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1. Introduction

« La réussite de tous les enfants a 1’école » fut ’'un des axes prioritaire de la refondation de 1’école
de la république en 2013. Cependant, les enseignants n’ont pas attendus cette date pour placer cet
enjeu au cceur de leurs préoccupations, pour prendre en compte la diversité et 1’hétérogénéité de
leurs éleves, pour questionner leurs pratiques et pour avoir confiance en la capacité de progrés de
chacun des enfants en face d’eux. Pour Sensevy, 1’enseignement est un jeu, c’est le jeu didactique
ou le professeur ne gagne que si I’¢éleéve gagne également. Si nous voulons gagner, il faut donc
s’assurer que chacun gagne, que personne ne soit laissé sur le chemin. Un beau et grand programme
en perspective... !

C’est avec cette conviction que j’ai pris mon premier poste de professeure des €écoles stagiaire cette
année. J’ai ét¢ affectée dans une école du centre ville de Nantes, auprés d’une population présentant
peu de mixité sociale, mais toujours une grande hétérogénéité du point de vu des apprentissages. J’y
enseigne a mi-temps aupres de 28 ¢éléves de cycle 2 dans une classe constituée de 8 éleves de CE1
et de 20 éleves de CE2.

Débutant dans 1’enseignement, cette volonté de permettre a tous les éléves de progresser et d’étre en
réussite s’est d’abord traduite par un questionnement réflexif sur ma pratique. Un domaine en
particulier m’a alors mise en difficulté : la production d’écrit. Cette derniére s’inscrit dans I’un des
trois champs du frangais : le lire, le dire et 1’écrire. Cependant, la polyvalence que représente
I’écrire témoigne de la complexit¢é de son enseignement: apprendre a écrire et écrire pour
apprendre, ces deux dimensions sont décisives a la scolarité de chaque éléve. Pour ce qui est de mes
difficultés, elles se sont concentrées sur I’identification des savoirs enjeux en production d’écrit, sur
leurs organisations progressives au sein d’une programmation, sur le traitement des €crits des €éleves
(’évaluation), sur la volonté de permettre aux ¢éleves de retravailler leurs écrits en progressant a
chaque fois. Tout cela allant de concert avec des questions sur ma propre posture durant les temps
de production : quelle(s) posture(s), quel étayage apporter ? En résumé, si en tant qu’étudiante la
production d’écrit ne me posait pas de probléeme, je me suis sentie désemparée et démunie au
moment de 1’enseigner.

A cette premiére préoccupation s’est jointe une seconde : le désir de proposer un enseignement
explicite dans chacun des domaines abordés. Ce dernier questionne 1’ensemble de ma pratique de
professeure des écoles, il interroge ma posture a chaque moment d’enseignement. Cependant, je sais
que les dérives de D’explicitation guettent n’importe quel enseignant, a savoir une pédagogie

essentiellement frontale et une parole de 1’enseignent omniprésente. ..



Cependant, il m’apparait que production d’écrit et explicitation sont faits pour aller de pair.
Dominique Bucheton le souligne dans son ouvrage Refonder [’enseignement de [’écriture', la tache
d’écriture (dans sa dimension pratique mais aussi réflexive) est non seulement complexe mais
également pleines d’implicites. Des implicites qui restent des impensés des programmes et qui
induisent fortement les réponses des €l¢ves.

Au cours de cet €crit, je me consacrerai donc a étudier dans quelles mesures 1’explicitation est un
vecteur de réussite en production d’écrit.

Pour cela, je commencerai par approfondir le cadre théorique de ces deux notions qui ont besoin, 6
combien, d’étre définies : I’explicitation et la production d’écrit. J’en profiterai alors pour cadrer de
fagon plus précise la problématique de cet écrit. Par la suite, je présenterai le dispositif de
production d’écrit que j’ai mis en place dans ma classe. Ce dernier m’a permis de recueillir des

données, que j’étudierai en dernicre partie.

1 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de I’écriture. Paris : Retz



2. Cadre théorique

2.1 L’enseignement explicite

L’histoire de la pédagogie recense un nombre incalculable d’expressions ayant été momentanément
au centre de I’attention. Ces termes connaissent alors un €lan de popularité : on les trouve partout, a
toutes les sauces, jusqu’a ce que leur essence soit distordue et qu’on ne sache plus trop de quoi I’on
parle. Pourtant, ils ont bien un fondement théorique et une pertinence, mais ces derniers se perdent
au cours de l’effet de mode. C’est, il me semble, en parti le cas de ’enseignement explicite.
L’implicite étant pointé du doigt comme le cceur des inégalités scolaires, desservant les plus
scolairement fragiles et mettant en difficulté les plus dépendants de 1’action de I’enseignant (seuls
ceux possédant déja les codes de I’école se trouvent en situation de comprendre intuitivement ce qui
est demandé) ; alors le recours a I’explicitation est encensé. Cependant, faudrait-il encore étre au
fait des controverses que ce terme peut susciter. Il me semble essentiel de poser un cadre a
I’enseignement explicite, ¢’est ce que je m’appliquerai a faire en quatre temps. Je commencerai par
remettre en contexte 1’enseignement explicite, puis je reviendrai sur ses principes fondateurs pour,

enfin, m’intéresser a I’explicitation venant de 1’¢leéve et celle venant de 1’enseignant.

2.1.1 Mise en contexte

Le premier malentendu serait d’amalgamer explicitation et explication. La frontiére entre ces deux
notions semble fine, elle est pourtant essentielle. Le CNRTL définit 1’explication comme un
développement ayant pour but de faire comprendre, d’éclaircir quelque chose. L’explicitation, quant
a elle, est juste éclairée de la mention « rendre plus explicite ». Ceci n’est pas d’une grande aide, et
pourtant, la différence entre ces deux termes est fondamentale. En effet, si I’enseignement explicite
a pour but de lever I’implicite, c’est a dire a lever des malentendus socio-cognitifs, 1’explicitation
comme simple recours a la parole en classe ne suffit pas. C’est en cela qu’explicitation et
explication different : I’explication passe uniquement par le langage, I’explicitation, au contraire,
renvoie a une situation explicite ou 1’éléve pourra, par le biais du langage, progresser. En effet, a
tache ou consigne scolaire équivalente, chaque éléve réinterprétera la situation différemment, lui
injectera un sens différent. Ne passant pas uniquement par le discours, 1I’explicitation s’apparente a
un processus dont I’objectif est de donner les clés a 1’¢leve afin qu’il résolve les taches scolaires,

caractérise des situations et mette en synergie ses savoirs.



Mais quelle dimension recouvre réellement 1’enseignement explicite ? Il est définit comme une
tentative impliquant a la fois I’enseignant et ses éléves afin de lire des situations faisant appel a des
notions théoriques, et a construire ces notions théoriques a partir de ces situations. Le rapport au
savoir se joue dans ce va-et-vient entre pratique et théorisation. Concretement, quelles modalités
sont mobilisées ? Car, en effet, le désir d’explicitation ne va pas de soi, il meéne au contraire a
s’interroger sur ce qui est explicitable (la peur de « gacher » les savoirs visés n’est pas loin) et sur
ce qu’est une pratique explicite. En d’autres mots, que faudrait-il expliciter pour une meilleure
efficience des apprentissages ? La réponse a cette question n’est pas exhaustive, il s’agirait
principalement d’expliciter « des techniques, des pratiques, des attentes, des regles, des stratégies,
des démarches, des savoir-faire, des implicites dans la compréhension des textes, des connaissances
préalables aux apprentissages... »”. Il est cependant nécessaire de nuancer ce propos comme Sylvie
Cébe’, I’enseignement explicite s’apparente plus a une préoccupation de I’enseignant qu’a une
méthode systématique a appliquer. Elle le différencie en particulier du concept d’instruction directe
qui a été développé au Québec.

C’est pourtant de ce concept qu’est issu la notion d’enseignement explicite, il se développe en
Amérique du nord a partir des années 60. Au départ, il est donc étroitement li¢ au Direct Instruction
dont les résultats seront exposés suite au projet Follow Through se déroulant de 1968 a 1978.
L’objectif étant de comparer neuf systémes pédagogiques différents, il apparait que 1’enseignement
structuré du Direct Instruction se place en téte. Plus récemment, les apports des études en
psychologies cognitives ont démontrés I’importance de la métacognition dans la réussite scolaire.
L’enseignement explicite se saisit donc de cette ambition et en fait son cheval de bataille.

Dans les programmes d’enseignement des cycles 2, 3 et 4%, I’enseignement explicite est présent en
filigrane. L’expression elle-méme d’« enseignement explicite » y apparait a cinq reprises, et ce
uniquement dans les programmes de cycle 2 et 3. Elle concerne a chaque fois 1’action du professeur
dans I’enseignement du frangais, et plus particuliecrement 1’enseignement des mécanismes de
compréhension. Les instructions officielles demandent donc aux enseignant de lever les implicites
des textes en outillant les éléves par I’enseignement explicite des stratégies de compréhension. Le
terme « d’explicitation » est quant a lui plus récurent : il apparait a neuf reprises. Sa répartition est
plus équitable : il est présent dans les trois cycles, et dans différents domaines d’apprentissages : le
francais, les mathématiques et les arts plastiques. Il recouvre cependant une dimension bien

différente : il concerne cette fois 1’éléve pour I’amener a expliciter sa démarche, ses procédures.

2 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de [’écriture (p.02). Paris : Retz

3 Dossier ressource sur 1’enseignement explicite sur le tire du Centre Alain Savary (Ifé de Lyon)

4  Ministére de I’Education nationale de I’Enseignement supérieur et de la recherche, Programmes d’enseignement du
cycle 2 des apprentissages fondamentaux, cycle 3 de consolidation et cycle 4 des approfondissements BO spécial
n°30 du 26 juillet 2018



2.1.2 Les principes fondateurs

L’enseignement explicite a I’école est donc 1’explicitation de la forme scolaire, de ce qu’est
apprendre a 1’école. Dans cette dimension il se rapproche fortement du domaine 2 du Socle
commun de connaissances, de compétences et de culture’. Les outils et méthodes pour apprendre
sont au cceur de cette dimension métacognitive qui vise a permettre a 1’éléve de devenir efficient
dans ses apprentissages. On souligne ici 'importance de doter tous les éleéves des procédures de
bases qui conditionneront leurs réussites scolaires.

Pour cela, I’enseignement explicite semble étre régi par différents principes qui vont guider 1’action
de ’enseignant. J’aborderai chacun d’entre eux successivement.

Le premier est une pédagogie du modelage qui cherche a rendre explicite les apprentissages. Cette
démarche a pour ambition de permettre a I’éléve de se concentrer sur le processus et non sur la
réponse attendue (cette derniére lui étant fournie deés le début de I’apprentissage). La phase de
recherche se concentrera donc sur la stratégie a mettre en ceuvre, au cours de celle-ci I’enseignant
puis les éleves seront amenés a mettre en haut parleur leurs pensées. Ce dispositif a pour but le
développement de la métacognition par I’explicitation des stratégies. Ceci se construira en trois
temps : d’abord ’enseignant qui fait, puis I’enseignant et 1’éléve faisant conjointement, et enfin
I’¢léve faisant seul, s’engageant dans une pratique autonome.

Le second principe fondateur est une pédagogie structurée et progressive. En effet, les savoirs
acquis en milieu scolaire ne sont pas une somme de connaissances accumulées dans la téte des
¢éléves, ils s’articulent au contraire en disciplines afin de pouvoir penser le monde. Ses savoirs sont
également pensés de fagon progressive de maniere a aller du plus simple au plus complexe. Cette
préoccupation a pour objectif d’éviter une surcharge cognitive tout en visant constamment la
compréhension.

Car en effet, réussir n’est pas comprendre, et c¢’est la compréhension que 1’enseignant cherche en
premier. Ceci m’ameéne au troisiéme principe fondateur qu’est la répétition. En effet, les chercheurs
« demandent donc aux enseignants de consacrer un temps suffisamment aux répétitions, aux
verbalisations qui guident I’action, a I’explication collective des conditions de réussite des tAches »°,
il est bien question ici d’un temps long au sein duquel les enjeux sont multiples. Cette répétition se
base sur la proposition de travaux différents mais visant toujours le méme objet de savoir afin que

I’¢éleve puisse gagner en compétences et transférer d’une tache a 1’autre ce qu’il a appris.

5 Dossier ressource sur I’enseignement explicite sur le tire du Centre Alain Savary (Ifé de Lyon)
6  Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de [’écriture (p.02). Paris : Retz



Enfin, le dernier principe que j’évoquerai ici est la valorisation des efforts et des stratégies mises en
place par les éléves. La notion d’effort a été définie par la psychologue cognitiviste Carol Dweck
qui voit une corrélation entre la perception que 1’¢léve a de son intelligence et les efforts qu’il va
fournir face a une tache. Elle en déduit deux modeéles : celui de I’intelligence dynamique et celui de
I’intelligence statique. Le feed-back positif, encourageant et bienveillant est alors nécessaire pour
que chaque éléve soit dans une posture dynamique et non statique. Cependant, je crois que la
valorisation des stratégies requiert une dimension toute autre et beaucoup plus fondamentale.
L’importance du haut parleur porté sur la pensée en construction de I’éléve est alors primordiale.
Par la métacognition 1’éléve observe sa pensée se construire, ses stratégies échouer ou réussir, il

devient donc plus efficient.

Cependant, 1’écueil porté par tous ces principes fondamentaux est qu’ils se concentrent majoritaire
sur le professeur et ne tiennent que trés peu compte de I’éléve comme représentant d’un

enseignement explicite.

