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RESUME

Malgré les critiques qu’il engendre (Reuter, 1996 ; Halté, 1999 ; Lebrun, 2007), il
- semble que le modele traditionnel de 1’enseignement de 1’écriture, qui se caractérise,
entre autres, par un enchainement de situations d’écriture peu diversifiées et un
contrdle dominant de la part de I’enseignant (Reuter, 1996), soit encore bien présent
dans les classes (Nadon, 2007). Une tendance plus récente consiste & placer la
littérature, le sujet écrivant et 1’acte d’écrire au coeur de 1’enseignement de 1’écriture
(Lebrun, 2007). Cette approche, appelée écriture littéraire, privilégie, entre autres, la
créativité€ (Seve et Tauveron, 2005) et se distingue ainsi d’un enseignement plus
traditionnel de I’écriture. Constatant que le modele de I’enseignement traditionnel de
I’écriture semble encore trés présent dans les classes du primaire du Québec, nous
avons jugé nécessaire de documernter sérieusement les pratiques enselgnantes en:
‘Ecriture littéraire.

La présente étude visait donc & décrire le rapport a 1’écriture littéraire d’enseignants
du primaire et 2 comparer la mise en ceuvre de certaines pratiques d’enseignement de
I’écriture et de la lecture. Pour ce faire, 92 enseignants québécois ont répondu a un
questionnaire autorapporté évaluant leur rapport a I’écriture littéraire et non littéraire,
d’une part, et leurs pratiques de la lecture et de 1’écriture littéraire et non littéraire,
d’autre part. Des analyses de variance ont 1évél€ que les enseignants entretiennent un
rapport a I’écriture littéraire généralement positif. De plus, bien que certaines
pratiques témoignent d’une préoccupation pour I’aspect littéraire de I’écriture, les
enseignants rapportent faire peu écrire leurs éleéves des textes de type littéraire. Enfin,
des analyses de corrélation ont révél€ plusieurs liens entre les indicateurs personnels
du rapport & D’écriture littéraire des enseignants, surtout ceux qui relévent de la
dimension affective, et les pratiques didactiques de lecture et d’écriture qu’ils disent
mettre en ceuvre. Ces résultats soulignent non seulement la nécessité d’un _
renouvélement des pratiques d’enseignement de 1’écriture, mais également le role
potentiel du rapport & 1’écrit dans les pratiques de lecture et d’écriture littéraires.

Mots clés : Rapport 2, FEcriture littéraire, Enseignement primaire, Pratiques -
d’enseignement, Lecture littéraire, Didactique de 1’écriture littéraire



. INTRODUCTION

-

Notre expérience professionnelle nous a amenée 2 nous questionner sur les pratiques
en cours dansles classes primaires du Québec en ce qui a trait a I’enseignement de
Iécriture et particulitrement a celui de I’écriture littéraire, une pratique peu courante
dans notre milieu de travail. En effet, nous avons remarqué que les €leves écrivent
peu et 'que lorsqu’ils le font, leur activité scripturale est assujettie 4 des consignes
contraignantes et rigides auxquelles ils sont forcés de se soumettre. Les conventions -
linguistiques étant placées au cceur de I’acte scriptural, la peur de 1’erreur pé.rait
également omniprésente, voire paralysante, chez plusieurs enfants. En ce sens, un
- enseignement fondé sur les principes de 1’écriture littéraire, avec ce qu’elle implique
d’imaginaire, de créativité et de sbuci de I’esthétisme, pourrait se révéler un moyen
de sortir de ce paradigme de la faute, en plus d’accroitre le vpla‘isir et la motivation a

écrire et de favoriser le développement de cette compétence.

. La recherche actuelle démontre que le rapporf a D’écrit des enseignants et leurs
pratiques persOnnelles- d’€criture, constitutives de ce rapport, sont liés 2 leurs
pratiques professionnelles, leurs choix didactiques et la réussite de leurs éleves (Fearn
et Farnan, 2007; Graves, 1993, Grossmah, Valencia, Evans, Thompson, Martin et
~Place, 2000, Murray. 1990, cités dans Tfemblay, 2015; McDonald, Bucha_nan et
Sterling, 2004; Whyte, Lazarte, Thompson, Ellis, Muse et Talbot, 2007). Nous avons

donc conclu quil convenait non seulement de nous attarder aux pratiques |
enseignantes en écriture- littéraire au Québec, mais qu’il étaif aussi nécessaire de
~ documenter le rapport 5 I"écriture littéraire des enseignants. La présente recherche
vise donc & dresser le portrait du rapport 5 I’écriture littéraire des enseignants du

primaire au Québec, en plus d’analyser les pratiques déclarées d’enseignement de



2(

I’écriture et de la léctUre littéraires et non littéraires. Nous espérons ainsi contribuer a
développer une meilleure compréhension du conéept de rapport a I’écriture litt€raire
et, éventuellement, & mieux comprendre les choix didactiqueé et pédagogiques

effectués par les enseignanté ‘en matiére d’écriture littéraire. Dev plus, les résultats de
: notre recherche pourraient mener a la formulatiovn‘ de pistes didactiques qui

permettraient de revitaliser 1’ensei gnement de I’écriture littéraire.

