées aux éleves

Les activités portant sur I'organisation du texte! se situent apres la premiere
rédaction par les éléves d'un écrit de type descriptif, sans aucune intervention
de I’enseignant. Les éleves ont été invités a produire un portrait décrivant leur
doudou d’enfance? (aspect physique mais aussi ce a quoi il pense aujourd’hui)
avec comme intention de permettre a autrui de le retrouver a sa lecture.

Dans les classes expérimentales, pour introduire le temps de structuration de
I'organisation du message écrit par les éléves, ’enseignant en annonce l'inten-
tion, qui est de pouvoir organiser correctement le texte déja rédigé. Ensuite,
I'activité est découpée en deux grandes étapes.

Dans la premiére, les éléves sont regroupés par trois ou quatre et ont comme
tache de comparer les premiéres versions qu’ils ont écrites pour déceler ce qui
est pareil dans tous les textes (par exemple, les coéquipiers ont mis un titre), ce
qui est différent (par exemple, certains ont mis une illustration, d’autres pas)
et ce qui dérange (par exemple, la forme des lettres ne permet pas une bonne
lisibilité). Ce moment aboutit a une syntheése collective réalisée au tableau et
par la mise en évidence des différences intergroupes.

Dans la deuxieme étape, pour lever les questions qui ont émergé de ce
temps de comparaison des premieres versions, les éléves recoivent un corpus
de productions modeles. Il s’agit de textes d’auteurs confirmés (Jolibert, 1988,
parlerait d’écrits sociaux), mais aussi des productions d’éleves du méme age
qui ont été validées par I’enseignant. Si la majorité des textes sont en francais,
quelques-uns sont écrits dans une langue étrangere. Tous sont des écrits qui
appartiennent au méme type de texte travaillé. La tache des éleves est similaire a
la précédente : retrouver les éléments identiques a toutes les productions, les
différences et les aspects qui dérangent. Ce temps de travail débouche aussi
sur une mise en commun collective, avec des traces gardées au tableau. Les
aspects identiques deviennent les caractéristiques de 1'organisation du texte
(les éléments obligatoires a prendre en compte), les différences sont discutées
en tant qu’options, et les aspects qui ont dérangé les éleves deviennent des
décisions pour réécrire. Par ailleurs, une discussion a lieu sur la manieére dont
les auteurs s’y prennent pour réaliser leurs textes.

1 Dont le détail est présenté en annexe 1.
2 Consigne : «Décris par écrit le doudou de ton enfance : comment est-il, a quoi pense-t-il 7 ».
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L’activité se termine par un retour vers l'intention donnée au départ sous
la forme d'une fiche synthése qui reprend les caractéristiques découvertes. Les
¢éleves sont également amenés a répondre a des questions métacognitives qui
mettent en exergue les aspects (contenus, stratégies) qui pourront étre mobilisés
des la réécriture suivante.

Dans la classe contrdle, I'activité a consisté a proposer aux €leves un «bain
de textes» avec les mémes documents. Ils ont lu silencieusement et répondu
individuellement a un questionnaire reprenant des questions de compréhension
et des questions liées a la forme de certains textes (comme recopier un titre par
exemple). Une correction collective termine 1'activité, sans lien explicite avec
la production en jeu.

Les deux groupes d’éleves ont été successivement amenés a améliorer a deux
reprises d’autres aspects de leur texte, avant d’aboutir a sa version finale. Deux
semaines apres, ils sont invités a produire un autre texte du méme type, dans
lequel les acquis peuvent étre transférés®.

3.2. Echantillon

L’échantillon* se compose de 56 éleves répartis en trois classes de milieu
socioculturel faible ou moyen. L'activité d’étayage sur I'organisation générale du
texte a été expérimentée dans deux classes. La premiére fait partie d'une école
a indice socioéconomique de 9/20° et est composée de 10 éleéves de 10-11 ans
(6 filles, 4 garcons de 5¢ primaire), 6 éleves de 11-12 ans (3 filles, 3 garcons de
6° primaire). La deuxiéme classe comprend 9 filles et 13 garcons de 10-11 ans.
Cette classe, ainsi que la classe contrdle, composée de 18 éleves de 10-11 ans
(8 filles, 10 garcons), fait partie d'un établissement a indice socioéconomique
tres faible (1/20).