2.1.3 L’explicitation venant de I’éléve

Le monde des savoirs a I’école reste un monde totalement artificiel ou chaque objet de savoir a été
didactisé. Le travail de transposition au monde réel, qui semble naturel pour 1’enseignant, est loin
d’étre évident pour les €leves. D’ou I’'importance des gestes de tissages qui influent du sens et de la
pertinence a toutes nos situations scolaires. Cette transposition est de I’ordre de 1’explicitation pour
laquelle le développement de capacités réflexives est essentielles. Car on demande aux éleves
d’expliquer leur démarche a I’enseignant mais aussi de I’expliquer a eux-méme, le développement
des compétences langagicres sont en premicres lignes. En effet, pour pouvoir parler ses stratégies il
faut le lexique et les structures syntaxiques adaptées...

En tant qu’explicitateur, I’¢léve est amené a endosser deux postures. D’abord celle de 1’¢éleve qui
explicite a lui-méme ou a I’enseignant. La relation éducative est alors duelle et peut viser
I’explicitation des procédures, des apprentissages visés (institutionnalisation) ou la mise en liens
avec d’autres apprentissages, contenus, méthodes qui relevent alors de la mémoire didactique. Leur
origine est pratiquement toujours une sollicitation de la part de I’enseignant. Ces fenétres se situent
dans un temps restreint (pilotage serré oblige...), généralement pendant la séance, a sa fin ou méme
apres lors d’un temps décroché. La deuxiéme posture est celle de 1’¢léve qui explicite a d’autres
¢léves. Celle-ci est forcément la réponse a un dispositif particulier qui aura visé a provoquer des

interactions entre les pairs. Ces derni€res interviennent au cours ou a la fin d’une séance. Le
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postulat qui est a leur fondement est que le dévoilement de « fagon de faire » des éléves aux autres
peut permettre d’engranger des stratégies qu’ils seront en capacité de remobiliser devant une tache
similaire (a partir du moment ou ils reconnaissent la nouvelle tiche comme similaire)’. Cette
dimension de I’explicitation chez 1’¢léve rappelle I’apprentissage Vicariant développé par Bandura :
I’¢éléve apprend aussi en observant ses camarades faire, ici il s’agit plus particulierement d’écouter
leurs stratégies.

« Pour quelles raisons dis-tu ce que tu dis ou fais-tu ce que tu fais ? », telle est la question que
I’enseignant va adresser a 1’¢éleve pour le faire basculer du c6té de la métacognition, pour le faire
parler sur son savoir en construction. La parole de 1’éléve se construira alors en opposition ou en
collaboration avec celle de ses pairs, ce qui permettra une montée en abstraction en co-élaborant et
conceptualisant une notion. La réussite de I’éléve dépend de cet effort de verbalisation mais,
également, d’une réflexion en amont sur les critéres de réussite. « A quoi ressemblera cet exercice
lorsque vous I’aurez réussi ? Quelle est la régle du jeu qu’a en téte I’enseignante quand elle propose
cette consigne ? A quoi faut-il faire attention dans la tiche ? Qu’est ce qui va permettre de dire si
c’est réussi ou pas »* sont autant de champs de réflexions qui permettent aux éléves d’augmenter

leur clarté métacognitive.

Provoquer I’explicitation de 1’¢léve demande une organisation que le professeur des écoles pensera
en amont. Le choix de son dispositif sera alors crucial. Mais puisque ’enseignant est lui aussi

vecteur de I’enseignement explicite, son intervention doit elle aussi étre réfléchie a ’avance.

2.1.4 L’explicitation venant de I’enseignant

En se focalisant sur I’activité intellectuelle de 1’¢leve, sur sa métacognition, les enseignants
cherchent a faire réussir ceux qui sont le plus éloignés des requisits scolaires. Mais encore faut-il
savoir ce qu’on explicite et pourquoi on explicite. Une palette d’actions s’offre alors au professeur.
Il y a les actions du dire : expliciter les intentions et objectifs de la lecon, rendre explicite les
prérequis dont les éleves auront besoin. Il y a également les actions qui releévent du montrer :
I’enseignant exécute la tache et la commente a voix haute. Et il y a celles du guider : ’enseignant
amene 1’¢éleéve a rendre explicite son son raisonnement. Afin de favoriser la clarté cognitive de ses
¢leves I’enseignant est donc amené a porter son explicitation sur trois choses : les apprentissages

visés (pourquoi), les procédures et les stratégies (comment) et les apprentissages réalisés.

7  Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de [’écriture (p.06). Paris : Retz
8 Bucheton, D. (2014). Refonder l’enseignement de [’écriture (p.11). Paris : Retz
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Cependant, des écueils guettent cette volonté d’explicitation. Le premier est 1’allongement du temps
de consigne et de la parole magistrale du maitre. Or, I’enseignant ne peut pas expliciter a I’infini, le
risque serait sinon de tuer I’apprentissage. Comme le souligne Sylvie Cebe, la tension entre
implicite et explicite est nécessaire a I’apprentissage : « Supposer que I’explicitation des consignes
et des enjeux didactiques pourrait suffire, c’est considérer que ’acte d’enseigner est une action
unilatérale : « un enseignant et 25 enseignés avec un mode de réception unique ». L’acte
d’enseigner repose sur la tension entre implicite et explicite ; tension qu’il est nécessaire d’assumer
en cherchant les équilibres invisibles et complexes entre les moments ou il s’agit vraiment
d’expliciter et les moments ou on reste dans I’implicite »°. Chercher I’explicitation absolue revient
donc a méconnaitre et nier I’hétérogénéité des classes et refuser cette tension d’ou nait le savoir.
Quoi qu’il en soit, le travail de I’enseignant est celui d’un équilibriste : il perd autant a expliciter
trop, que trop peu !

Il s’agit alors d’identifier les moments ou l’explicitation est pertinente, cette réflexion se mene
autour de deux questions étroitement liées : expliciter quoi et expliciter quand ? Pour ce qui est du
quoi, nous avons déja répondu a cette question : il s’agit des apprentissages vis€s, des procédures et
des apprentissages réalisés. Répondre au quand est plus compliqué car cela fait appel, je crois, a
différents gestes professionnels convoqués dans un méme temps. Pour cela il est important de
mettre au jour des temps sensibles au cours des séances et des séquences, temps durant lesquels
I’explicitation permettra de raccrocher les éléves aux objets de savoir. Dans ce but, Jacques
Bernardin et Patrick Rayou'’ identifient quatre moments :

* Les cinq premieres minutes de cours, pour la présentation des enjeux de la tache ainsi que
son but et ses consignes.

* Au cours de la tiche en suspendant 1’activité pour expliciter les procédures. Ce moment est
défini comme « le moment propice », particulierement dur a identifier pour I’enseignant
novice... Il faudra ensuite repenser les modalités, réorienter le travail des éleves afin de le
faire évoluer.

* Au cours de I'institutionnalisation : ce passage du réussir a ’apprendre et comprendre. Les
¢léves ont ici a extraire le noyau dur de savoir pour en faire un objet d’apprentissage qu’ils
seront capable de réinvestir dans une situation semblable.

* Etenfin les moments de transition et de tissage.

9 Dossier ressource sur 1’enseignement explicite sur le tire du Centre Alain Savary (Ifé de Lyon)
10 Dossier ressource sur 1’enseignement explicite sur le tire du Centre Alain Savary (Ifé de Lyon)
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L’explicitation venant de I’enseignant repose donc sur des interventions réfléchies et programmées
qui répondent a un probléme des éléves, mais qui ne peut pas intervenir avant que ce probléme ne

se pose.

Le travail d’explicitation se concentre sur les fondamentaux, sur ce qui a pour vocation de devenir
des outils aux services des autres apprentissages. Il s’agit bien entendu ici de la lecture et... de

I’écriture !

2.2 La production d’écrit

Contrairement a ce que I’on pourrait penser ou dire, 1’écriture ne se perd pas, bien au contraire ! Il
suffit d’observer, dans les transports en commun par exemple, le nombre de personnes pianotant sur
leurs téléphones, restant en constant contact avec leurs proches et 1’actualité, pour comprendre que,
non, 1’écriture n’est pas une espeéce menacée d’extinction. Son acces et son utilisation sont, au
contraire, massifiés par un systéme de communication omniprésent : les réseaux sociaux.

Nos ¢éleves naissent au cceur méme de ce nouveau type de communication, leur enseigner a produire
des écrits revient a les préparer a s’y confronter, a I’utiliser.

Afin de dresser un état des lieux de I’enseignement de la production d’écrit, je débuterai par la
présenter comme une tache de haut niveau, c’est a dire une tdche complexe. Puis j’aborderai la crise
générale qu’a pu connaitre 1’enseignement de la production d’écrit en faisant le bilan des questions
fondamentales qui ont engendrées sa refondation. Enfin, je terminerai par exposer six principes sur

lesquels baser I’enseignement de I’écriture.

2.2.1 Une tache de haut niveau : une tache complexe

Cette massification de I’accés a la parole, ne s’accompagne pas d’une maitrise plus importante des
compétences d’écriture. Il semblerait méme que ce soit le contraire. Comme le souligne Dominique
Bucheton D’écriture serait « au cceur des pannes de la démocratisation scolaire »''. Diverses
enquétes PISA et PIRLS nous 1’ont assez montrées : loin de favoriser la réussite de tous les éléves,
le systéme éducatif frangais creuse et accentue les écarts entre eux. C’est un systeéme qui produit de

I’inégalité, et non de 1’égalit¢é (dommage pour la devise placardée sur nos écoles). Les faibles

11 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de I’écriture (p.07). Paris : Retz
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compétences de nos €leves en littératie sont particulierement pointées du doigt : ils éprouvent des
difficultés a interpréter les idées d’un texte, a en apprécier le contenu, a répondre a 1’écrit a des
questions ouvertes, en outre a réfléchir le stylo a la main. Au regard de ce constat, Dominique
Bucheton s’incline a penser que 1’écriture, encore plus que la lecture, jouerait un rdle dans cette
« panne de I’ascenseur social »"2. La double dimension de 1’écriture tient une part fondamentale :
c’est un sujet d’apprentissage (apprendre a produire un écrit) et c’est un vecteur d’apprentissage
(apprendre en ayant recours a 1’écrit). Cette dimension réflexive, 6 combien pointée du doigt lors
des enquétes internationales, reste encore un impensé des programmes de cycle 2. Ces derniers
traitent I’écriture sous quatre entrées : la maitrise du geste graphique (que ce soit en cursive ou au
clavier), la production d’écrits en référence a différents genres de textes, la pratique de la relecture
et le développement de la vigilance orthographique.

Et pourtant, méme en évacuant le dimension réflexive de 1’écriture, amener les éléves a produire
des écrits ne semble pas chose aisée ! En effet, faire de I’éléve un sujet écrivant pose déja beaucoup
de questions et de difficultés (je suis bien placée pour le savoir). Ceci découle du fait que I’écriture
est une tache complexe, on parle de tiche de haut niveau, de part ses multiples composantes et
préoccupations qui entrent simultanément en ligne de compte. Impossible de diviser la production
d’écrit en une multitude de petites taches : pour qu’elle ait du sens, absolument tout doit étre traité
en méme temps. La surcharge cognitive nous attend au détours d’une phrase, et ce méme pour un
expert !

Réduire I’activité de 1’éléve écrivant a une prise en compte des normes linguistiques serait réduire
considérablement ce qu’est la production d’un texte. L’écriture s’apparente plus a une situation de
résolution de problémes a laquelle chaque individu va répondre différemment. Dominique Bucheton
va jusqu’a la considérer comme « un observatoire précieux de la diversité des calculs d’ordre
cognitif, linguistique, psychologique, socio-affectif, identitaire et expérientiel mis en ceuvre par le
cerveaux »" . Rien de moins ! Lors de I’écriture 1’éléve est donc amené a prendre en compte « la
genése des idées, leur développement, leur pertinence, leur mise en ordre, la prise en compte du
destinataire, le genre du texte, le choix des mots, la mise au point de la syntaxe, 1’orthographe, la
graphie, la mise en page etc. »'%, je rajouterai a cet ensemble I’individu qu’est ’éléve (qui il est,
comment il se pergoit) et le rapport d’affectivité qu’il entretient avec I’écriture. Le tout fonctionnant
dans un systéme d’interdépendance. Impossible d’attendre d’un novice, ni méme d’un expert, qu’il
puisse contrdler tous ces ¢léments lors d’une premiere écriture. Ce rapport des plus complexes est

synthétisé par Dominique Bucheton qui compare 1’activité d’écriture a I’entrée dans une boite noire.

12 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de I’écriture (p.07). Paris : Retz
13 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de [’écriture (p.27). Paris : Retz
14 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de I’écriture (p.26). Paris : Retz
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Cette derniére est matérialisée par un schéma'> montrant que le processus d’écriture est complexe,
et qu’il se joue sur plusieurs axes conjoints. Sur I’axe de référence (celui vertical) se joue de quoi
parle le texte, c’est a dire les pratiques langagieres, qui sont associées a 1’activité linguistique, et les
représentations du monde, rattachées pour leur part a I’activité cognitive. Ces dernieres menent au
référent : de quoi parle le texte. Sur I’axe énonciatif (celui horizontal) on retrouve la dialectique du
rapport a soi et a I’autre : 1’activité socio-langagiére est la représentation des autres et du contexte,
I’activité psycho-affective est I’image de soi comme sujet écrivant.

Vaste programme qui attend nos éléves dont le développement tout entier est mis en jeu, et qui

doivent se confronter a cette tache de haut niveau et produire des textes...