| Dans la prochaine section, nous exposerons la problématique relative 2
I’enseignement de l’écrituré littéraire et au rapport a Pécriture littéraire des
~enseignants, ainsi que I’importance de ces concepts poﬁr les apprentissages et la
réussite des €leves. Par la suite, dans la section consacrée au cadre théoriqué, nous
pr_ésenterons, d’une part, diverses théories concernant I’écriture et son enseignement,
ven' accordant une importance particuliére aux principes qui sous-tendent 1’écriture
littéraire. D’ autre part, nous présenterons les théories liées aux concepts de rapport au
savoir et de rapport a 1’écrit, avant de proposer, en dernier lieu, une synthése des
différentes définitions du rapport a I’écriture littéraire. Nous expliciterons ensuite la
méthode utilisée pour répondre aux objectifs fixés, avant de consacrer une section a la
présentation des résultats. Puis, nous discuterons lesdits résultats en mettant en relief
les données les plus pertinentes. En conclusion, nous présenterons les portées et les

limites de cette €étude, et nous proposerons des pistes pour des recherches ultérieures.



CHAPITRE T

 PROBLEMATIQUE

Dans ce premier chapitre, nous expliquerons les raisons qui nous poussent a affirmer
qu’une étude plus approfondie du rapport I’écriture littéraire des enseignants du -
'primaire s’avere esse'ntielledansle context‘e de recherche actuel en didactique du

frangais. Pour ce faire, nous ‘présenterons d’abord le contexte scientifique et social

dans lequel S’ 1nscr1t notre recherche Puis, nous exposerons le probleme général de

notre étude en donnant d’abord un apergu de ce en quoi cons1ste Iécriture littéraire,
, en précisant sa place dans le Programme de formatlon de 1’école quebecorse, '
(ministére de I’Education, du Loisir et du Sport (MELS), 2006), dans la Progression
des apprentissages au primaire (MELS 2009) et dans les pratiques d’enseignement et
en explicitant de fagon concise le concept de rapport a l’ecrlture littéraire. Par la sﬁite
nous présenterons le probleme specrfrque de notre recherche avant d’en énoncer les

: ob]ectlfs

1.1 L*écriture, un apprentissage complexe

Plusieurs chercheurs s’entenderrt sur 1e, caractere complexe de: I’apprentissage 'de
Iécriture (par ex., Barré-De Miniac, 2000, 2002, 2008; Dabéne, 1987; Reuter, 1996).
En effet, il implique la nﬁée en ’oeuvre de nombreuses connaissances et compe’tenCes
en plus de representat1ons d’attitudes et de prises de décision constantes (Barré-De

M1n1ac 2000). Dans un tel ‘contexte, Tauveron et Seve (2005) soutrennent



4

« [qu’] apprendre a écrire, c’est consentir a travailler sur le variable, le mouvant,
Iindécidable [...] et le complexe‘»' (Ibid., p. 12). Cette grande complexité fait de
I’écriture un véritable « terrain anxiogéne » (Reuter, 1996): tout scripteur, expert ou
non, enfant ou adulte, vivrait un certain degré d’anxiété face a une tache d’écriture.
De plus, I’apprentissage de I’écriture est multidimensionnel et exige de nombreuses
années de travail et d’effort soutenu : selon Barré-De Miniac (2000), il implique une
prise de risque «qui va de pair avec la éapaci_té d’arvlalyseA des situations - de
provductio'n, et des enjeux, personnels, sociaux, professionnels ou institutionnels qui y
sont assoc_iés » (Ibid., p. 12). Il va ainsi bien au-dela de la 'majtrise. des régles de
fonctionnement de la langue. De méme, l’écriture peut étre un moyen - de
communication permettant de transmettre un message, mais elle peut également avoif

des visées littéraires et devenir source de créativité (Sorin, 2005). A

' 1.1.2 L’enseignement de I’écriture: une route semée d’embuches

L’écriture ne devrait pas seulement étre évaluée, mais devrait faire l’o‘bjet d’un
véritable enseignement (Whyte et al., 2007). Cette affirmation qui parait toute simple,
voire incontestable, ne semble pas si évidente a appliquer dans les classes. Reuter
(1996) affirme .d’ailleurs qué I’écriture ' n’est pas enseignée, mais que son
apprentissage est plutdt percu comme « une synt_hése magique des autres
enéeigneménts » (Ibid., p. 15). D’autres chercheurs affirment que D’écriture pose
probiéme non éeulement aux éléves, mais également aux enseignants. Ne maitrisant
pas le -métalangage qui leur permettrait une meilleure articulation de leurs
connaissances - liées a 1’écrit, plusieurs enseignants vivraient une grande insécurité
quant a la: persp'ective d’enseigner le processus d’écriture en plus d’éprouver de
l’anxiété relativement a 1’acte d’écrire (Fleischer, 2004;‘ Glasswell, Parr .et\