Nous avons choisi ces classes car elles sont assez représentatives des publics
variés que 'on peut avoir en Belgique (plusieurs nationalités y cohabitent et les
éleves sont a des niveaux différents en ce qui concerne la maitrise de la langue
francaise), les résultats pouvant par conséquent étre plus généralisables, selon
nous, a tous types de classe.

3.3. Outils de recueil et d’analyse des données

3.3.1. Outils de recueils et de traitement de données spécifiques a I’analyse
quantitative

Nous avons récolté les versions avant et apres la séance développée supra,
mais aussi les autres réécritures pour pouvoir mesurer le maintien des appren-
tissages (cinq versions du texte «portrait du doudou», et une version du texte

Pour une description compléte et Ianalyse du dispositif «Itinéraires », voir Colognesi et Lucchini, 2018.
4 Présenté en détail dans I'annexe 2.

De 1 a 20, 1 représentant le niveau le plus défavorisé de I’échelle. Onze variables au total sont utilisées

sur la base de cinq catégories (revenu par habitant, niveau de dipléme, taux de chémage, activités

professionnelles et confort des logements) pour définir I'indice socio-économique des établissements
scolaires en Fédération Wallonie-Bruxelles.
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de réinvestissement ou il s’agissait de décrire un autre personnage au choix).
Chaque production a été évaluée par deux correcteurs indépendants — des
enseignants expérimentés — sur la base d’une grille critériée® présentée dans le
tableau 1 (il s’agit uniquement des items pouvant évaluer les aspects génériques
et textuels relatifs au format du texte), dont les points ont été additionnés. Les
écrits du groupe expérimental et du groupe controle ont été mélangés pour
la correction. La note attribuée in fine pour chaque item est la moyenne des
points des deux correcteurs, le test tau de Kendall, réalisé pour comparer le taux
d’accord entre les correcteurs renseigne d'un accord tres significatif entre eux
pour tous les items évalués.

Présence d'un titre 0 (oui) | 1 (non)
Le titre est en lien avec I'objet du texte 0 (oui) | 1 (non)
Des paragraphes sont utilisés pour organiser les informations 0 (oui) | 1 (non)

Un paragraphe au moins est employé pour décrire physiquement le | 0 (oui) | 1 (non)
personnage

Un paragraphe au moins est consacré a présenter le caractére du 0 (oui) | 1 (non)
personnage, son mode de vie, ses habitudes, etc.

Un paragraphe mentionne a quoi pense le personnage actuellement | 0 (oui) | 1 (non)

Tableau 1 : Items utilisés pour évaluer I’organisation générale du texte produit

Nous avons appliqué aux résultats un test d’analyse de la variance (ANOVA)
permettant d’identifier si globalement les résultats sont statistiquement signifi-
catifs dans chaque groupe. Nous y avons ajouté, pour affiner nos résultats, un
test de comparaisons multiples (HSD de Tukey-Kramer) qui permet d'indiquer
si les résultats sont significatifs entre deux versions consécutives.

3.3.2. Outils de recueils et de traitement des données spécifiques a I'analyse
qualitative

Nous avons mené une analyse qualitative des textes récoltés en identifiant
les déplacements, les suppressions, les ajouts et les remplacements. Par ailleurs,
pour comprendre les traces de I'activité chez les scripteurs, nous avons enregistré
et retranscrit les interactions avec l’enseignant et en sous-groupes et, d’autre
part, les réponses de quatre éléves par classe aux médiations métacognitives
posées par le chercheur (Colognesi et Van Nieuwenhoven, 2016).

4. Présentation et discussion des résultats

Cette partie est structurée autour de trois questions : quels sont les effets de
I’étayage sur les productions des éleves, quels sont les leviers didactiques qui

6 Les criteres proviennent de notre «analyse matiere» du type de texte travaillé. lls n‘ont pas fait I'objet
d’une coconstruction avec les éléves lors de I'activité. En revanche, un temps d’élaboration collective
d’une grille de correction, ou plusieurs de ces critéres sont apparus, a été réalisé juste avant la production
finale.
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permettent au savoir de se construire pendant l'activité et quels changements
sont visibles dans les textes suivants?