2.2.2 Crise générale de la production d’écrit

Mais la tache n’est pas aisée non plus pour le professeur : pas de jaloux, tout le monde est mis en
difficulté !

L’écriture mobilise des savoirs qui sont enseignés, et d’autres qui le sont moins (maudit implicite!),
d’ou la position délicate dans laquelle se trouve I’enseignant. L’enseignement de I’écriture a connu
une crise identitaire due a son caractére polyvalent. Le refonder nécessite d’en délimiter les
contours en réfléchissant a sa spécificité, a son role dans la formation de 1’¢léve et au rapport que la
production entretient avec les autres disciplines.

Des tensions surgissent rapidement. Par exemple : « Faut-il enseigner en priorité la langue, les
normes, et ainsi multiplier les exercices de langue et exercices d’écritures au détriment de la
créativité, de la singularit¢ d’une parole d’auteur ? Faut-il procéder a I’inverse : partir de la
nécessité de 1’écriture, de ce qu’il y a de difficile a écrire pour amener 1’¢éléve a voir et a dépasser
les problémes de langues qui surviennent ? »'°. En d’autres mots : qui de la poule ou de 1’ceuf est
arrivé en premier ? Comme le souligne Dominique Bucheton, devant de tels dilemmes 1’expert
trouve « des solutions intermédiaires, il bidouille avec les prescriptions et comme tout professionnel
ajuste son travail. Le débutant angoisse, culpabilise »'".

Il s’agit aussi de questionner la relation a 1’écrivant : cela fait peu que 1’¢léve est considéré comme
un écrivant a part entiére avec ses affects et connaissances d’arriére-plan, et non comme un simple
sujet épistémique. A juste titre, n’importe quel travail d’écriture développe chez celui qui le
poursuit toute une gamme d’affects qu’il est impossible d’ignorer chez nos ¢€léves. De 1’angoisse du

jugement du lecteur a la jubilation du plaisir d’inventer, 1’émotion que suscite 1’écriture est un va-

15 Annexe 1 : Ecrire un processus complexe qui se joue sur plusieurs axes conjoints p.41
16 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de I’écriture (p.162). Paris : Retz
17 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de I’écriture (p.177). Paris : Retz
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et-vient entre introspection, subjectivité et mise a distance. La relation a I’enseignant en est
forcément modifiée elle aussi, quelle place a-t-il dans cette relation d’auteur ? Il apparait qu’une
posture de controle ne puisse mener bien loin, la posture d’accompagnement semble encore la plus
adéquate a condition d’accepter les silences que générent les temps de production d’écrit. Ces
silences sont évidemment relatifs car il appartient a I’enseignant de lever les malentendus que
peuvent générer ces situations d’écriture : entre en scéne alors I’explicitation ! Les gestes
professionnels permettent ici de donner du sens a la tache et de montrer a 1’éleve quelle place il doit
y occuper. Dans cette perspective, Dominique Bucheton fait référence aux gestes de tissages :
« Vers I’amont : ils aident I’éléve a faire les structures nécessaires entre ce qu’il sait, ce qu’il a vécu,
les modeles de textes connus ; et tissage vers 1’aval : vers la réception du texte et ce que la tache
vise comme savoirs, ce qu’on doit apprendre et comprendre en 1’écrivant. »'*.

La question fondamentale de 1’évaluation a évidemment été¢ 1’un des grands champs de réflexion.
Depuis les années 1968 et les travaux menés par 'INRP sur la correction, on sait qu’en matiere de
production d’écrit les corrections, par leurs dimensions vagues, ne permettent pas aux éléves en
difficulté de comprendre et corriger leurs erreurs. Les annotations au stylo rouge en marge du texte,
telles que O. (orthographe), MD. (mal dit), IMP. (impropre), R. (répétition) ou encore les autres
points d’exclamations, d’interrogations, double traits ou ondulations, pointent plus des fautes que
des erreurs et sont trés décourageantes. Nous avons tous connu la violence émotionnelle que
représente ces annotations ou la rature d’un de nos mots sur un travail d’écriture. Il est probable que
ce type de corrections apparaissent d’autant plus violentes que la production d’un écrit demande un
investissement de soi (sur le plan de la tache mais aussi de I’affect) en dehors de la norme scolaire.
Mais ce modéle ancestral est aujourd’hui obsoléte, heureusement ! Cette obsolescence se traduit
dans une premier temps par une reconsidération de I’atmosphere et la volonté de laisser a I’éléve un
espace pour parler, penser et apprendre. Lire un texte d’¢éléve sans saisir son stylo rouge témoigne
de la volonté d’entendre ce que I’enfant a a dire. C’est considérer la relation éducative comme avant
tout celle de deux étres sensibles mus par un désir et un devoir : celui de progresser et de faire
progresser. Néanmoins, ceci ne signifie pas I’absence d’évaluation car, pour faire progresser, il faut
bien évidemment évaluer. Afin de porter un autre regard sur les écrits de nos éleéves, Dominique
Bucheton propose quatre indicateurs permettant d’évaluer le travail de ’écriture'®. Le premier est
un indicateur strictement quantitatif. Le second évalue la dimension énonciative et pragmatique,

c’est a dire comment 1’¢éleve se positionne dans son écrit. Le troisiéme indicateur se concentre sur la

18 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de [’écriture (p.36). Paris : Retz
19 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de I’écriture (p.114-115). Paris : Retz + cf annexes 2 p. ?
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dimension sémantique et symbolique : quels sont les enjeux, les valeurs du texte. Enfin, le
quatriéme évalue la construction du rapport a la norme.

Cette évaluation se joue principalement dans les différentes réécritures ainsi que dans le statut
accordé a I’écrit préparatoire. La réécriture permettrait en particulier 1’épaississement du texte. Sur
un temps plus ou moins long, 1’éléve est amené a réécrire le méme texte. Chacune d’entre elle est
I’occasion d’avancer dans la maitrise d’une dimension, qu’elle soit cognitive, identitaire, culturelle

ou linguistique.

2.2.3 Six principes sur lesquels baser ’enseignement de I’écrite

En ouverture a de nouvelles pratiques professionnelles, Dominique Bucheton fait I’¢loge de six
grands principes afin « d’inventer, modifier, planifier, mettre en ceuvre I’enseignement de I’écriture
dans la classe »*. Je vais ici reprendre chacun d’entre eux.

Le premier qu’elle évoque est la variation. Celle-ci recouvre deux dimensions. Dans la premiére,
elle a pour objectif de répondre a 1’hétérogénéité des €leves car, on le sait, il n’y a pas deux
apprenants qui seront préts a apprendre au méme moment et qui apprendront de la méme fagon. Un
situation didactique qui conviendra trés bien a un éléve, ne conviendra pas a son voisin et, méme, ne
lui conviendra peut étre pas a un autre moment de I’année... Le but est donc d’ouvrir les possibles,
de multiplier les entrées. La deuxieme dimension, allant évidemment de pair avec la premiére, vise
a assouplir et libérer les possibilités créatrices. Dominique Bucheton parle « d’autoriser le mixage,
les emprunts, voire les délires »*'. Un écueil est cependant a percevoir : le risque de s’engager dans
une dispersion. Pour le contourner, Dominique Bucheton appel a une conduite étroite définie par
des gestes professionnels précis.

Le second ¢loge dont il est question est celui du temps. Ce dernier, par le recours au langage et a
certaines taches, va permettre les processus de sémiotisation du savoir. C’est un processus long qui
nécessite un rapport étroit entre le savoir en question et I’éleéve. Ce temps étendu nécessite
également un fonctionnement mobilisant différents types de registres : I’agir, le penser, le parler,
I’écrire, le nommer, le tout afin de construire le sens. C’est pourquoi les temps de réécriture sont si
fondamentaux : ils permettent la mise en relation, la circulation et la connexion a divers réseaux de
sens qui viennent enrichir la production de I’¢leve.

Le troisiéme principe est celui de la complétude. Pour ma part, je le rapproche énormément de la

volonté d’enseigner de fagcon explicite. Leurs préoccupations sont proches : il s’agit de nommer les

20 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de I’écriture (p.218). Paris : Retz
21 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de I’écriture (p.218). Paris : Retz
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objets de savoir et de s’assurer qu’en fin de séance ou de séquence les éleves sont au clair avec ce
qu’ils ont appris et avec les tiches qui leur ont permis d’atteindre ce but. A ce moment le savoir est
formalisé, il est complet (d’ou 'utilisation du terme complétude), il est alors efficient.

Le quatrieme ¢loge se nomme celui du bidouillage. Par cette expression, Dominique Bucheton
désigne I’art de 1’ajustement en vue de la fin recherchée. Cette capacité d’ajustement, de réponses
spécifiques aux ¢éleéves est le B.A.BA de I’enseignement. Il s’agit de toujours garder en téte
I’objectif visé, tout en acceptant d’emprunter des chemins inattendus si cela permet d’atteindre
I’objectif en conservant I’engagement des éléves. Pour cela, Dominque Bucheton préconise :
« Oublions les préparations clé en main et les modéles de réponses attendus »*.

Le cinquieme principe est celui du mélange entre le dire, lire, écrire, parler et regarder. Si
I’apprentissage de 1’écriture est avant tout scolaire (c’est a dire qu’il se déroule a I’école et non en
dehors contrairement a I’oral), il est néanmoins constamment li¢ et nourri par d’autres taches. Les
taches de lectures sont essentielles, elles nourrissent par leur diversité la culture de I’¢éléve. C’est
également le cas des interactions orales, des visites, des nombreuses découvertes pilotées par
I’enseignant. Mais ces découvertes ne sont rien sans les gestes professionnels de tissage, I'un des
grands pdle du multi-agenda.

Enfin, le dernier éloge est consacré au travail spécifique sur la langue, se dernier devant e situer
entre progression ajustée et pratiques raisonnées. L’étude de la langue est évidemment 1'un des
champs de réflexion concomitant a la production d’écrit. La production d’écrit donne du sens aux
heures passées en études de la langue puisque c’est a ce moment la que les savoir acquis pourront
entrer concrétement en action. Réfléchir a la langue seule n’a de beauté que pour les linguistiques,
les €léves au contraire ont besoin de voir que 1’apprentissage structuré du code de la langue écrite

est un outil indéniable. L’équilibre recherché est fragile et nécessite un constant tissage.

2.3 Affiner la problématique de recherche

A la lumicére de mes lectures et de la construction de ce cadre théorique, il m’apparait que la
problématique énoncée en introduction, dans quelles mesures 1’explicitation est un vecteur de
réussite en production d’écrit, nécessite d’étre cadrée de facon plus spécifique.

Il me semble dans un premier temps important de définir sur quel axe de la production d’écrit je
voudrais que I’explicitation agisse, ceci dans le but de mieux en mesurer les effets. Je souhaiterais

donc me concentrer sur I’axe énonciatif, en portant plus particulierement mon attention sur la

22 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de I’écriture (p.220). Paris : Retz
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question du destinataire. Pour justifier ce choix je citerai tout simplement Dominique Bucheton :
«La question du destinataire, trés abstraite, implicite, lourdement chargée d’inquiétude, est un
obstacle didactique majeur. Elle se pose a tous les niveaux de la scolarité »*>.

J’étudierai donc I’influence de I’explicitation sur la production des éléves, et ce au service d’une

prise en compte du destinataire.

23 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de [’écriture (p.31). Paris : Retz
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3. Description du dispositif mis en ceuvre

3.1 Présentation

L’ambition du dispositif que je vais présenter ici est d’écrire une lettre. Afin de lui donner plus de
sens, ce dispositif s’inscrit dans un projet d’écriture : chaque éléve sera amené a écrire une lettre a
un ¢éleve de la classe de CM2. Le fait que les lecteurs soient réels, mais également présents dans la
classe d’a coté, permet d’affiner 1’enjeu de la production d’écrit pour chacun des ¢éléves écrivant. Le
lecteur n’est pas une entité abstraite et lointaine, au contraire.

L’écriture de cette lettre prend sa source a la découverte d’un album de jeunesse : Les Oiseaux de
Germano Zullo et Albertine. Cet album, a dimension philosophique, traite des petits détails, des
petites choses qui changent le monde.

Le produit final que j’envisage est donc une lettre a un ¢éléve de CM2 présentant 1’une de ces petites

choses qui, en réalité, est grande.

3.2 Objectif d’apprentissage

L’objectif d’apprentissage que je souhaite poursuivre au cours de cette séquence de production
d’écrit est de prendre en compte son destinataire, d’étre capable de se I’imaginer durant le processus
d’écriture. En ce sens je m’inscris sur 1’axe énonciatif** développé par Dominique Bucheton :
I’activité socio-langagicre permettant la représentation des autres et du contexte. Bien que, dans le
cadre de mon dispositif, les destinataires ne soient pas loin, leurs prises en compte au cours de
I’écriture reste une question abstraite et implicite. Il est alors pertinent de porter mes recherches
autour de I’explicitation sur cette question précise.

Au regard des instructions officielles, la compétence concernée est celle de produire des écrits® ;
I’attendu de fin de cycle est quant a lui « rédiger un texte d’environ une demi-page, cohérent,

organisé, ponctué, pertinent par rapport a la visée et au destinataire »*.