McNaughton, 2003; Labbo, Hoffman et Roser, 1‘995).
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De plus, | malgré les pasvsi’ons' que soulévent de fac;on générale les compétences
scripturales des é€leves, l’enseignenient de I’écriture ne jouirait pas de la méme
attention en classe que celui de la lecture. En effet, en Europe, plusieurs chercheurs
ont observé que la priorité est généralement accordée 2 la lecture plutét qu’a I’écriture
et que, ‘traditionneﬂement, le temps consacré a I’enseignement de 1’écriture est moins
important que celui qui est accordé a la lecture (Barré-De Miniac, 2006; Halté, 1999;
Lebrun 2007). On péut ainsi présumer que I’enseignement de 1a lecture a bénéficié de
e surplus d’intérét et que les pratiques qui en découlent ont €volué plﬁs rapidemerit

que dans le domaine de I’écriture (Chénard-Guay, 2010). -

Pa'r‘ailleurs,, I’enseignement en général, mais celui de l’écritlire tout particulicrement,
~est grandement marqué parr,la tradition : les enseignahts ont ainsi fortement tendance *
a reproduire lé type d-’enseignemerit. de [I’écrit qu’ilsA ont recu (Nadon, 2007,
X Schneuwly, 2002). Les nombréuses recherches scientifiques menées dans le domaine
dela didactique de 1’écriture au cours des dernires années semblen]tdonc}avbir du
mal a se frayér un chemin jusque dans les classes. On constate la persistance d’un
modgle traditionnel de l’enSeignement de I’écriture, que 1’on peut décrire par-un
enchainement de  situations d’écriture peu diversifiées, par - une importahce
i prépondérante accordée a 1’ enseignement et au respect des conventions linguistiques
et par un contrdle dominant exercé par 'enseignant. Ce dernier devient alors le maitre
du temps, du sujet, de la longueur du texte, de sa structure, du style ou de tout autres

éléments de la situatioh d’écrituré (Nadoh, 2007; Reuter, 1996).



1.2 L’écriture littéraire : un concept 2 mieux définir.

A I’heure actuelle, il n’existe pas de consensus autoui d’une définition théorique de
Iécriture littéraire, ce qui ne facilite pas la mise en place d’une réelle didactique de
I’écriture littéraire dans les classes (Perrin, 2009). Certains chercheurs, dont Dabéne
(1991) et Penloup (2000), décrivent I’écriture comme une activité hautement
complexe qui s déploie sur un continuum : du « pole ordinaire », cafactérisé par une

fonction d’expression et de communication, le scripteur peut se déplacer vers le |
« pélé littéraire », qui se distingue par ses visées d’ordre esthétique (Penloup, 2000).
L’écriture littérairé s’inscrit évidemment dans ce dernier pdle. En plagant la
littérflture, le sujet e’c}rivant'et I’acte d’écrire au cceur de l’enseighemcnf de I’écriture,
et ;r:‘i.iviettant l’accentsur les effets esthétiques créés par le scripteur et éonsciemrhent _
‘ ‘insérés dans son 'texte dans le but d’aviver l’activité interprétative du lecteur,
P’écriture littéraire pourrait permettré de sortir du paradigme de la faute paralysant
pour tant d’éleves, en plus de favorié,er le développement de la compétence a écrire

(Sorin, 2005; Lebrun2007).

1.2.1 Un nécessaire changement de posture

La mise en ceuvre de pratiques d’enseignement de 1’écriture littéraire nécessite un réel
changement de posture aﬁtant chez les éleves que chez les enseignants. Les €leves
vdoivcnt étre conduits a développer une posture d’auteur, aussi appelée posture
‘auctoriale, et les enseignants, eux, une posture de lecteur (Tauveron et Seve, 2005). Si
les textes produits en classe sont systématiquement regus et lus par les enseignants
déns un contexte purement évaluatif, les éléves ne parviendront pas 2 jouer le jeu de

’écriture littéraire. D’une posture €évaluative et sommative, 1’enseignant, qui exerce
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une réelle influence sur la créativité de ses €leves (Lavieu-Gwozdz, 2013), pierre

angulaire de I’écriture littéraire, est ainsi encouragé 2 se glisser lui-méme dans la

_posture auctoriale, afin de paver la voie 2 ses éleves et de recevoir leurs textes comme

il recevrait ceux de n’importe quel auteur légitime.