4.1. Effets de I’étayage sur les productions des éléeves

La comparaison des résultats entre les classes a la premiere version du texte
révele que s'il existe une différence significative entre les classes 1 (expérimen-
tale) et 3 (contrdle) au départ, les classes 2 (expérimentale) et 3 (controle) ne
montrent pas de différences significatives entre elles, a I'instar des classes 1 et 2.
On pourrait en conclure que la différence d’'indice socioéconomique joue dans
ces différences, et/ou que le fait d’appartenir au méme établissement amene
les éleves a avoir un cursus plus semblable. Par ailleurs, quand on regarde les
premieres versions, la production des éleves des trois classes est similaire : méme
si la plupart des scripteurs pensent a mettre un titre (qui était dans quasi tous
les cas la consigne d’écriture recopiée du tableau) et leur prénom, aucun n’a pris
en compte la nécessité d’organiser les informations en paragraphes.

Apres l'activité portant sur ’organisation du texte, présentée dans le
tableau 2, on remarque une différence trés significative pour les deux groupes
ayant bénéficié de 1'étayage. En effet, le groupe de la classe 1 obtient 5,56/6 a
la deuxiéme version, rédigée apres ’étayage, alors qu’il avait obtenu 2,37/6 a
la premiere. Il en va de méme pour la seconde classe, qui passe d'une moyenne
de 1,27/6 a 4,59 a la version suivant 1’étayage. De plus, I’effet se maintient et se
stabilise jusqu’a la version finale, et les apprentissages nouveaux sont mobilisés
dans la production du texte de réinvestissement.

Classe 1 HSD de Classe 2 HSD de Classe 3 HSD de
/6 Tukey- /6 Tukey- | (contrdle) | Tukey-
F (5,90) Kramer | F(5,126) | Kramer /6 Kramer
F(2,51)
Premiére version 2,37 1,27 0,83 ns
(1,54 (1,38) (1,38)
Deuxiéme 5,56 4,59 0,90 ns
version 0,51) (0,66) (1,18) -
Version finale 6 ns 4,77 s 0,90 ns
© o (1,90) - (1,80)
Texte de 5,68 ns 3,5 s 1,22 ns
réinvestissement (0,60) - (1,50) - (1,40) -

Tableau 2 : Moyennes et écarts-types des résultats pour 1’organisation générale
du texte pour les temps d’écriture 1, 2 et 5 du texte A et du texte B (résultat
significatif au seuil : p < 0,05; **: p < 0,01; ***: p < 0,001; n.s. = non significatif)

En revanche, dans la classe contrdle, aucune différence significative n’est
remarquée puisque le groupe passe de 0,83 a 0,9/6. Les éleves ont donc peu
(voire pas) modifié le format d'une version a l'autre.
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§’il n’est pas étonnant que les groupes qui ont recu un accompagnement de
relecture des textes en vue de la réécriture montrent des résultats plus positifs
que le groupe qui a réalisé une lecture autonome de textes suivie de questions,
deux aspects sont néanmoins intéressants a relever. Premierement, I’écart
entre les groupes expérimentaux et le groupe controle est trés important.
Deuxiemement, s’il y a bien une différence significative entre les moyennes
des premieres et deuxiemes versions des éléves des classes expérimentales, cette
différence est tres élevée.

4.2 Construction du savoir pendant I’activité

L'analyse des données récoltées pendant le moment de confrontation des
textes des éleves, en sous-groupes, permet de voir que ce temps a permis aux
apprenants non seulement de se rendre compte de la maniere dont les autres
ont fonctionné a partir de la méme consigne, mais surtout de constater les
différences entre leurs productions, ce qui a rendu nécessaire la phase de lecture
de textes modeles pour pouvoir trancher et déterminer les caractéristiques obli-
gatoires du texte a produire.

Extrait 17
ENS : Qu’avez-vous a mettre dans la colonne ce qui est semblable?