3.3 Analyse de ’album Les Oiseaux

24 Annexe 1 : Ecrire un processus complexe qui se joue sur plusieurs axes conjoints p.41

25 Ministére de I’Education nationale de 1I’Enseignement supérieur et de la recherche, programmes d’enseignement du
cycle 2 des apprentissages fondamentaux, BO spécial n°2 du 26 mars 2015 p.12

26 Ministére de I’Education nationale de I’Enseignement supérieur et de la recherche, programmes d’enseignement du
cycle 2 des apprentissages fondamentaux, BO spécial n°2 du 26 mars 2015 p.20
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La séquence de production d’écrit trouve sa source a la littérature de jeunesse. Le texte que j’ai
choisi d’utiliser, Les Oiseaux de Germano Zullo et Albertine, est un album empreint d’une forte
dimension philosophique. Il défend 1I’importance des petits détails, des petites choses qu’on ne voit
pas au premier coup d’ceil mais qui, a mieux y regarder, font tourner le monde et le bouleversent. Le
texte a recours a un langage soutenu porté par un vocabulaire recherché (« semblables »,
« enrichir », « I’instant qui passe ») et I’alternance entre des phrases complexes (plus longues) et
des phrases simples (plus courtes), par exemple : « On pourrait presque croire qu’il s’agit de jours
semblables aux autres. IIs possédent cependant un petit quelque chose de plus que les autres jours.
Pas grand-chose. Un petit détail. Minuscule. ». Cette tension entre fluidité et saccade donne un
rythme a la lecture qui permet de mettre en emphase le message porté par le texte : ce sont les
petites choses, les petites actions qui transforment le monde.

Les illustrations qui accompagnent ce texte sont épurées, leur traitement est minimaliste
puisqu’elles sont composées principalement de couleurs primaires en aplats. Elles sont succinctes et
exemptes de détails. Et pourtant, malgré cette apparente simplicité, les illustration sont essentielles
car elles guident la compréhension du texte. Elles mettent en scéne un homme traversant le désert
en camion. Alors qu’il s’arréte sur le bord d’une falaise, il ouvre les portes arriéres de son camion et
libére une vingtaine d’oiseaux exotiques. Lorsqu’il s’appréte a partir, il découvre dans le fond de
son camion un petit corbeau qui ne s’est pas envolé. Aprés avoir partagé un sandwich avec lui, et
I’avoir convaincu de rejoindre les autres oiseaux, le corbeau décide de s’envoler. L’homme
commence a reprendre la route jusqu’a ce que les oiseaux viennent le chercher pour I’emporter avec
eux. L’album se termine sur la vision de I’homme et du corbeau volant ensemble, heureux. 11 est
alors aisé de rapprocher le corbeau du petit détail qu’évoque le texte (le plus petit et le moins coloré
de tous les oiseaux). Ce dernier transforme la vie de I’homme qui le libére en I’emportant avec lui.
Les illustrations apparaissent alors comme une mise en scéne du texte philosophique, a travers
I’aventure des personnages et leurs différentes émotions le message philosophique perd en

abstraction et se fait plus concret.

3.4 Les obstacles

Les obstacles que j’envisage sont au nombre de deux. Le premier est la compréhension de 1’album

Les Oiseaux : c’est un texte réticent car a visée philosophique. C’est pourquoi, ma séquence de

production d’écrit sera précédée d’une séquence de compréhension portant sur 1’étude de I’album.
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Le second porte, bien évidemment, sur la prise en compte du destinataire au cours de 1’écriture et la

capacité a partager avec lui, a créer un lien de connivence.

3.5 Description du déroulement®

3.5.1 En amont : une séquence de compréhension

Avant d’aborder 1’écriture, il était essentiel d’assurer la compréhension de I’album Les Oiseaux. En
ce sens, je construisis et menais quatre séances d’apprentissage.

La premicre séance avait pour objectif I’identification de la portée philosophique du texte. Il
s’agissait donc de le lire en faisant abstraction des illustrations. Pour cela chaque ¢éleve disposait
d’un tapuscrit. A la suite de la lecture, les éléves ont été amenés a identifier le message du texte
puis, a travers des maximes telles que « c’est la golte d’eau qui fait déborder le vase », a chercher
I’exemple d’un petit détail qui transforme le monde.

La seconde séance avait pour objectif la compréhension de la relation texte-image. Pour cela j’avais
au préalable sélectionné les illustrations les plus importantes afin de les projeter. Le travail mené fut
axé sur la description des actions et des expressions des personnages et la formulation d hypothéses
quant a leurs causes.

La troisieme séance devait poursuivre ce travail en accentuant la compréhension des états mentaux
des personnages. Pour cela je mis en place un dispositif de mise en scéne ou par deux les éleves
devaient imaginer un dialogue : soit entre I’homme et le corbeau afin de le convaincre de s’envoler,
soit celui entre le corbeau et les autres oiseaux pour les persuader de faire demi-tour et d’aller
chercher ’homme. Cette mise en scéne se poursuivit a I’écrit par bindme, le dialogue ayant fait
I’objet au préalable d’une séquence d’apprentissage.

Enfin, la derniére séance avait pour objectif I’identification de petits détails qui, en réalité, sont
grands. Pour cela, le dispositif mis en ceuvre fut celui du débat. A la fin de ce dernier une liste des
« petites choses qui sont grandes » fut établie. Cette dernicre avait pour vocation de servir de

répertoire lors de I’écriture des lettres.

3.5.2 Séance 1

27 Annexe 3 : Progression de séquence et fiche de préparation pour la séance 2 p.45-47
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La premiere séance, devant donner 1’impulsion au projet d’écriture, ne devait concerner en réalité
que six éleves. Ces derniers devaient rencontrer les six ¢léves de CM2 a qui ils adresseraient leur
lettre. Cette rencontre s’inscrit bien évidemment dans la démarche d’explicitation : rencontrer son
destinataire, pouvoir lui parler, afin de mieux se le représenter durant la phase d’écriture. Les
échanges entre les deux ¢éleves étaient évidemment guidés, c’est pourquoi I’objectif de cette séance
¢tait de rencontrer son destinataire afin d’identifier ses attentes lorsqu’il recoit une lettre. Que
s’attend-il a trouver ? Comment veux-t-il qu’on s’adresse a lui ? Que désire-t-il ? Qu’aime-t-il ?
Etc. Ces échanges furent suivis par une mise en commun : chacun exprima ce qu’il avait retenu des

attentes de son destinataire.

3.5.3 Justification des choix

Pour cette premiere séance, I’explicitation n’est pas de mon fait, elle ne passe pas par ma parole
mais pas le dispositif mis en ceuvre. La rencontre avec le destinataire doit permettre de faire sortir le
lecteur de I’abstraction. Méme si sa présence est différée (il est effectivement absent lors de
I’écriture), le fait qu’il ait été présent le rend plus réel, plus représentable.

J’ai fait le choix de ne pas mener cette séance avec I’ensemble du groupe, donc de ne pas permettre
a tous les éléves de rencontrer leur futur lecteur, dans le but de faire apparaitre des contrastes des le
premier temps d’écriture. Ces contrastes, entre un €léve qui a rencontré la personne a qui il écrit et
un autre qui ne I’a pas rencontré, seront source, je crois, d’analyse.

Concernant le choix des éléves qui bénéficieront de ce premier temps d’explicitation, j’ai choisi de
constituer un groupe hétérogéne comportant a la fois des éléves de CE1 et des éléves de CE2, mais

également des ¢leéves plus ou moins a 1’aise devant les taches scolaires.

3.5.4 Séance 1*bis

La séance suivante constituait le premier temps d’écriture. L’objectif était d’écrire une premiere
version de la lettre. Lors du temps de consigne j’insistais sur I’importance d’expliquer a son

destinataire pourquoi ils avaient choisi ce « petit détail qui en réalité est grand » en particulier.

3.5.5 Séance 2 :

La seconde séance, se déroulant également avec un groupe restreint de six éleéves, portait également

sur I’explicitation. Son objectif était de définir les attentes du lecteur afin de mieux se I’imaginer
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lors du prochain temps d’écriture. Pour cela, les éléves ont ét€¢ amenés a s’échanger leurs lettres afin
de les lire et de répondre a quatre questions : qui parle ? A qui ? Pour dire quoi ? Quel est ’effet
produit ? La mise en commun se déroula selon deux axes : qu’est ce que I’auteur a fait, ou au
contraire, qu’est ce qu’il n’a pas fait. Puis, je prévoyais un ensemble de questions afin d’enrichir la
mise en commun et de rendre explicite les connaissances des lecteurs (donc le besoin de leurs
fournir des informations pour mettre a jour ces connaissances), mais aussi d’expliciter la fagon dont
ils peuvent s’adresser au lecteur ou encore les effets qu’ils cherchent a produire. Pour conclure cette

séance, j’axais le bilan sur ’importance de s’imaginer son destinataire lorsqu’on écrit.

3.5.6 Justification des choix

Contrairement a la premicre séance, 1’explicitation n’est pas uniquement due au dispositif, elle
passe bien au contraire par ma parole. Le but de cette explicitation est donc de permettre aux éleves
de se représenter ce que le lecteur sait ou ne sait pas, ce qu’il a besoin de savoir et ce que 1’auteur
doit faire et écrire afin de créer un lien de connivence avec lui. Tout I’enjeu de la prise en compte du
destinataire se joue autour de ces questions.

En ce qui concerne le choix des éléves, je souhaitais 1a encore constituer un groupe hétérogéne
mixant les éléves de CEl et ceux de CE2, ainsi que des éléves plus ou moins a I’aise face aux
taches scolaires. Je décidais néanmoins de garder deux invariants : deux des €leves présents dans ce
groupe bénéficierent également de I’explication menée en séance 1.

Le postulat qui fut a la source de cette séance est que cette dernicre créera un déplacement entre le
premier et le second jet. Déplacement qui sera source de données, d’analyses qui permettront un

retour réflexif sur les thématiques abordées durant cet €crit.

3.5.7 Séance 2*bis

Cette séance constituait le deuxiéme temps d’écriture. Les éleéves produisirent un deuxiéme jet sans
avoir a disposition leur premier jet. Il s’agit bien 1a d’une nouvelle écriture et non d’une réécriture.

Lors de la consigne je prévoyais d’insister sur I’importance d’imaginer son lecteur pour lui écrire.

3.5.8 Séance 3

Cette derniere séance avait pour objectif la mise en forme de la lettre. Les éleves étaient amenés a

exercer une vigilance orthographique ciblée sur 1’accord des verbes en ER au présent, ainsi que
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I’accord dans le groupe nominal restreint (déterminant et non commun) en lien avec les séquences

d’étude de la langue menées en amont.
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4. Analyse des données recueillies

Le dispositif décrit ci-dessus m’a permis de récolter des données en classe. Celles-ci sont de natures
différentes : il y a d’une part des productions d’éléves®, et de I’autre les paroles prononcées lors de
la séance d’explicitation et transcrites en tapuscrit®. L’analyse de ces données sous I’angle de la
prise en compte du destinataire me permet de porter ma réflexion sur deux axes que j’évoquerai
successivement : les évolutions constatées entre le premier et le second jet, et I’influence de

I’explicitation.

4.1 Les évolutions constatées entre le premier jet et second jet

La volonté de faire écrire les éleves deux fois, sans qu’ils aient a disposition leur premier jet, devait
permettre de les libérer de leur premiere tentative, des schémas d’écriture qu’ils avaient commencé
a mettre en place, afin de les faire évoluer si nécessaire. Pour le groupe ayant suivi la séance 2
d’explicitation, 1I’évolution était bien évidemment attendue. Ainsi, a la lecture de ces productions, je
remarque que, si certaines d’entres elles restent assez proches (la premieére écriture ayant
apparemment été décisive), d’autres operent un réel déplacement dans la prise en compte du lecteur.
C’est ce que je vais m’attacher a démontrer en trois point : en montrant que 1’auteur et le lecteur
s’incarnent davantage dans chacune des lettres, en relevant 1’apport d’informations nécessaires a la
compréhension du lecteur et enfin en observant une montée en abstraction dans la conception de la

lettre comme outil de communication.

4.1.1 L’auteur et le lecteur s’incarnent davantage
Chaque texte a sa voix, et il ne fait aucun doute que, pour les éleves, cette voix était la leur. Des le
premier jet, les éléves s’identifient comment étant les locuteurs. Cela se traduit soit par 1’utilisation

du pronom personnel de la premiére personne du singulier :

Oscar, jet 1°° :

guond je mange wn burger c'est win petlt bondewnr.

soit par une référence directe a sa propre personne :

28 Annexe 5 : Productions des ¢€léves (orthographe rectifiée) p.51-56
29 Annexe 4 : Retranscription tapuscrite de la séance 2 p.47-50
30 Annexe 5 : Oscar p.56
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Adrien, jet 1°" :

Et powr mol les papillons cest umn pefit bonewr aunssi.

Le choix de leur voix n’a pas été compliqué, contrairement a ce que me répond Oscar* lors de la
séance d’explicitation, il s’est fait naturellement. En revanche, 1’explicitation de cette premicre
personne du singulier, de ce moi, fut moins évidente. « Qui est ce je qui me parle ? » est en droit de
se demander le lecteur. Face a cela, trois cas de figure : pour le premier 1’éléve a assisté a la séance
1, il connait donc son lecteur et son lecteur le connait, ainsi ce probléme ne se pose que dans une
moindre mesure puisqu’ils s’inscrivent dans I’intimité d’une communication poursuivie. Dans le
second cas le destinataire signe de son prénom a la fin de sa lettre, et dans le dernier il ne donne
aucun indice de son identité¢ a son lecteur. Lors de la séance d’explicitation, j’ai essay¢ de faire
émerger ce décalage entre ce qu’ils savent (ils savent trés bien qui écrit puisque c’est eux) et ce que

leur lecteur sait :

PE6™

Est-ce que vous pensez que tous les CM2 vous connaissent ?