Néanmoins, la pratique d’enseignement de 1’écriture littéraire demeure méconnue
(Perrin, 2009; Sorin, 2005). Le Programme de ':formation de I’école québécoise
(PFEQ) (MELS, 2006) et la Progression des apprentissages au primaire (MELS,

2009) y accordent eux-mémes peu de place.
- 1.2.2 L’écriture littéraire dans les programmes de formation ministériels

Une Vétude attentive du Prqgramme de formation de I’école que’bécoise (MELS, 2006)

nous permet de constater la place trés timide qu’y occupe I’écriture littéraire. Cette

derniére n’y est d’ailleurs jamais nommée. Avant de s’attarder a l’éériture, le PFEQ

définit d’abord la langue comme un véhicule d’apprentissage et un outil de
communication, tout en soulignant I’importance de 1’activité langagiere, orale ou

écrite, dans l'élaboration et la structuration de la pensée. L’accent est mis sur le

~développement d’une langue de qualité et sur la maitrise du code. Malgré cette

 insistance sur I’apprentissage et la maitrise des régles de la langue, et qui semble se

refléter dans les pratiques enseignantes, le PFEQ mentionne tout de méme
I’importance de recourir aux livres dans la perspective d’ouvrir 1’éleve sur le monde
et sur la culture. On indique de fagon claire Dinterrelation entre les quatre

compétences : lire des textes variés, écrire des textes variés, communiquer oralement

et apprécier des ceuvres littéraires. Ofr, depuis ’annde scolaire 2011-2012, la

quatriéme compétence n’est plus inscrite au bulletin scolaire, ce qui a pour effet,
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selon nous, de diminuer, au moins en apparence, la place du littéraire dans le

programme scolaire. -

Bien que 1’on retrouve des traces des principes qui sous-tendent 1’écriture littéraire
‘ dans la description de la compétence « écrire des textes varié€s », par exemple lorsque
Técriture est définie comme une activité servant a des fins de création., ou encore
lorsque le texte. mentionne l’irnportance d’amener les éleves a personnaliser leur
démarche d’écriture, en prenant graduellement conscience de ses lecteurs potentiels,
: ’l’accent est tout de méme essentiellement mis sur la “forme du texte et sur les
conventions linguistiques : « il [I’éleéve] constate que 1’articulation et la cohérence des

‘ ide’es et des phrases le choix des mots, une syntaxe‘corre'cte .des phrases relides,

, vanees et bien ponctuées facilitent la comprehens1on d’un texte et suscuent r 1nterét
. de ses destmatalres » (MELS, 2006, p. 76) Les crlteres d Valuatlon sont axés sur le'
recours aux strat€gies d’écriture et sur les connaissances liées au code et abordent trés
peu le caractére 1mag1nat1f ou créatif des écrits, ni l’etape 1ncontournable de la
kreecnture Par consequent la place accordee a I’écriture littéraire en classe demeure o

~encore meconnue

- En ce qui concerne la Progression des apprentissages en francais, langue
- d’enseignement (_MELS, 2009),‘ qni a pour objectif de préciser les connaissances que
les éléves doivent acquérir au conrs"de leur .parcours scolaire, on prend soin. d’y
- préciser, en inti’odtiction que ce document porte une attention’ particuliere aux
connaissances lies a 1’écriture. La competence « écrire des textes variés » est
presentee en mettant l’accent sur la nécessité « [d ]apprendre 4 utiliser des '
connaissances, des stratégies, des moyens, des techm,ques, des procedu-res‘ et des
savoir-faire qui prennent en compte les mots, les phrases et les textes »(MELS, 2009,"
p. 5). On mentionne que la construction des cOnCep’ts énoncés dans la ProgressiOn

permettra aux éleves « [d’]écrire correctement et avec aisance [et de développer] un
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métalangage qui leur permettra d’utiliser les mots appropriés pour exprimer une
réflexion ou un questionnement sur - leurs pratiques, leurs écrits et leurs
apprentissages » (Ibid.). Aucune référence n’est faite aux conCepté d’imaginaire ét de
créativité. De plus, dans chacune des sections consacrées a la compétence « écrire des
textes variés », dans le volet traitant de « D'utilisation des connaissances en €criture »,
~on prend soin de mettre en évidénce les différentes étapes du processus d’écriture -
 (planification, rédaction, révision et correction), ce qui pourrait laisser entendre que
ces dtapes se retrouvent systématiquement ‘dans tout projet décriture réalisé en
classe. On précise ‘toutefois que ces apprentissages'_ doivent se faire par le biais de
pratiques d’écriture fréquentes et par I'observation de textes d’experts et de non-

experts, faisant ainsi appel & une pratique réflexive de I’écriture.