CO : On a tous mis la date / un titre / en fait on a recopié la consigne / c’est tout /
le reste c’est des différences

AL : Nous on a pas tous mis la date / on a tous dessiné le doudou / mais on ne sait
pas si c’est bon

MA : On a tous décrit le personnage / mais chez certains c’est treés court

[.]

ENS : Comment pourrait-on savoir si ce que vous avez mis dans les colonnes est
correct?

JU : Peut-étre en allant regarder dans les livres?

Ensuite, les éleves ont identifié ce qui dérange dans les textes des autres,
prenant ainsi la posture du lecteur qui exprime un ressenti. Les éléments iden-
tifiés ont ensuite été listés comme des aspects qui peuvent étre pris en compte
pour «prendre soin du lecteur ».

Extrait 2

ENS : Quels sont les éléments que vous voudriez mettre dans la colonne / ce qui
me dérange?

AL : Je trouve que c’est €crit trop petit / je n'ai pas facile a lire

7 Pour garder I'anonymat, le nom des éleves est codé : les deux lettres en majuscules renvoient aux deux
premiéres lettres du prénom de |’éleve. L'enseignant est désigné par ENS. Pour marquer les pauses, /
et // sont utilisés comme symboles temporels : / signale une pause bréve tandis que // signifie une pause
longue.
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JE : Plusieurs textes sont compliqués a lire / les lettres ne sont pas bien faites et il
y a des erreurs

Des lors, la phase de comparaison des textes modeles a permis de répondre
aux interrogations soulevées par les €léves dans la phase précédente. On voit que
c’est le travail par analogies (repérer ce qui est semblable dans tous les textes du
corpus) et de discrimination (repérer ce qui est différent) qui a été déterminant
dans l'apprentissage. L'extrait 3 donne a voir un de ces moments.

Extrait 3

AR : oui il y a a chaque fois des titres // écris titres dans ce qui se ressemble
[...]

GA : le titre est toujours écrit au-dessus

JU : oui mets ¢a / et regardez / le titre / il a avoir avec le texte // non

CO : ben oui / on dirait que ¢a présente un peu le personnage

[...]

ENS : alors / si vous regardez vos textes / au niveau de la présentation / comment
les textes sont construits

CO :il y a plusieurs parties a chaque fois

AR :oui /il y a des paragraphes

[...]

CO : ha ben oui / tu as raison / on présente le personnage / on dit pas son nom
JU : écris dans les différences / parfois // souvent on note son nom /

L'extrait 4, quant a lui, montre comment la coconstruction du savoir, ici
dans la détermination de ce qu’est un paragraphe. En effet, c’est par le fait que
I’enseignant pousse les éléves a expliciter les propositions d’éléments identiques
qu'ils font et a les vérifier dans les modeles qu'ils arrivent a définir les notions.

Extrait 4
LA1 :ily a a chaque fois des paragraphes

ENS : est-ce que tu peux expliquer ce que c’est que des paragraphes // il y en a
peut-étre qui ne savent pas ce que c’est que des paragraphes

LAl :il y a des morceaux de textes
ENS : et comment sait-on qu’on change de paragraphe
LI1 : a chaque fois qu’il y a un point on change de paragraphe

ENS : a chaque fois qu'il y a un point on change de paragraphe / vérifiez un peu
cette idée 1a

RO : non / a chaque fois qu’on change de personne / parce qu'’ici c’est Tante
Eponge / et 'autre c’est Tante Piquette
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ENS : oui tu as raison / est-ce que c’est toujours le cas / est-ce que dans tous les
textes il y a toujours plusieurs personnages

RO : non

ENS : pourtant vous dites qu’il y a des paragraphes dans tous les textes / quand
est-ce qu’on change de paragraphe

JU2 : 1a on dit qu’elle est belle / et dans on autre on dit qu’elle fait du sport par
exemple

ENS : et donc / ¢a veut dire quoi / qui peut dire son idée autrement
MA : quand on change de sujet / c’est pour organiser les informations

Et quand on interroge les éléves pendant leur réécriture suivant 1'étayage,
on constate qu’ils peuvent expliciter les changements qu’ils opérent et qu'ils
les mettent en lien avec justement les textes lus, comme le montre l'extrait 5,
tiré d'un moment de médiation métacognitive.