Par cette intervention, j’ai voulu amené les €leves a se décentrer : le fait de ne pas étre connu et
reconnu dans une communication écrite est logique, il s’agit alors de préciser qui écrit. C’est ce que

les éleves ont fait des le deuxieme jet en donnant leur prénom en début de lettre et en la signant a la
fin :

Adrien, jet 2** :

je mlappelle Advien.

Georgia, jet 2*° :

Je mappelle Georgla.

Oscar, jet 2°°:

Je swis Oscor

31 Annexe 5 : Adrien p.54

32 Annexe 4 : échanges PE40 et Oscarl2
33 Annexe 4 : PE prise de parole n°6

34 Annexe 5 : Adrien p.54

35 Annexe 5 : Georgia p.55

36 Annexe 5 : Oscar p.56
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Ce premier volet d’évolutions, qui concerne la fagon dont I’auteur de la lettre permet a son lecteur
de I’identifier clairement, correspond au « choix d’une voix » dans les indicateurs pour évaluer le
travail d’écriture’” de Dominique Bucheton.

Le deuxieme volet est celui de la « gestion de la voix des autres ». La lettre ne permet pas une
polyphonie au sens stricte ; cependant, puisqu’elle s’inscrit dans une communication duelle fermée,
on pourrait la comparer a un dialogue dont I’un des protagonistes reste muet. Toutefois, cela ne
I’empéche pas de bien étre 1a ! Le jeu des pronoms personnels est alors déterminant : comme nous
I’avons vu les locuteurs sont un « je », les lecteurs sont donc naturellement des « tu». Lorsque

j’amene cette question lors de la séance d’explicitation, la réponse est sans appel :

PE36>*

PE36 — D’accord, ma derniere question. Comment vous allez vous adressez a votre lecteur ? Vous
I’appellerez par son prénom ou... ?
Benjamin5 — Tu, je lui dirai tu.
PE37 — Vous pourrez le tutoyer.
Oscarll — 11! Euh non...
PE38 — Ah, est ce qu’on pourra lui dire il ?
Collectif7 — Non !
PE39 — Pourquoi ?
Benjamin6 — Bah... euhm... parce que ¢a marche pas. Elle on parle a quelqu’un mais en

fait on parle pas de lui.

PE40 — Tres bien, vous pourrez lui dire tu car vous lui parlez directement.

L’explication de Benjamin est claire : il faut lui dire tu car on lui parle a lui et de lui. Cependant, les

¢leéves n’évoquent pas la possibilité de vouvoyer leur lecteur, or deux éléves 1’ont fait.

Georgia, jet 1*:

Je vais vous parler d'un petit détaid ow petit bonlewr [..] Je pense gue e
froumes ¢a bon .

Oscar, jet 2% :

Je sudls Oscar je vals vows poarler dlun petit bonhewr.

37 Annexe 2 : Indicateurs d’évaluation p.42
38 Annexe 4 : Prise de parole PE n°36 a 40
39 Annexe 5 : Georgia p.55

40 Annexe 5 : Oscar p. 56
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Le cas de ces deux ¢éleves est pourtant, je crois, trés différent. Pour Georgia il s’agit d’une rupture
puisqu’elle commence a la deuxiéme personne du pluriel pour terminer sa lettre a la deuxieme
personne du singulier. Cette hésitation peut avoir plusieurs causes, dont je ne formule ici qu’une
hypothese : la volonté de commencer sa lettre de maniere formelle en vouvoyant son interlocuteur,
puis, en rapport avec le sujet qu’elle aborde, un changement de ton qui se veut plus familier, plus
proche. A ce titre, cette hésitation disparait totalement du deuxiéme jet*' ou Georgia utilise tout du
long la seconde personne du singulier. En ce qui concerne Oscar, cette deuxieme personne du
pluriel apparait dans le second jet puisque dans le premier il ne s’adressait pas directement a un
lecteur. Un indice me laisse penser qu’il s’agit bien de I’utilisation du pluriel et non d’un

vouvoiement :

Oscar, jet 1 et jet 2+ :

Bornjour la classe de CM2

Oscar débute ces deux jets par la méme formule, en s’adressant a I’ensemble de la classe de CM2,
donc a tous les enfants. L'utilisation du pluriel a ce moment 14 montre, selon moi, une mauvaise
compréhension du destinataire a qui il doit écrire. Il est fort probable qu’Oscar aurait gagné a
assister a la premiére séance et donc a rencontrer son destinataire afin que ce dernier prenne
concrétement corps.

Ainsi, pour la plupart des €éléves I’auteur et le lecteur s’affirment et s’incarnent : ils sont clairement
définis. Il me semble que cette délimitation permet alors dans les seconds jets de démultiplier et
d’amplifier le moi des auteurs car ils parviennent, dans ce second temps, a partir de leur expérience
pour se décentrer. Ces derniers parlent d’eux, de leurs gofts, ils s’affirment et par ce biais
questionnent 1’altérité. Du « je » de I’expérience individuelle on passe au « tu» de I’expérience

implicitement partagée, comme c’est le cas pour Georgia :

Georgia, jet 2% :

Je trowwe ca bon grice auwx ingrédients gulon met dedans [..] Et par dessus fout
guond tu prends des frites avec gu'est ce gue cest bon !

41 Annexe 5 : Georgia p.55
42 Annexe 5 : Oscar p.56
43 Annexe 5 : Georgia p.55
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Une complicité particuliere se noue alors entre 1’auteur de la lettre et son lecteur. Une complicité
qui témoigne du développement de son propre point de vue singulier mais également de la prise en

compte de I’autre. Le destinataire est 13, il est pensé par I’auteur.

4.1.2 I’apport d’informations nécessaires a la compréhension

L’un des grands axe de la séance 2 d’explicitation était d’amener les éléves a se décentrer afin
d’envisager ce que leur lecteur ne savait pas et surtout ce qu’il avait besoin de savoir pour
comprendre le pourquoi du comment de cette lettre. La premicre étape, que j’ai évoqué
précédemment, fut qu’ils se présentent afin que le lecteur puisse identifier I’auteur de la lettre qu’il
recoit. La seconde était que les €¢leves soient capables de verbaliser la démarche dans laquelle ils se

trouvait.

PE21*

PE21 — 1l y a une information essentielle que les CM2 ils n’ont pas et qu’il faudrait qu’ils aient
pour comprendre nos lettres.
Estelle6 — De quel petit détail on parle.
PE22 — Encore avant. D’apres toi le CM2 est ce qu’il sait ce que c’est un petit détail ?
Adrien7 — Lui expliquer ce que ¢’est un petit détail ou un petit bonheur.

PE23 — Trés bien ! Il faut lui expliquer ce que c’est.

Jeus des difficultés a verbaliser la nécessité d’expliquer pourquoi ils parlaient d’un petit détail, et
pas de n’importe quel petit détail, mais un détail qui en réalité est grand. Il était difficile également
de différencier cette explication, qui devait permettre au CM2 de connaitre le contexte de travail, de
la justification qu’ils devaient également écrire : pourquoi ce détail est grand et pourquoi ils 1’ont
choisi. Si, dans les seconds jets, je remarque de fagon certaine la volonté a chaque fois de fournir
une explication a 1’éleve de CM2, je remarque également quand dans certaines lettres le paradoxe
« c’est petit mais en réalité c’est grand » n’apparait pas.

Ainsi, dans le second jet, une majorité des €léves se sont attachés a expliquer a leur lecteur ce qu’est
un petit détail ou un petit bonheur selon leur choix, et donc a mettre en contexte leur propos.
L’exemple d’Adrien est particulicrement parlant a cet égard : alors que son premier jet n’apporte
aucune information a son lecteur lui permettant de comprendre le contexte, la second jet débute par

la transmission d’une définition :

44 Annexe 4 : Prises de parole PE n°21 & 23
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Adrien, jet 2% :

Un petit bonhewnr c'est guelgue chose gue t'adores

Il permet a son lecteur de le comprendre en lui expliquant une expression que nous avons rendu
usuelle en classe, mais qui ne 1’est pas forcément en dehors de ce contexte particulier. En outre,
I’exemple de Georgia est quelque peu différent car celle-s’inspire de I’album Les Oiseaux pour en

reprendre a son compte une formule :

Georgia, jet 24 :

Je vais te poarler dlun petit détaill , le petit detaid West pos fait pownr Efve
remorgul, L est fait powr Etve découert.

Ce paradoxe présent dans 1’album (on ne le remarque pas, on prend le temps de le découvrir) est
une formule qui a énormément marqué les éleves, elle fut reprise de nombreuses fois durant notre
travail de compréhension. Bien qu’emblématique, puisque Georgia ne ’explicite pas plus, je me
questionne sur la lumiere qu’elle apportera a son lecteur.

La prise en compte de son destinataire débute bien évidemment par lui fournir les informations
nécessaires a sa compréhension. Si, lors du deuxiéme jet, les informations fournies ne permettront
peut étre pas une bonne compréhension de la part du lecteur, entre le premier et le second jet les
¢éléves se sont tout de méme engagés dans cette démarche : fournir une information théorique que le

lecteur ne posséde pas et dont il a besoin.

4.1.3 La montée en abstraction dans la conception du medium : la lettre comme outil

de communication

Entre le premier et le second jet, la perception que les éleéves avaient de leur lecteur a donc évoluée,
se faisant plus précise. Conjointement, je remarque une évolution du rapport au médium : la lettre.
Cette évolution traduit, je pense, une vision de cet outil comme véritable moyen de communication.
Elle se traduit a différents niveaux.

Le premier regroupe les moments ou 1’auteur s’adresse directement a son lecteur pour lui demander

ce qu’il pense de tout ¢a :

45 Annexe 5 : Adrien p.55
46 Annexe 5 : Georgia p.55
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Benjamin, jet 27 :

Je sadls pas s cest le coas poun fot.

Georgia, jet 2% :

Jespere gue tu vas almen cetfte lettre.

L’interrogation qu’adressent ces deux éléves est de nature différente. Benjamin questionne son
lecteur sur ses gofits, il cherche a savoir s’ils partagent les mémes et donc si le choix de son petit
détail est pertinent. Il interroge son destinataire dans le but d’évaluer la portée de son propos : est-il
en adéquation avec ce que veut lire son destinataire ? Pour Georgia, la volonté de sonder son lecteur
est également présente, mais elle porte sa question sur la forme du médium. La présence du verbe
affectif « aimer » traduit cette volonté de plaire, de procurer du plaisir par la lecture. Ainsi, le
destinataire a sa place dans la lettre, il a son mot a dire tant sur le fond que sur la forme. Le fait que
la forme interrogative ne soit pas employée traduit également peut étre cette conscience de
communiquer en décalage : les éléves enrobent leur question (« Je sais pas si » et « J espere que »)
car leur lecteur ne peut pas répondre de suite. Ils formulent une espérance ou un souhait dans le but,
peut-&tre d’avoir une réponse.

Et justement, s’ils répondaient ? Dans le dispositif mis en place, le fait que la classe de CM2
réponde ou non n’est pas pris en compte. Cependant, c’est une possibilité a envisager, possibilité
qui permettait d’ajouter encore du sens et de la pertinence a la tache d’écriture qu’ont mené les
¢léves. Ces perches qu’ils tendent dans leurs lettres sont autant d’invitations a une réponse et a un
partage d’expériences. Alors, la lettre comme médium de communication entre bien en action : elle
n’est pas gratuite, et s’ils écrivent c’est bel et bien pour avoir une réponse en retour. Affaire a
suivre !

D’autres ¢éléves vont jouer avec les codes du médium, c’est le cas de Mathias.

Mathias, jet 2% :

PS : j'al choist ce defnid comme j'alme refroumesr mes amils

En ajoutant un post-scriptum, il témoigne de sa maitrise des codes de la lettre. Il s’en joue afin de

répondre a la demander : a écrire sur un petit détail qui est grand, expliquer pourquoi c’est grand en

47 Annexe 5 : Benjamin p.52
48 Annexe 5 : Georgia p.55
49 Annexe 5 : Mathias p.53
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réalité et pourquoi ils ont choisi ce détail 1a plutét qu’un autre. Cette aisance, qui n’était pas
présente dans le premier jet, transcrit un rapport décontracté a la fois au médium et au destinataire.

Ces ¢léments traduisent, je pense, la conscience d’une communication en décalage et donc la
nécessité de prendre en compte son destinataire. En revanche, elle montre aussi qu’il est possible de
jouer avec cette communication, et le plaisir que peut procurer ce jeu ou I’auteur tend la plume a

son lecteur et attend sa réaction.

Selon des axes choisis, je viens de montrer que la prise en compte du destinataire se déplace et
s’aiguise entre le premier et le second jet. Je vais maintenant m’attacher a questionner le réle du

dispositif d’explicitation dans ce déplacement.

4.2 Quid de I’explicitation

Mon dispositif cherchait a mettre en tension deux éléments, 1’explicitation et la prise en compte du

destinataire, en introduisant deux variantes. La premiére était la rencontre avec son destinataire en

séance 1, la seconde était la séance 2 d’explicitation. Ces deux séances ont conduit a I’évolution des
. ot , . . . , .

productions dans différentes mesures. C’est ce que je vais maintenant m’attacher a analyser en

abordant les effets de la séance 1, les effets de la séance 2 puis j’effectuerai un zoom sur ma posture

durant la séance 2 d’explicitation.