On peut donc conclure que écriture littéraire est pratiquement absente du
~ Programme de formation de I’école québécoiise (MELS, 2006) et de la Progréésion
des apprentissages au primaire (MELSQ 2009), principaux documents sur lesquels les
enseignants québécois fondent leur pfatique. Cette situation est problématique
puisqu’elle signifie, d’une part, que tout un volet de l’apprentissage de Vl’e’c‘ritﬁre est
pour ainsi dire absent des programmes scolaires. D’aufre part, cet accent mis sur le
respect et l’cnseigﬁement des’ éonventions : linguiétiques, en plus de contribuef'é
’anxiété inhérente 2 l’aicte d’écrire, poufrait ¢galement teinter les percepﬁons des
enseignants 2 I’égard des principés qui sous-tendent Pécriture  littéraire et, par
conséquent, leur »rappovrtvé l’écfiture littéraire. Or,’ selon‘BarrééDe Miniac (1992), le
rapport a l’écﬁt influence la fagondont les enseignants percoivent leur role aupres de

leurs éleves.
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1.3 Probléme spécifique : le rapport a Pécriture littéraire, un concept peu

documenté

Plusieurs recherches mettent en évidence: le fait que les enseignants ont besoin
d’écﬁre pour étre en mesure d’enseigner efficacement 1’écriture (Gi'aves, 1993;
Grossman et al., 2000., Murray, 1990, cités dans Tremblay, 2015; McDonald et al.,
'2004).» Airiéi, I’investissement en temps et en énergie que 1’on consacre A une act_ivi‘té
dans la vie personnelle et professionnelle fait partie intégrante du rapport que I’on
développe face a écrit, ce terme désignant 2 la fois I’écriture et la lecture de tout
‘type de texte (Barré—De Miniac, 2002; Chartrand et Prince, '2009).' La recherche
démontre 'e’galement que le rapport a ’écrit de I’enseignant influence la perception
qu;.il a de son role aupres de ses éléves ainsi que ses pratiques d"ensei.gnement (Barré-
De Miniac, 1992). Or, plusieurs enseignants vivraient une grande insécurité quant a la
| ‘perspective d’enseigner le processus  d’écriture en plus d’éprou{fer de l’anxiété
i relativement & 1’acte d’écrire lui-méme (Fleischer, 2004; Glasswell er al., 2003;

Labbo et al., 1995).

Malgré ces constats qui témoignent de son- indéniable importance, le rappoft a
' vll’écriture.' littéraire; contrairement au rapport 2 I’écrit au sens plus large, demeure un '
~ concept trés peu dOcuménté, conséquence, f)eut-étre, du flou qui entoure encore la
définition .de D’écriture littéraire. Pourtant, nous considérons priniordial de nous y
attarder. En éffet, nous croyons qu’il pourrait ‘étrerdétefminant dans I’adoption d’une
- posture auctoriale tant chez les enseignants que chez leurs €leves, et par le fait méme,
dans la mise en place d’un enseignement fond€ sur les principes de [’écriture

 littéraire.
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Le rapport a I"écrit, qui concerne «la dispositiOn d’un sujet pour un objet social,
1"éc'rit, historiquement construit, et pour sa mise en ceuvre dans sa vie personnelle,
culturelle, sociale et professionnelle » (Chartrand‘é't Prince, 2009, p 320), a fait
T’objet de plusieurs recherches au cours des demiéresv années, alors que le rapport a
Décriture littéraire, qui s’inscrit dans le rapport a 1’écrit et qui porte'plyus précisément
sur le rapport qu’entretient un individu avec I’écriture littéraire de facon plus
" particuliere, demeure peu documenté. Penloup (1995, 1999, 2000) semble, pour
I’heure, étre la seule chercheuse & avoir mené une enquéte sur le sujet. Poﬁrta_nt; |
, Iétude du rapport a I’écriture litté€raire pourrait nous permettre d’afnéliorer notre
compréhension des attitudes et des choix des individu"s’,v enseignants ou élévés, a
I'égard de. cette maticre. Reuter (1996) va plus loin en affirmantjquf’ignorer les
r’epre’s’entatidns_et les sentiments des apprenants et des enseignants risque grandement -
' décréer des résistancés persistantes dans 1’enseignement-appréntissagévde 1’.ééﬁture. : '
| Dans le méme ordre d’idées, Lebrun (2007) soutient que le fait de prendre en éompte
‘ lé rapport a 1’écrit eSt’bénéfique tant pour les €éleves que pour les enseignénts il
s’avére essentiel au déVeloppément des compétences scripturales des premiers et des ’
compétences didactiques des seconds. ’En outre, -considérer le rapp_orf a Iécriture
littéraire dés enseignants permet de jeter un regard différent sur les pratiques mises en
“place dans les classes et sur leé difficultés :ve’cues tant par léS énseignants que par

leurs éleves.