Extrait 5

ENS : Est-ce que tu peux me dire ce que tu viens de changer?
NO : heu / j'ai changé de titre

ENS : Et pourquoi tu as changé de titre?

NO : ben / parce que il ne convenait pas a mon doudou le titre
ENS : D’accord / pourquoi dis-tu qu’il ne convenait pas

NO : heu / j’avais mis la consigne / c’est pas ¢a / on a vu // dans les textes des
auteurs / ils notent le nom de leur personnage / ou sa catégorie / ¢’était pas bon
de noter la consigne

En somme, inviter les éléves a comparer d’abord leurs textes entre eux pour
faire naitre un conflit sociocognitif, des désaccords de points de vue, apporte la
nécessité de recourir a des textes modeles. Ce travail de comparaison, d’analo-
gies et de discrimination ameéne a dégager les caractéristiques du texte a produire
et a déterminer des balises en termes de structure pour réécrire. Il permet aussi
de rassurer les éleves et de les équiper des stratégies nécessaires pour écrire. C'est
leur permettre d’avoir un apercu des possibles et d’aller puiser dans les textes
proposés des idées, des techniques, des mots a reprendre a leur compte dans
leurs propres productions. Ainsi, en plus du gain relatif au format proprement
dit, un autre bénéfice est aussi marqué relativement au déploiement tant des
idées que du vocabulaire, étant entendu que les éléves ont a la fois affiné ou
ajouté des catégories d'informations pour décrire leur personnage et aussi intro-
duit dans leur texte des comparaisons venues des textes modeles lus. C’est ainsi
par imitation que les scripteurs ont ajouté ces comparaisons pour enrichir leurs
écrits comme le montre l’extrait 6 qui résume ce que la plupart des éléves sondés
répondent quand on leur demande d’expliciter pourquoi ils ajoutent ces mots.
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Extrait 6

AL : J'ai pensé aux textes qu’on a lus / hier / celui avec la Tante / elle avait des
jambes / comme // des baguettes // j'ai fait pareil // avec / le comme

BR : Les auteurs / ils utilisent le mot comme / pour faire des comparaisons

Par ailleurs, outre I'apport des textes modeles déja mentionné, deux autres
aspects sont a mettre en évidence concernant leur choix, jouant sur l'espérance
de réussite (Eccles et Wigfield, 2002) de la tache d’écriture. Tout d’abord, le fait
d’avoir aussi proposé aux éleves des textes qui sont des écrits d'éleves du méme
age leur a permis de voir que la tache est réalisable. En effet, des écrits d’auteurs
confirmés, adultes, auraient pu amener un sentiment de tache trop complexe,
d’objectif trop ambitieux a atteindre, tellement les textes sont «beaux », le style
et le vocabulaire recherchés.

Extrait 7

NO : C’était chouette de voir aussi des textes d’éleves d’autres classes / comme
moi / ca m’a donné envie d'y arriver aussi

Ensuite, I'introduction de textes dans une langue étrangere semble intéres-
sante aux yeux des éleves en difficulté qui expliquent qu’ils ont pu se détacher
du contenu pour se concentrer sur la forme du texte.

Extrait 8

MO : Moi j’ai des difficultés en lecture / j’ai regardé les deux textes dans des lan-
gues étrangeres / j’'ai aimé ca / je ne devais pas lire / pas tout devoir comprendre

AL : Oui / j'ai regardé leur forme / ¢ca / ¢a m’a aidé / sinon je passe des heures a tout
lire et je n’avance pas aussi vite que les autres

Un autre levier identifié, en lien avec la valeur percue de ’activité par les
éleves (Eccles et Wigfield, 2002) est le lien explicite réalisé entre l'activité et la
production. Ce lien est tissé tant par I'intention donnée au départ par 1’ensei-
gnant, que par les médiations métacognitives amenant les €léves a projeter les
savoirs nouveaux dans la production suivante (extrait 9).