4.2.1 Les effets de 1a séance 1 : un lecteur bel et bien la

Pour les éleves ayant assistés a la séance 1, le premier jet présente d’ores et déja des références
explicites au destinataire. En premier lieu, chacun s’adresse directement a son lecteur en I’appelant
par son prénom : Cerise, Prudence, Isaure, Damir ou Sophia. Les ¢leves de CM2 sont clairement
identifiés, ainsi le destinataire n’est pas une entité abstraite. Mais ce n’est pas tout : les enfants
ayant eu l’occasion de discuter, certaines lettres font référence a un vécu commun, a un vécu

partage :

Estelle, jet 1 :

50 Annexe 5 : Estelle p.51
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Je Lalme coar guond je lowpe une chose je sals que je powrral la rivssier une

prochaine fois. c'est paveid pouwr ol an clrgue.

Diane, jet 1°' :

Et en foit tes blagues je les aime biemn.

Jeanne, jet 1°* :

Voila ce gue j'al cholst comme pefit détaid gue j'al trové an plus procire de ce

gue ti wmavadls ALt

Ces adresses directes au lecteur nous apportent des informations sur qui sont ces ¢éléves de CM2,
informations que mes ¢€léves ont été¢ en mesure de récolter grace a la premicre séance. En outre, la
connaissance que j’ai d’eux ajoute encore du sens a ces échanges. Par exemple, Estelle pratique la
gymnastique en compétition c’est pourquoi elle met en parallele son vécu avec celui de Cerise qui
fait du cirque. Le rapprochement qu’elle effectue vise a créer du lien en supposant que leurs deux
vécus ont deux points communs, ainsi elle intégre son lecteur pleinement dans sa lettre car elle
suppose que lui aussi se retrouvera dans le petit détail qu’elle a choisi de lui présenter. La prise en
compte du destinataire s’effectue a un double niveau : autant sur le plan de la forme que sur celui du
sens. Ou encore, au cours des €changes, Isaure racontait a Diane que personne ne trouvait ses
blagues drole. Diane se ressaisit de cet élément pour en reparler dans sa lettre. Chez Jeanne on
retrouve en plus la volonté de coller aux attentes de sa lectrice, d’étre au plus proche de ce qui
pourrait lui parler. Pour cela, elle fait une référence explicite a I’échange qu’elles ont pu avoir. A cet
égard, Jeanne se situe dans la méme démarche qu’Estelle en prenant en compte son destinataire sur
le plan de la forme et du sens en méme temps. S’étant déja rencontrés en amont, les lettres se situent
dans une poursuite de communication ou I’implicite de ce que les éléves ont pu se dire
précédemment est présent et enrichi I’écriture en cours.

De plus, ces ¢éleves multiplient les verbes qui traduisent la connaissance qu’ils ont de leur

interlocuteur :

Jeanne, jet 17 :

je sais gue tu es fout e temyps hewreuse it ne plewwres pas.

51 Annexe 5 : Diane p.52
52 Annexe 5 : Jeanne p.54
53 Annexe 5 : Jeanne p.54
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Ou encore Diane quand, dans son premier jet™, elle utilise & quatre reprises le verbe aimer et
emploie également le verbe connaitre. Par ces éléments les ¢léves traduisent la connaissance qu’ils
ont de leur interlocuteur, toujours dans la volonté de créer du lien avec lui, de I’intégrer pleinement
dans le processus de communication.

Ainsi, pour les éléves ayant assisté a la séance 1, le lecteur est bel et bien présent dés le premier jet !
I1 est clairement désigné et ses golts, ses désirs et ses centres d’intéréts sont pris en compte afin
d’inscrire la lettre dans une véritable situation de communication ou les deux interlocuteurs sont

concerneés.

4.2.2 Les effets de la séance 2 : entre formalisation et perte de spontanéité

La séance 2 d’explicitation a concernée trois éléves présents lors de la premicre séance, ainsi que
trois nouveaux ¢éleves. Afin de dégager les effets de cette séance, je vais dans un premier temps me
concentrer sur I’étude de deux éléves en particulier : Estelle et Diane.

De¢s le premier jet, Estelle fournit un travail ou, comme je 1’ai évoqué précédemment, le destinataire
est pris en compte. Le fait d’assister a la séance d’explicitation ne produit pas de grand déplacement
dans I’écriture de son deuxiéme jet, deux modifications sont a noter : Estelle définit ce qu’est un

petit détail, et elle change de posture pour ce qui est du rapport au petit détail. De :

Estelle, jet 2 :

Je Laime cor guond je lowpe une chose je sals gue je powrral la révssin une

prothoine fols. c'est porell powr fol an clrgue.

nous passons a :

Tol guand tu loupes guelgue chose an cirgue i es triste mais fu sods gue tu

pewx le rivssin wne prochaine fols.

La référence a son propre vécu est supprimée afin de se concentrer sur celui de son destinataire.

Cette suppression met a distance le destinataire étant donné qu’elle ne place plus sur un méme pied

54 Annexe 5 : Diane p.52
55 Annexe 5 : Estelle p.51
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d’égalité leurs ressentis. Je fais I’hypothése que ce changement est dii a la séance d’explicitation,
que celle-ci I’a amené a supprimer I’implication de son moi pour se concentrer sur son destinataire.

Le deuxiéme cas que je voudrais aborder est donc celui de Diane. Le premier jet™ de Diane présente
une forte prise en compte de son destinataire auquel elle s’adresse en continu, mais aussi une liberté

face a la consigne qui avait été¢ donné.

Reponjour lsaure, je t'écris um petit détaid, win petit détaid cest quelgue chose
de petit mals gul rend les choses plus gromdes comme une goite dean gui pent
rempliv le werre. Je connals ce que tu almes bien foire dons la cowr et tout ca ce
gue jlol entendu cest gue tu aimes bien faire des rowes dons la cownr et t'aimes
bien les flms damowr. Et en fait tes blagues je les alme biem. Si j'al pris la
goite dean cest cor ca fait dewx sentiments la joie et la tristesse. Et moi aussi
Jal win petit bonhewr dest de live des livres en cachette. Madame CM2 j'aimerais
vioiment sonvor ton dge madame CM2 | Mon petit détaid dur & trovwesr win petit

corbeon dons notre Uvre.

Le théme du petit détail qui est grand est trés peu abordé (bien qu’il soit définit dés le premier jet)
pour se concentrer sur les réminiscences d’échanges qu’elle avait eu avec sa lectrice, puis dériver
sur I’age de ma collégue... Beaucoup de choses sont présentes dans ce premier jet peu organisé. Le
second’’ change radicalement : il est déja beaucoup plus court et beaucoup plus en phase avec la

consigne donnée.

Bonjour lsoure de CM2.

Je suis Diane.

Je te fals cette lettre powr te parler de petits ditails, wn petit ditail c'est guelgue
chose de petit gul devient gromol comme la graine poarce gue c'est pefit et la
groine prend longtemps & germer ow 4 pousser mals ca devient win arbre trés

gramd avec des flewrs des ponunes, c'est joll | SC J'ad chost ce détaid c'est povce

56 Annexe 5 : Diane p.52-53
57 Annexe 5 : Diane p.53
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gue et la natwre. Aw revor. Signé Diane T

Si le théme du petit détail qui est grand est strictement respecté, je remarque également que toutes
les références a ce qu’aime le destinataire, a ce qu’il fait ont totalement disparues. C’est ce que je
rapproche d’une perte de « spontanéité » : le premier jet est plein de cet enthousiasme pour le
destinataire (les phrases assez longues qui accumulent les ¢léments de maniére diasporique en sont,
je pense, la preuve), or le deuxiéme jet est beaucoup plus aseptisé. Il répond a la consigne, il prend
méme bien en compte son destinataire, il gagne méme en lisibilité¢, mais il perd un petit quelque
chose de sympathique.

En outre, je remarque que pour tous les ¢éléves ayant suivi la séance d’explicitation, un schéma
apparait et auquel ils ne dérogent pas. Les productions se standardisent de ce coté 1a en débutant par
la présentation de 1’auteur, puis I’explication de ce qu’est un petit détail, la présentation du détail en
lui-méme. Cette organisation se répétant exactement d’une lettre a ’autre me pousse a me

questionner sur le caractére standardisant et enfermant de 1’explicitation que j’ai pu mener...

4.2.3 Zoom sur la posture de ’enseignant durant la séance 2 : une explicitation trop

guidée ?

La standardisation que j’observe des productions m’interroge énormément. Afin de mieux la

représenter, je prends ici I’exemple de deux ¢€leves :

Adrien, jet 2% :

Bomjiar e de CVM2 [& ol Adion

Un petit bonhewr c'est guelgue chose gue t'adoves, por exemple le burger c'est

tres bon. Mot le burger dest un petit bonewr c'est pour ¢a gue je Lal choisti
porce gue ca rempli le wentre et c'est tout petit. Je frowne ca viraiment chelow.
Mais les sounces sont t1res borunes. Le steak et les oignons sont le mellewr dans Le
burger.

Aw revoir de Adrien

Diane, jet 2% :

58 Annexe 5 : Adrien p.54-55
59 Annexe 5 : Diane p.53
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Bonjour lsaure de CM2.

Je suis Diane.

Je te fals cette lettre powr te parler de petits ditails, wn petit détail c'est guelgue
chose de petit gul devient grand covme la graine povce gue cest petit et la
groine prend longtemps & germenr ow & pousser mals ca devient un arbre +rés
gromd avec des flewrs des pomanes, c'est joli | SU J ad chosi ce détaid c'est parce

gue c'est la nature. Aw revolr. Signé Diane T

Si nous €changions les prénoms, €changions les petits détails ; nous ne saurions plus qui €crit quoi.
Pourquoi ? Je fais I’hypotheése (qui n’est pas si hypothétique que cela), que la posture que j’ai
endossé au cours de la séance d’explicitation n’est pas étrangere a ce phénomene. C’est pourquoi je
souhaiterais maintenant y porter mon analyse.

D’abord, d’un point de vue formel, j’observe que je prends la parole quarante-et-une fois sur une
séance de vingt minutes alors que les éléves parlent entre trois et douze fois. Ce décalage énorme
entre le prise de parole de I’enseignant et celle des éléves me renvoie bien évidemment & ma propre
posture. Bien que I’explicitation vienne de I’enseignant (il est donc normal qu’il parle!) je me
retrouve encore une fois dans une posture de contrdle tel que I’a développée Dominique Bucheton®.
En introduisant progressivement mes questions je m’assure un pilotage serré de la séance, n’hésitant
pas a repousser les avancées qui bousculeraient mon déroulement, tout en gardant le privilege des
interactions : elles passent toutes par moi, il n’y a pas d’interactions entre éléves. En outre, le
nombre de réponses collectives qui se résument a des affirmations ou des négations, ainsi que le
nombre de « trés bien » que je distribue en faisant avancer le travail témoignent que les éléves sont
plus dans le faire que dans le penser sur. Agissant dans les champs du comment faire et comment
faire faire, ceci m’ameéne au cours de la séance a créer une affiche de « ce qu’il faut retenir », cette
derni¢re présente les €léments a ne pas oublier ou (dans ’autre sens) les étapes que chaque éleéve
doit franchir au cours de son écriture. Cette démarche est, je pense, a la source de la standardisation
des productions des ¢€léves qui ont ni plus ni moins suivi a la lettre ce déroulé. Je remarque
également que les nombreuses répétions de ce déroulé afin de le synthétiser et le mémoriser ont
également favorisé cette standardisation.

Ainsi, j’en conclu que mes interventions ne visent pas particulierement a expliciter la présence du

destinataire qui lira chaque lettre, mais a outiller les ¢léves afin qu’ils le prennent en compte, et ce

60 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de I’écriture (p.206). Paris : Retz
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sans forcément parvenir a le sortir de sa zone d’implicite. J’ai alors le sentiment que ma volonté
d’explicitation tombe un peu a 1’eau : des résultats sont bien au rendez-vous, mais I’apprentissage a-
t-il suivi ? Il me semble alors que ma tentative d’explicitation était trop guidée ce qui I’a, ni plus ni
moins, tuée dans 1’ceuf. Je le soulignais en premicre partie : ’enseignant perd autant a expliciter
trop que pas assez... Il s’agirait dans mon cas de vouloir trop expliciter.

Mon dispositif est sans doute a questionner également. Il aurait probablement été plus pertinent
d’organiser une phase de recherche autour d’une seule production comme support de réflexion
collectif afin de favoriser les échanges entre les ¢€léves. Au sein de ce dispositif, ma posture
gagnerait également a étre ajustée afin d’entre moins un enseignant « tour de contrdle », pour

reprendre la métaphore de Dominique Bucheton®.

61 Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de I’écriture (p.206). Paris : Retz
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5. Conclusion

Si la prise en compte du destinataire en production d’écrit est chargée d’implicite, apprendre a
enseigner 1’est aussi ! Contre cette zone d’ombre rien de mieux que de se confronter a la classe, de
mettre en place et tester des dispositifs afin d’en faire émerger les manques. L’éléve apprend de ses
erreurs, heureusement il n’est pas le seul. Cet écrit réflexif m’aura permis, avant toute chose, de me
confronter a la production d’écrit, d’y penser ma posture et celle des ¢éleves, de mettre au jour les
difficultés que posent cet enseignement afin de mieux le comprendre et de m’y sentir moins seule,
moins angoissée. Il m’aura également permis de questionner plus profondément la vogue de
I’enseignement explicite et d’en mesurer concrétement les effets sur un point précis. Pour cela,
encore faut-il que ’explicitation soit correctement menée, qu’elle ait trouvé cet instable équilibre,
mais qu’importe puisqu’il sera toujours temps de s’adapter, de ressayer et d’apprendre a nouveau.
La question du destinataire est un chantier ouvert, et I’aborder de maniere explicite une fois ne
suffit pas a en faire un acquis. C’est une notion que les éléves reverront et requestionneront a
chaque étape de leur scolarité. Quant a moi, je ne cesse de penser qu’étre enseignant c’est Etre
funambule : marcher sur une corde a la recherche de I’équilibre, portant le poids de ses questions.
En ai-je trop fait ou pas assez ? En ai-je dis trop ou trop peu ? La débutante que je suis penche vers
le trop, 1’équilibre est biaisé, mais il parait que nous sommes de nombreux novices dans ce cas la...