Au Québec, dans le cadre de la recherche Scriptura, débutée en 2004, Chartrand et
son équipe se sont penchés sur le i‘apport 2 Iécrit des éléves et des enseignahts du
secondaire comme d’autres chercheurs ’avaient fait en Europe avant eux (par ex.,
Bérré-De Miniac,: 1992, 1997, 2000, 2002, 2006, 2008; Delcambre et;,Reut’er, 2002;
Reuter, 1996). 11 en 'resskbr‘t,i eritre autres, que lles re’centes{ Vrec.‘herches_ menées sur
Iécriture et la lecture n’dnt eu que peu d’impact sur le$ conceptions des enseignants

du secondaire (Blaser, 2007). En effet, nombre d’entre eux croient qu’il est aisé de .
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transcrire sur papiér sa pensée, alors que 1’écriture dévrait plutdt &tre percue comme
un outil qui pefmet de structurer et de construire la pensée (Tolchinsky, 2006). De

'plus; la recherche Scriptura a montré que pres du tiers des enseignants interrogés‘>
affirme,ntk que I’écriture est un. don (Blaser, 2007), ce qui ne fait que renforcer 'idée
que I’écriture n’est réservée qu’a quelques €lus et qu’elle ne peut que difficilement |
étre apprlse et enseignée. Or, les écrivains legztzmes 1nterroges dans le cadre des
recherches de Penloup (1999, 2000) afﬁrmaient eux-mémes que I’écriture était un-
acte ardu qui nécessitait un travail soutenu et que 1’inspiration soudaine relevait du

mythe.

" Faute de‘ recherches scientifique/s;asse'z nombreuses sur le sujet, nous ne pouvons que

spéculer sur les raisons qui expliquent cette apparente imperméabilité du milieu :
scolaire aux innovations dans le domaine de 1’enseignement de 1'écriture et 2 la
persistance de certélines‘repre’sentations. Schneuwly (2002) affirme toutefois que les

enseignants seraient assujettis 2 des influences provenant de I’extérieur méme de

- I’école. Ces représentations, fortement ancrées dans la société en général, leur

dicteraient au moins en partie ce a quo1 devraient correspondre 1’écrit et son
enseignement (Schneuwly, 2002).- Leur rapport a ’écrit en général, et celul a
l’écrlture littéraire en particulier, en seraient donc influencés et affecteraient a leur
tour leurs pratiques enseignantes. Routman (2009) met elle aussi en ev1dence Peffet
~ possible des representatlons des enseignants sur leurs prathues et soutient que si les
pratiques n *évoluent pas de facon durable, c’est sans doute parce que les

'-representatlons mémes des enseignants sont difficiles a changer.

En Europe, les travaux de Barré-De Miniac (1993, 2000, 2002, 2004, 2006, 2008) lui
Qynt permis de définir le rapport a I’écriture selon quatre dimensions que nous

N

détaillerons dans le chapitre consacré a notre cadre théorique (investissement,

opinions et attitudes, conceptions ou représentations, modes de verbalisation). Cette
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chercheuse a, par ailleurs, mis en lumiere la dualité vécue par les éleves de 11.a 15
ans entre D’écriture scolaire et 1’écriture extrascOlaire, cette derniére étant
généralement vécue plus librement et positivement que yla premiere (Barré-De Miniéc,
1997). En 1992, Barré-De Miniac s’était intéressée au rapport a 1’écriture des
enseignants, ciblant des enseignants de collége ceuvrant da‘n's. diverses disciplines
littéraires ou._scientifiques. Adoptant un devis de recherche qualitatif, elle les a
observés en salle de classe en plus de les questionner sur leurs pratiques
professionnelles liées a I’écriture, leurs pratiques en matiere d;écriture vis-a-vis leurs
- propres enfants et ljeurs pratiques personnelles d’écriture. Cette recherche a permis de
conclure en l'existence de trois types de discours dominarits entourant I’écriture :
cellé-ci peut étre pergue comme une technique purement scolaire, comme une activité
intimement'liée au sujet qui la pratique ou plutét comme une activité qui'se distancie

du sujet, mais qui en minimise le caractére scolaire.

Penloup (1999, 2000), quant 2 elle, s’est penchée sur le rapport.a I’écriture littéraire
d’apprenants du col‘lége, en Frahce, et a démontré; entre autres choses, que nombre
d’entre eux pratiquaient Iécriture extrascolaire de fagon réguliére. Elle a égaleinént
établi que les non-écﬁvajns, dont faisaient ;ﬁartie_ des collégieris de 3¢, des étudiants en
lettres et des enseignants de lettres, présentent des discours trés variés sur I’écriture et
forment ainsi un groupe trés hétérogene, contrairement aux écrivains qui jouissent
d’un sentiment de 16gitimité face 2 la pratique de I'écriture littéraire. Elle a mis en
relief 1’existence de « points de Contact » entre le rapport a 1’écriture littéraire des
écrivains et celui des ndn-écrivaihs, ce qu’éll¢ appelle la « tentation du littéraire »
-Les non-écrivains ressentiraient de fagbn plﬁs ou moins marquée I’interdit ir_riplicite,
mais bien ancré, de passer au littérairé, c’est-a-dire de s’autoriser la pratique de
Iactivité d’écriture littéraire. Ils associeraient égaleineht a cette derniére des finalités
 différentes, qui se rapprochent ou s’éloignent de celles qu’attribuent les écrivains 2

I’acte d’écrire. Certains non-€crivains y voient, par exemple, la possibilit€ de fuir le
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monde, alors que d’autres, a I’instar des écrivains, considerent 1’écriture comme une

fin en soi, comme la possibilité€ de creuser le monde et d’explorer 1’inconnu (Penloup,

2000).