Extrait 9

ENS : A quoi cette activité peut vous servir dans votre production ?

MI : Ca va nous aider / aider a améliorer nos textes / a avoir une bonne structure
ENS : Que programmez-vous de faire comme ajustements dans votre texte?

RO : Je vais relire et voir comment je peux séparer mon texte / j’'ai tout écrit en un
bloc / je devrais faire plusieurs paragraphes

LU : Je vais changer mon titre / j’ai écrit la consigne / je dois trouver un titre en
lien avec mon texte / je vais signer a la fin /

SO : Je vais ajouter des détails sur mon personnage / pour le moment j’en ai vrai-
ment peu
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4.3. Changements visibles apres I'étayage

Quand on analyse les textes des éleves, les améliorations sont visibles «a
'ceil nu». A titre exemplatif, deux versions d'un méme éléve sont proposées
ci-apres. La premiere version (illustration 1) est constituée d’un seul bloc de
texte, de la consigne (en guise de titre), du prénom de I’éléve dans la marge et
de la date a haut a droite (selon un format assez scolaire). La réécriture suivant
I’étayage (illustration 2) donne a voir une répartition du texte en paragraphes
(chacun traitant d’un aspect du personnage) ainsi que le prénom de 1'éleve
placé sous le texte, ce qui laisse a penser que la posture d’auteur a changé. Cet
exemple est significatif du travail de ’ensemble de la classe.

Des lors, I’étayage consistant a comparer les productions entre pairs, puis a
faire ressortir les caractéristiques textuelles en analysant un corpus de modeles
a permis aux éleves de réécrire en tenant compte d'une organisation plus
marquée et relative au texte attendu. Dans le méme sens, l'illustration 3 met
en avant 'apparition a la deuxieme version de paragraphes avec des déplace-
ments d'informations, tri€es selon ces paragraphes, comme 1'éléve le mentionne
d’ailleurs quand elle répond aux questions métacognitives juste avant de se
mettre a écrire sa deuxieme version (extrait 10).

Extrait 10

ENS : Explique ce que tu as compris de la tache proposée?
NO : Je dois réécrire mon texte pour qu'il soit mieux.

ENS : Que vas-tu faire pour mener la tache a bien?

NO : Je vais relire ce que j’avais écrit / et corriger

ENS : Comment vas-tu procéder : Par quelles étapes penses-tu passer? Par quoi
vas-tu commencer? Et ensuite?

NO : Je vais changer le titre / j’avais écrit la consigne / je dois trouver un titre qui
correspond a mon texte // je vais faire des paragraphes / pour dire des informa-
tions différentes

[...]
ENS : Qu’as-tu déja appris qui pourrait te servir dans cette tache?
NO : Ce qu’on vient de faire / les modeles / je vais mettre ce qu’il faut absolument

On voit ici que les aspects planifiés se retrouvent dans la deuxieme version.
Des paragraphes ont été créés : le premier reprend les aspects physiques («II
est tout blanc. Il a un bonnet de nuit sur sa téte [...] »), le deuxiéme ses actions
(«I1 fait du bruit quand on le secoue. »), le troisiéme ses pensées («Il pense que
[...]»). NO a précisé le contenu : le nom du personnage (Doudou), une action
(faire du bruit quand on le secoue), une pensée («il pense que mon lit est bien
chaud»); le mot, «de» («A la place de des pieds et des mains, il a des boules. »).
De plus, le titre a changé : on passe du recopiage de la consigne a un titre en lien
avec l'objet du texte. L'éleve est capable d’expliciter ces changements pendant
qu’elle écrit (extrait 11).
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Illustration 2 : Classe 1, deuxiéme version de CO, apres I’étayage
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Illustration 3 : Classe 1, premiére et deuxiéme versions de NO

Extrait 11

ENS : Je vois que tu viens de déplacer un morceau de texte.

NO : C’est pour les paragraphes / j’en fais trois

ENS : Des paragraphes tu dis / tu sais m’expliquer ce que c’est pour toi

NO : c’est des parties de texte / on les sépare par une ligne / c’est pour dire qu’on
change d’information / c’est pour trier ce qu’on dit / par exemple le physique et

dans un autre les actions

ENS : Et tu n’en avais pas fait la premiére fois?