En cette (presque) fin d’année, conclure ici me permet de reconsidérer mon parcours de formation
et le mot de la fin ne me surprend pas. Je sais que mon chantier prioritaire au cours des années a
venir sera celui de ma posture : adapter ma pratique afin qu’elle soit moins frontale, moins guidée,
moins présente, moins dans le sur-étayge. L’analyse de la séance d’explicitation 1’a, je crois, bien
montrée : le modele de I’enseignant parapluie, lui au centre et les éléves gravitant autour, ne
fonctionne pas (ou si peu, mais a quel prix?!). Quoi qu’il en soit, je sais que ce n’est pas comme ¢a
que je veux enseigner (de toutes les maniéres, c’est beaucoup trop fatiguant). Je veux que les €leves
soient avec moi, et moi avec eux. Briser ce parapluie n’est pas chose aisée lorsqu’on a peur d’étre
engloutie par le tourbillon de la classe. Il ne reste plus qu’a essayer, faire des erreurs et...

apprendre.
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Annexes

Annexe 1 : Ecrire un processus complexe qui se joue sur plusieurs axes conjoints

Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de [’écriture (p.29). Paris : Retz
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Annexe 2 : Indicateurs d’évaluation (la dimension quantitative n’est pas représentée)

Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de [’écriture (p.115). Paris : Retz

DIMENSIONS EVALUEES

INDICATEURS POSSIBLES

Dimension énonciative

L’énonciation

Le choix d’une voix

Je 711 ?1ls ? Nous ? On ?
Hésitations, ruptures, inadéquations

Gestion de la voix des autres
Installer la polyphonie du texte

Ponctuations et signes graphiques permettant la
différenciation des discours
Introduction des idées des autres :
marques ?

quelles

Implication de 1’¢leve par le développement
d’un point de vue singulier et la prise en compte
de l’autre

Utilisation de modalisations, de verbes assertifs

Construction de I’espace et du temps

Tatonnements dans 1’usage de déictiques, des

Rapport a la tache

temps et aspects verbaux, articulation
local/global ; instantané/durée ;
antériorité/postérité

Diversification et adéquation des postures
d’écriture

Dimension sémantique et symbolique

Contenus et enjeux

De quoi parle le texte ? Ou va t-il ? Qu’est ce
qui est en germe et peut se développer ?

Le lexique traduit le choix, la pertinence, la
quantité, la variété des matériaux utilisés :
theme, univers, concepts, figures symboliques,
valeurs, problemes humains ...

Epaississement de la pensée

Complexification des notions abordées :
tatonnement, prises de risques, inadéquations
lexicales ou syntaxiques liées a l’emploi d’un
concept nouveau.

Problématisations

Questionnements

Articulations général/particulier

Comment 1’auteur du texte convoque-t-il les
formes de  structuration textuelles ou
conceptuelles ?

Comment les fait-il évoluer ?

Champs sémantiques
Systémes de relations
Formes de raisonnement
cognitives sur les contenus :
Nomination

Classement

Comparaison et analogies
Hiérarchisation
Catégorisation...

et d’opérations

Construction d’un rapport a la norme

Indicateurs de controle et réinvestissement

Rapport aux normes élémentaires

Graphie, mise en page, segmentation du texte,
degré de contrdle orthographique.
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Emprunts et transformations

Traitement des citations, des éléments de cours,
des lectures, des documents, des apports du
groupe.

Prise de risques, inventivité
fictionnelle, intellectuelle

linguistique,

Erreurs liées la prise de risques : inventions ou
erreurs orthographiques et lexicales, phrases
longues a syntaxe mal maitrisée

Densification textuelle

Complexification de la syntaxe :
parataxe/hypotaxe

Des ¢léments éparpillés dans des versions
intermédiaires sont articulés dans une méme
unité linguistique
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Annexe 3 : Progression de séquence et fiche de préparation pour la séance 2

SEQUENCE:£W&%UMWE%WWWWMW

CE1-CE2
Cycle 2 Période 4 Niveau CE1-CE2 Domaines :
1. les langages pour penser et
communiquer
2. la formation de la personne et du
citoyen
3. les représentations du monde et de
I’activité¢ humaine
Attendus de fin de cycle : Objectif de connaissance :
*  Rédiger un texte d’environ une demi-page, cohérent, organisé, ponctué, pertinent par +  Etre capable d’écrire une lettre en prenant en compte son destinataire
rapport a la visée et au destinataire.

Séance 1 : 20 min
Rencontre avec les
destinataires
Groupe restreint // Bindme

Rencontrer son destinataire afin
d’identifier ses attentes lorsqu’il
recoit une lettre.

e  Phase 1 : mise en projet (3min)
Expliquer le but de 1’activité : rencontrer les CM2 pour se les imaginer quand ils écriront.
Accueil des CM2, présentation des €léves et présentation du projet.
*  Phase 2 : discussion par bindme avec le CM2 (10min)
Consigne : « Vous allez demander au destinataire de votre lettre, ce qu’il aime quand il recoit et lit
une lettre. Ce que les fait rire, les fait réfléchir. »
*  Phase 3 : mise en commun (7min)
Les CM2 partent.
Faire un tour de table pour dire ce que chacun veut retenir de ce que le CM2 lui a dit pour 1'utiliser
dans sa lettre.

Eléves : Diane T, Estelle,
Jeanne, Mathias, Benjamin

Séance 1*bis : 30 min
1 jet
Individuel

Ecrire une premiére version de la
lettre.

*  Phase 1 : mise en projet (Smin)
Rappel du projet.
Consigne : « Ecrivez une lettre & votre CM2 pour lui parler d’une (ou plusieurs) petit chose qui en
réalité est grande. Dites lui pourquoi c’est grand, pourquoi vous I’avez choisi. »
Faire reformuler la consigne, demander s’il y a des questions.
*  Phase 2 : écriture du 1* jet (25min)
Différenciation : Dictée a I’adulte pour Arielle et Maximus.

e 1 feuille bleue par
éleve

Séance 2 : 30 min
Explicitation

Définir les attentes du lecteur afin
de se [I’imaginer lors de la

e I jet de chaque
éleve




Individuel - Collectif

prochaine écriture.

Cf Fiche de séance

Eléves : Diane T, Benjamin,
Estelle, Georgia, Adrien et

Oscar.

Séance 2*bis : 30 min
2°jet
Individuel

Ecrire une seconde version de la
lettre.

. Phase 1 : mise en projet (Smin)
Rappel du projet.
Consigne : « Ecrivez une lettre a votre CM2 pour lui parler d’une (ou plusieurs) petit chose qui en
réalité est grande. Dites lui pourquoi c’est grand, pourquoi vous 1’avez choisi. N’oubliez pas de
vous imaginer votre destinataire le CM2 qui lira votre lettre. »
Faire reformuler la consigne, demander s’il y a des questions.

*  Phase 2 : écriture du 1* jet (25min)
Différenciation : Dictée a 1’adulte pour Arielle et Maximus.

1 feuille bleue par
éléve

Séance 3 : 30 min
Mise en forme
Individuel

Relecture de la lettre pour la mettre
en forme.

*  Phase 1 : exercer la vigilance orthographique (15min)
Distribué les 2° jets corrigés.
Codage utilisé : fautes que les éleves ne sont pas en mesurent de corriger le sont déja, celles qu’ils
peuvent corriger sont entourées (accent mis sur la conjugaison des verbes en ER au présent et
I’utilisation des déterminants).

*  Phase 2 : mise au propre sur papier a lettre (15min)

2° jet corrigé
Papier a lettre




Sﬁmz_gwﬂamm

Domaines :
1. les langages pour penser
et communiquer

2. la formation de la
personne et du citoyen

3. les représentations du
monde et de Iactivité
humaine

Attendus de fin de cycle :
*  Rédiger un texte d’environ une demi-page, cohérent, organisé,
ponctué, pertinent par rapport a la visée et au destinataire.

Objectif de la séance 2/3 :
Définir les attentes du lecteur afin de
I’imaginer lors de la prochaine écriture.

Matériel :
se e 1%jet de chaque éleve
e Affiche A3

. cameéra

Phase 1:
(1min)

Entrée dans 1’activité

Rappel du contexte : écrire une lettre & un CM2 sur un petit détail pour lui dire que c’est grand.
Rappel de I’objectif : imaginer le CM2 pendant qu’on écrit.

Phase 2 : Recherche (5min)

Distribuer a chacun les premiers jets. Les donner de facon aléatoire.
Consigne : « Vous lisez le texte du copain en essayant de trouver qui parle, a qui, pour lui dire quoi et avec quels effets. »
Expliciter ce qu’est un effet. Faire reformuler la consigne.

1 jet de chaque éleve.

Phase 3 : Mise en commun (7min)

Reprendre chacun des axes : qui parle, a qui, pour dire quoi et les effets.
Consigne : « Y a-t-il des questions auxquelles vous ne pouvez pas répondre ? Que fait I’auteur ou que ne fait-il pas ? »

Phase 4 : Explicitation (10 min)

Succession de questions inductrices afin d’amener les éléves a réfléchir a ce qu’ils doivent nécessairement dire pour étre
compris.

Désigner un secrétaire qui prendra en note ce qu’il faut retenir.

- que sait le lecteur ?

- qu’a-t-il besoin de savoir ?

- comment pouvez vous vous adressez a eux ?

- comment parlez vous de vous ?

- qu’est ce que vous voulez que le lecteur ressente en vous lisant ? Comment faire pour y arriver ?

Affiche A3

Phase 5 : Bilan (2min)

Consigne : « Qu’est ce que vous avez appris ? »




Annexe 4 : Retranscription tapuscrite de la séance 2

PE1 — On va reprendre le travail sur la lettre a un CM2. Ce que je veux c’est que chacun de vous
vous puissiez I’imaginer pendant que vous écrivez. Ce qu’on va faire d’abord c’est que je vais vous
donner a chacun la lettre d’un copain a lire ; et vous devrez répondre a des questions. D’abord : qui
parle ? A qui il parle ? Pour lui dire quoi ? Et quels effets ca a ? Les effets sont quels émotions vous
ressentez en lisant la lettre du copain. D’accord ? C’est parti ! (distribution des lettres a chaque
éleves puis 3 minutes de silence). Alors c’est bon ? Tout le monde a eu le temps de lire ? Est- ce
qu’il y a des questions auxquelles vous n’avez pas pu répondre ? Est-ce que vous savez a chaque
fois qui écrit ?

Collectifl — Oui !

Estellel — La c’est marqué.

Oscarl — Moi c’est Diane !
PE2 — Comment tu le sais ? (Oscar montre le dos de sa feuille ou sa camarade avait écrit son nom).

Oscar2 — Bah c’est noté.
PE3 — C’est noté ou ?

Oscar3 — Bah derriére.
PE4 — Ah mais nous on regarde juste la lettre.

Adrienl — Moi je sais que c’est Georgia parce que c’est noté « au revoir de Georgia ».
PES — Tres bien ! C’est signé pour Georgia, elle a signé sa lettre. Donc on sait qui écrit.

Estelle2 — Moi aussi c’est écrit a I’arriére.
PE6 — Trés bien, il faut signer sa lettre pour que la personne qui la lise sache qui écrit. Est-ce que
vous pensez que tous les CM2 vous connaissent ?

Collectif2 — Non.

Dianel — Bah moi Isaure elle me connait...
PE7 — Alors oui : Benjamin, Estelle et Diane ils savent que les CM2 les connaissent et qu’ils
connaissent leur CM2 parce qu’ils I’ont vu. Mais vous, les CM2, peut étre qu’ils ne savent pas qui
vous €tes. On continue, est ce que vous avez pu identifier a qui on parle ?

Estelle3 — Oui parce que par exemple Diane c’est « Rebonjour Isaure ».
PE8 — Oui, Diane utilise le prénom de la personne. Est-ce que vous avez eu d’autres indices ?
D’autres indices que le prénom pour savoir a qui la personne écrit ?

Collectif3 — Non.
PE9 — Moi je crois que si. (femps de silence) Rien que sur la lettre de Georgia je vois quelque chose.

A qui elle s’adresse ?
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Georgial — A Mme Leblanche et aux CM2 ?
PE10 — Ah, on écrit a Mme Leblanche ?!

Collectif4 — Non.

Oscar4 — A un CM2 de Mme Leblanche.
PE1l — Oui. Donc qui écrit on le sait, 2 qui ? A un CM2 de Mme Leblanche et il y en a qui
connaissent méme son prénom. Pour lui dire ? Qu’est ce qu’on leur dit ?

Estelle4 — Un petit détail.

Adrien2 — Un petit détail ou un petit bonheur.
PE12 — Oui, on parle d’un petit détail et dans les petits détails il y a les petits bonheurs. Les petits
bonheurs c’est un exemple de petit détail, c’est pas une chose a part.

EstelleS — C’est un petit détail qui est en fait grand.
PE13 — Quel effet ? Quand vous avez lu la lettre du copain, est ce que vous avez rigolé ? Ou envie
de pleurer ?

Adrien3 — Moi j’ai eu envie de manger !
PE14 — Ah ¢a c’est déja pas mal ! Avoir envie de manger...

Adrien4 — Mais c’est parce qu’elle parle de burgers !