A" notre connaissance, en. plus du nombre restreint de recherches pbrtant
' spéciﬁquement sur le rapport a I’écriture littéraire, aucune recherche n’a permis de
décrire le rapport a 1’écriture littéraire des enseignants du primaire. Ce type de
recherche semble €galement rare ailleurs dans la francophonie ou en Amérique du
. Nord et aucun chercheur ne semble, A notre connaissance, s’étre penché sur le rapport
a D’écriture littéraire des enseignants qui ceuvrent aupres des ehfants‘ qui font leurs

premiers pas dans le monde de la littératie.

- 1.4 Objectif général de la recherche : une meilleure compréhénsion du concept

- de rapport a Pécriture littéraire

La mise l'en euvre d’une didactique de I’écriture littéraire n’est pas aisée et doit
prendre en considération, entre autfes; I"importance de développer chez les éleves une
posture auctoriale aﬁn de faciliter 1’apprentissage de I’écriture Iittéfaire et de .
favoriser le développement d’un. rapport positif a Iécriture littéraire. Le
- développement d’ﬁhﬁ_ te_lle»gqsture ne peut se faire sans un véritable sentiment de
1égitimité face & I’acte d’écrire des textes littéraires. Or, un tel sentiment de Iégitimité
ne peut apparait_fe saﬁs le concours de ’enseignant, ce dernier exergant une influence
réelle, entre autres, sur la créativité des apprenants (LaviéU-Gwozdz, 2013). 1l faut
également considérer le fait que I’octroi de ce sentiment de 1€gitimité par I’enseignant
ne peut se faire sans un véritable changement de posture didactique chez ce dernier. Il

doit ainsi recevoir les écrits de ses éléves non pas sous un angle purement évaluatif,
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mais bien souS un angle littéraire, acceptant de lire et de considérer ces textes de la
méme fagon qu’il considererait les écrits de tout auteur légitime. Finalemeht, ce
changement de posture -didactique chez I'enseignant ne peut avoir lieu sans que ce
dernier ait développé un rapport positif a 1’écriture littéraire, qui s’inscrit lui-méme
plus largement dans un rapport positif a 1’écrit et a I’écriture littéraire en particulier.
A la lumitre de ces faits, I’objectif général de notre recherche consiste donc a

~ développer une meilleure compréhénsion du concept de rapport a I’écriture littéraire.
1.5 Objectifs spécifiques de la .recherc‘he

Comme nous I’avons constaté, les quelques recherches s’étanti‘i»g'téressées.au rapport
a écriture littéraire ont permis de recueillir principalement des données qualitatives
qui concernaient des €leves ou des enséignaﬁts oeulvrant‘ au niveau secondaire (ou
I’équivalent en Europe). Considérant, d’une pért, le peu de données quantitatives |
 concernant le rapport a I’écriture littéraire chez des sujets non européens au niveau du
primaire et, d’autre part, le role crucial des enseignants dans le dé\?eloppement d’un
rapport positif & I’écrit chez les éléves, la présente étude entendait : 1) Décrire le
- rapport a I’écriture littéraire des enseignants du primaire au Québec, 2) Comparer la
mise en ceuvre de certaines pratiques d’enseignement de 'l’écrituré et.'de lecture
littéraires et non littéraires kayant cours dans les classes du primaife au Québec, et 3)
Examiner les liens entre le rapport a Iécriture litt€raire et les pratiqueé
d’enseignement de 1’écriture et .de la lecture littcraires et non littérairés des

enseignants du primaire au Québec.



CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

Le chapitre précédent a mis en lumiére les raisons pour lesquelles nous jugions
primordial de faire avancer la recherche sur le rapport 2 Iécriture littéraire. Comme
nous 1’avons mentionné, une étude approfondie de ce conécpt et une recension des
‘ pratiQues enseignantes en écriture littéraire au primaire sont essentielles a une
‘meilleuré‘compréhension des attitudes des enééignants a 1’égard de I’écriture littéraire
et au renouvélement des pratiques dans cette matiére. Dans ce deuxiéme chapitre,

nous établissons les bases théoriques sur lesquelles repose notre travail de recherche.