NO : non / je n’avais parlé presque / que du physique

ENS : Et pourquoi trois

NO : un pour dire le physique / un pour les pensées / un pour les activités

ENS : Et tu n’en avais pas fait la premiere fois?

NO : non / j'avais tout mis a la suite / c’est autrement dans les textes qu’on a lus.

5. Conclusion

De l'analyse émerge que, méme dans un projet d’écriture bien défini, faire lire

aux éleves des modeles pour qu’ils s’en impregnent sans une activité structurante
liée au projet d’auteur ne suffit pas a la construction des connaissances relatives
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au format prédictif (Dolz, Gagnon et Vuillet, 2011) — aux aspects génériques et
textuels de la compétence scripturale — et au transfert dans des productions ulté-
rieures. I1 semble donc nécessaire d’avoir un guidage réalisé par I'enseignant. La
qualité de ce guidage va dépendre des questions qu'il va susciter et de la percep-
tion qu’en auront les éléves en termes de soutien pour améliorer leur production.

Ainsi, en comparant d’abord leurs textes entre eux, les éleves ont pu
constater qu’ils ne se sont pas tous appropriés la consigne d’écriture de la
meéme maniere, ce qui a créé un obstacle et la nécessité d’analyser des modeles
par le repérage d’éléments semblables et différents. Le conflit sociocognitif a
amené trois avantages, comme identifiés dans les travaux de Carugati et Mugny
(1991). Premiérement, la décentration : les éléves découvrent en discutant de
leurs facons de faire et de celles des auteurs des textes modeles d’autres maniéres
de faire, d’autres stratégies que les leurs pour mener a bien la tache d’écriture.
Deuxiemement, un bénéfice d'informations venant des débats suscités par les
lectures des textes des pairs et des modeles, occasion pour les scripteurs d’avoir
des idées supplémentaires a insérer dans leurs productions. Troisiemement, un
enjeu social amenant les partenaires a la recherche active d'une solution.

De plus, la prise en compte des prédicteurs de la motivation (Eccles et
Wigfield, 2002) a eu un impact sur les réactions des éléves. En effet, faire des
liens explicites entre la production et l'activité a permis aux éleéves d’accorder
de la valeur a la tache par rapport a leur production écrite. Ces liens ont été
rendus possibles par l'intention donnée par 'enseignant au début de l'activité,
mais aussi et surtout grace aux médiations métacognitives. De plus, la présence
d’écrits d’éleves du méme age dans le corpus des modéles semble avoir joué sur
I'espérance de réussite des scripteurs, de méme que les textes en langue étran-
gere, qui ont servi a focaliser l’attention sur le format et pas sur le contenu,
soulageant ainsi de lecture complete des écrits.

Concernant 'activité de guidage proposée, nous pouvons remarquer que si
Chartrand, Emery-Bruneau et Sénéchal (2015), qui procédent par des analyses
a priori des genres, estiment qu’il y a un risque d’installer des formats trop rigides
en classe, il nous semble qu’en mettant en évidence les caractéristiques essen-
tielles mais aussi les options possibles, les scripteurs peuvent justement étre a la
fois conformes au texte a produire tout en gardant leur créativité et une marge
d’'intervention personnelle. Ces activités s’averent donc également intéressantes
dans le but d'introduire la variation en classe. Ce moment de I’étayage semble
donc essentiel a ce juste équilibre : équiper les éléves de planification des textes
pour leur permettre d’avoir une communication efficace, tout en leur montrant
les libertés qu'ils peuvent prendre pour garder la littérarité des textes et avoir
ainsi I'effet désiré sur le lecteur.

Par ailleurs, si nous avons ici travaillé sur une expérimentation basée sur
le texte (descriptif), nos travaux suivants se concentrent sur la production de
genres spécifiques puisqu'il s’agit bien pour les scripteurs de pouvoir construire
les caractéristiques génériques pour qu’ils puissent structurer leurs propos et étre
efficaces dans les situations de productions authentiques qu’ils vont rencontrer.
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