Diane2 — C’était rigolo parce qu’il disait... a chaque fois il parlait de la méme chose : c’était

Mcdo, les nuggets, nuggets, partout !
PE15 — C’est rigolo je suis d’accord. Quand vous écrivez a votre CM2, qu’est ce que vous voulez
qu’il ressente ?

Adrien5 — De I’émotion !
PE16 — Oui, mais quelle émotion en particulier ?

Adrien6 — La joie !

Oscar5 — Manger !
PE17 — L’envie de manger. C’est pas vraiment une émotion, c’est une envie. Mais on ’accepte
quand méme. D’accord, on se reconcentre et vous me donnez vos lettres. (récupére toutes les
lettres). On a besoin d’un secrétaire maintenant, et le secrétaire c’est celui qui écrit. (Benjamin leve
la main, je lui donne une feuille). Tu es notre secrétaire, tu vas devoir écrire ce qu’il faut qu’on
retienne, mais d’abord on discute. La premiere question que je vous pose, c’est que savent vos
lecteurs de CM2 ? Et qu’ont-ils besoin de savoir ?

Benjaminl — On peut leur parler un peu de I’école.
PE18 — Ah bah je pense que I’école ils la connaissent bien. Avant méme de parler des petits détails.

Diane3 — De savoir euh... si... qui on est.
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PE19 — Ah trés bien ! Ils doivent savoir qui on est. Vas-y Benjamin, tu peux écrire ¢a. Les CM2
doivent savoir qui on est donc peut étre que ce serait bien de commencer par se présenter. Et apres,
qu’est ce qu’ils doivent savoir d’autre ?
Diane4 — Ils doivent aussi savoir de quoi on parle.
PE20 — Trés bien. Et qu’est ce qu’on va leur dire pour cela ?
Oscar6 — Bah des petits détails. Des petits bonheurs.
PE21 — Il y a une information essentielle que les CM2 ils n’ont pas et qu’il faudrait qu’ils aient pour
comprendre nos lettres.
Estelle6 — De quel petit détail on parle.
PE22 — Encore avant. D’aprées toi le CM2 est ce qu’il sait ce que ¢’est un petit détail ?
Adrien7 — Lui expliquer ce que c’est un petit détail ou un petit bonheur.
PE23 — Trés bien ! Il faut lui expliquer ce que c’est.
Estelle7 — Maitresse mais ceux qui ont rencontré le CM2 ils en ont déja un peu parlé. Du
coup on lui a un peu expliqué.
PE24 — Oui, mais c’est pas grave. Ensuite ? On s’est présenté, on a expliqué ce qu’est un petit
détail. Qu’est ce qu’on peut faire ?
Adrien8 — Dire au revoir.
PE25 —Déja ?
Diane5 — Apres euh... on parle du détail et tout.
PE26 — Oui.
Diane6 — Apres on parle de ce qu’on a envie de savoir sur la personne.
PE27 — Qu’est ce qu’on peut lui dire sur le petit détail que vous avez choisi ? On pourrait lui dire
pourquoi, pourquoi ¢’est grand. Qu’est ce qu’on pourrait demander apres ? Peut étre ce...
Collectif5 — Ce qu’il aime !
PE28 — Maintenant j’aimerais qu’on se questionne sur ce que vous voulez que votre lecteur ressente
en vous lisant.
Oscar7 — Envie de manger.
Benjamin2 — Des émotions.
PE29 — Ah non, émotion c’est trop vague. Mais Oscar il veut que son lecteur ai envie de manger.
Qu’est ce que tu vas pouvoir faire pour lui donner envie de manger Oscar ?
Oscar8 — Bah lui présenter un burger.
PE30 — D’accord, mais tu vas dire quoi par exemple ?
Oscar9 — Bah un burger il a de la viande, du fromage, du pain.

Georgia2 — De la salade et des tomates !
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Oscar10 — Et de la sauce !
PE31 — Ah mais la sauce c’est super important.

Collectif6 — Ketchup, et la mayonnaise et les frites a coté !
PE32 — Ok, qu’est ce que vous avez envie qu’il ressente encore ?

Diane6 — Moi un peu de la tristesse et en méme temps de la joie.
PE33 — D’accord, qu’est ce que tu vas dire ?

Diane7 — Bah je peux lui parler de ’amour parce que c’est joyeux et a la fois c’est triste.
PE34 — Une autre émotion, qu’est ce que vous avez envie qu’il ressente.

Benjamin3 — Du bonheur.
PE35 — Ok, qu’est ce que tu vas pouvoir lui dire ?

Bnejamin4 — Bah quand nos parents nous font des célins.
PE36 — D’accord, ma derni¢re question. Comment vous allez vous adressez a votre lecteur ? Vous
I’appellerez par son prénom ou... ?

Benjamin5 — Tu, je lui dirai tu.
PE37 — Vous pourrez le tutoyer.

Oscarll — 11! Euh non...
PE38 — Ah, est ce qu’on pourra lui dire il ?

Collectif7 — Non !
PE39 — Pourquoi ?

Benjamin6 — Bah... euhm... parce que ¢a marche pas. Elle on parle a quelqu’un mais en
fait on parle pas de lui.
PE40 — Tres bien, vous pourrez lui dire tu car vous lui parlez directement. Et vous parlerez de vous
comment ?

Oscarl2 — J’sais pas.

Georgia3 — Bah je.

PE41 — Oui, vous pourrez dire je. On a terminé, vous pouvez aller manger.
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Annexe 5 : Productions des éléves (orthographe rectifiée).

Estelle : elle a participé a la séance 1 et la séance 2 :

JET 1
Bowjour Cerise,
Mot j'ad cholsl comume petit détail gul sont gromds la larme cor elle est petite
mals elle peunt représenter wne gronde tristesse.
Je Latme car guond je lowpe une chose je sais que je pourradl la revssivr une
protheine fois. c'est parveid powr ol an clrgue.

Aw revoir.

JET 2
Bonjowr Cerise,
Je vais te dive ce gilest win petit détail dest une chose gui est petite madls gulon
voit gromol. Mol comume petit détail J'al chosi la lavme car ¢a peunt repréisenter
beavncoup de tristesse Tot guand tu lowpes guelgue chose an cirgue e es triste
mais tu sais gue tu pew e riussiv une prochaine fois.
Auw revor  Estelle

Benjamin : il a participé a la séance 1 et la séance 2 :

JET 1
Bonjouwr Prudence cette lettre gue je t'écris va porler d'um petit détaid cest le
nuggets.
Je Lad chhoisi parce que déjo. c'est tres bon 'alme surtout ceus de MacDonalds.

Cest wn petlt bonhewr parce gue guond tu as faim wn seul nuggets pownrroit
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suffire & ne plus avoir falm. Jal choist le nuggets parce gue son coenr est
moellewse Dovwvwmage gl W'al pas de nuggets dans Uonvion . Volla c'est la fin de
cette lettre.

Auw revor Prudence. Signé Benjomin

JET 2
Borjowr Prudence.
La lettre gue tu Us va porler dun petit détail gui est en fait +rés gromd.
Angourd’hnd je vois te parler des nnggets c'est win petit bonhewr. Je Lad choisi
porce gue les nmuggets powr mot cest trés tres Hrés 1rés bon. Je sais poas i c'est le cas
pownr toi. Mot st je devais choisin e meidlewnr enduoit ot iy a des nunggets cest
MacDonards. [ls ont un coewr rendre et moellewx. Un seul nuggets powrrait suffire
& we plus avoin faim.
Auw revor Prudence

Signé Bemjomin . FIN

Diane : elle a participé a la séance 1 et la séance 2 :

JET 1
Rebonjour lsaure, je t'eeris un petit détail , un petit détaid d'est guelgue chose de
petlt mals gul rend les choses plus grandes comume une gotite dean guil peunt
remplin le werrve. Je connais ce gue tu aimes bien foire dans la cour et fout ca ce
gue ol entendun Cest gue tu ames bien faire des roues dons la couwnr et t'ames
bien les flms d'omowr. Et en fait tes blagues je les aime bien. SLj'al pris la gotite

dean 'est cor ¢ falt deus sentiments la joie et la tristesse. Et motl auvssi ol umn
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petit bonhewr cest de lwe des livves en cachette. Madame CM2 | 'aimeradis
vralment sovor ton dge madame CM2 | Mon petit détaid dur a trovwer win petit

corbeon dons notre Livve.

JET 2
Bownjouw lsoure de CM2.
Je suus Duane.
Je te fals cette lettre powr te parler de petits détails, win petit détail ¢'est guelgue
chose de petit gul devient gromod comme la groaive parce gue c'est petit et la
graine prend longtemps & Jermer ow & powsser mals ca devient un arbre +1és
gromd anvec des flewrs des ponumes, c'est joll | SU j'al cholsi ce détnil c'est porce gue

cest la nature. Aurevoir. Signé Diene T

Mathias : il a participé a la séance 1 :

JET 1
Bonjowr, Doamir je weux te porler de mon petit détail le voied : le karaté change
Uenergie on un petit bondewr comme le riz avec des carottes dedans a plns tourd
Moatiias.

JET 2
Bonjour, Damir je weux te parler dun petit bondrewr @ celudl de refrovwer ses amnis
e virad ce petit bonewnr est gromol. Rejoindre ses amis ¢a foit un petit détadl une
place dans le coevnr. An revoir
Motiias Classe de CEL Ce2

PS : jlai choisi ce detail comme Jalme retrovmer mes amds
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Jeanne : elle a participé a la séance 1 :

JET 1
Bonjouwr Sophia, je sais gue tu es tout le temps hewrewse i tu we plewres pas.
Done j'al cholst ce petit détaille gui en réalité est tres grand : guoand tu es triste
fu as des larmes gul tombpent de tes yewx, mais tout le monde croit que c'est petit
adors glem virad la larme est +rés gramde ! Voila ce que j'al chosl comme petit
detoid gue ol trovumé an plus procie de ce gue tu m'avals dit.
Auw revolr et 4 trés blentdt.

Jearwne

Adrien : il a participé a la séance 2 :

JET 1
Bonjour CM2 de la classe de mune Leblanche.
La chenidle cest un petit détail parce gue la chenidle se tromsforme en papillon
et les papilons dest marront et joli. Et pour mot les papillons c'est win petit
bondewr awssi. Aw revoir CM2 de la classe de wne Leplanche.

JET 2
Bonjowr élime de CM2 je miappelle Adrien .
Un petit bonhewr dest guelgue chose gue t'adoves, por exemple le buwger cest
trés bon. Mot le bwwrger c’est un petit bonhewr cdest pour ca gue je Ual choisi
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porce gue ¢a rewpll le ventre et c'est fout petit. Je trowwe ¢a virsiment chelow.
Mais les sonces sont 1rés boranes. Le steak et les oignons sont le meilewr dans e
burger.

Auw revoir de Adrien

Georgia : elle a participé a la séance 2 :

JET 1
Bonjowr cher éleve de CM2
Je vals vous parler d'un petit détaid ow petit bonhewr jadl choisi le petit bonhewr
A burger. jal chosi le burger parce gue je troune ¢a bon. Cest win petlt
bonewr guoand on a find son burger. Je pense gue f frounes ¢a bon .

Auw revolr de Geogria.

JET 2
Bonjour élive de CM2
Je mappelle Georgla.
Je vais te parler d'un petit détail , le petit détaidl wWest poas falt powr Etve
remargul, i est fait pown etve décounvert.
Dol cholsi le petit detail du burger porce gue je troume ¢a bow. Je troume ¢a bon
grace o ingrédients gilon met dedons comme e pain , e ketchup, la mayo, la
mowtarde, le steack, la salade, les oignons et les tomates. Et por dessus tout
guond, tu prends des frites onec gulest ce gue cest bon ! Pesplre gue fn vas amer
cette lettre.

Auw revoir de Georgla.
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Oscar : il a participé a la séance 2

JET 1
Bonjour la classe de CM2
La fouwrmi cdest un petit détnil poarce gu'elle peut porter des choses dews fois plns
gromdes gu'elle.
Le petit bonewr

guond je mange win burger cest wn pefit bonhewr. Quand je fais des caling a mes
povents c'est wn petlt bonhewr. An revour. Signé Oscor

JET 2
Bonjour la classe de CM2
Je suls Oscoar je vois vous porler dlun petit bonhewr. Quand je mange win burger

cest um pefit bonhewr porce gue cest hyper bon . Et puls volla aw revoir.
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Résumé en francais

Comment enseigner la production d’écrit au cycle 2 ? Cette question fut la premiere qui me permis
de débuter cet écrit. La seconde était d’enseigner explicitement. Ces deux question m’ont menées a
lire Dominique Bucheton ; dans Refonder [’enseignement de [’écriture, elle insiste sur le fait
qu’imaginer son lecteur durant 1’écriture est la partie la plus difficile et implicite du processus
d’écriture.

C’est pourquoi j’ai décidé de mener un projet qui mélangerai la production de lettres a une autre
classe ainsi que la prise en compte du destinataire enseignée de maniere explicite.

Mots clés : production d’écrit, cycle 2, enseignement explicite, lettre, destinataire.

Résumé en anglais

How to teach writing production in cycle 2 ? This was the first question which allowed me to begin
this essay. The second one was how to teach explicitly. These two questions led me to read
Dominique Bucheton’s work ; in Refonder [’enseignement de [’écriture, she claims that the most
difficult and implicit part of the writing process is to imagine the reader while we are writing.

This is why I decided to lead a project which will melt the writing production of letters to another
class and the process of imagining the reader teached explicitly.

Mots-clés : writing production, cycle 2, teach explicitly, letter, reader
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