Le cadre conceptuel est divisé en quatre parties. La premiére propose un survol des. ,
recherches ayant permis de définir I’activité scripturale. Elle met en évidence le
caractere spécifique et complexe de cette activité. Dans la deuxiéme partie, nous nous
" pencherons de facon plus précise sur la question de 1’écriture littéraire, en explicitant |
d’abord les liens étroits qﬁi ’unissent 2 la lecture littéraire. Nous- nous pencherons
également sur les impacts qu’a cette relation sur la définition méme du concept .
- d’écriture littéraire. P@is, nous clarifierons les concepts de créativité, _d’imaginairé, de
posture auctoriale et de réécriture, ainsi quek la dimension sociale de I’apprentissage
de I’écriture littéraire. Ces concepts sont essentiels & une meilleure ‘com’préhension de
ce qu’est véritablement 1’écriture littéraire. La troisieme partie de notre cadre
| théorique expliciterab le concept de rappo‘rt' a D’écriture littéraire. Finalement, nous
cléturerons le cadre théorique en proposant une synthese des donnéés iésues de la

littérature scientifique au sujet du rapport a 1’écriture littéraire, synthése qui nous a
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N

permis d’opérationnaliser ce concept et qui a servi a 1’élaboration de notre

questionnaire de recherche. -
2.1  L’écriture

L’écriture, son enseignement et son apprentissage ont fait l'objet de plusieurs
recherches, qui ont contribué & mettre en évidence son caractére a la fois- complexe,

spécifique et multidimensionnel.

2.1.1 L’écriture : un acte complexe et spécifique

Plusieurs chercheurs soulignent le caractére trés complexe de Iactivité scripturale
k(par e){., Baljré-De Miniac 2000; Coker, 2007; Flower et Hayes, 1980; Lebrun, 2007;
Pehloup, 1994; Reuter, 1996; Torrance et Galbraith, 2006). En effet, écrire ne VVa pas
de soi: éet acte implique des compétences, des attitudes et des prises de décision
constantes qﬁi peuvent créer une surcharge cognitivei chez I’apprenant. Ainsi, les
nombreux processus impliqUés dans ’acte scriptural entrent ni plus ni moins en
compétition entre eux pour s’approprier les ressources cognitives disponibles

(Torrance et Galbraith, 2006).

Flower et Hayes (1980) décrivent I’écriture comme un processus dynamique qui
implique que le scripteur gére de facon simultanée une grande quantité de demandes
et de contraintes. Ce processus nécessite I’intégration d’éléments varié€s et nombreux,

qui ne peuvent étre isolés les uns des autres comme on a souvent tendance 2 le faire
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dans les classes (Coker, 2007). En guise d’exemple, un enseignant pourrait entrainer

N

ses €leves a séparer un texte en 'paragraphes, puis, lors d’une autre période
d’apprentissage, 2 lier ceux-ci au moyen de marqueurs de relation. Or, un processus |
d’écriture authentique exige que l’apprenant 1ntegre ces apprenussages de facon
s1multanee tout en s’attardant a une foule d’autres contramtes et €léments, tels que la
pertinence des idées, les conventions linguistiques (orthographe lexicale et
grammatlcale syntaxe, ponctuation, etc) la prise en compte du destmatalre etc. Les |

efforts inhérents 2 a cette intégration ne peuvent étre sous-estimes.

La complexité inhérente a l’acté scriptural est particuliérement apparente chez les
plus jeunes éleves qﬁi doivent consacrer des efforts considérables a la réalisation du
geste graphomoteur en plus de découvrir les conventions hees I"écrit (écrire de
gauche a droite, de haut en bas a I’horizontale, etc.) et les signes graph1ques servant a
,representer les sons de la langue. Ils doivent egalement developper leurs
connaissances liées aux d1fferents genres textuels et apprendre a écrire de maniere a

exprimer clairement leurs idées (Coker 2007; McCutchen 2006)

En plus des nombreuses compétences qui doivent étre mobilisées lors de la
production d’un texte, des attitudes sont également impliquées dans ce processus
: compl_exe. Le scripteur doit ainsi accepter de s’engager dans le processus et de

BN

prendre des risques, ce qui implique qu’il soit disposé a analyser la situation de
production, ainsi que les enjeux qlii y sont associés (Barré-De Miniac, 2000). Penloup
(2000) résume bien le caractére hautement complexe du défi auxquels sont confrontés
~ les jeunes scripteurs en affirmant que ées derniers « sont noy€s face a I’immensité de

la tiche » (Ibid., p. 23).
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L’écriture revét également un caractére spécifique, ce qui ne fait qu’en accroitre la
complexité. Ainsi, les connaissances et les compétences acquises et développées en
lecture et en communication orale ne sont pas directement transférables a 1’écrit.
Autrement dit, il ne suffit pas de savoir parler et de savoir lire pour savoir écrire.
Dabene (1987) a mis en lumiere le caractére spécifique de 1’ordre du scriptural, bien -
distinct de celui de I’oral. Cohtrairement A I’oral, direct et étroitement li€ 4 1’émetteur,
le scriptural est distancié de celui qui le produit. Les travaux de ce chercheur 1’ont
‘mené 2 conclure qhe les adultes considerent généraléement le scriptural comme «le
lieu d’une absence » (Dabene, 1987, p. 24). En effet, contrairement a I’émetteur
impliqué dans une situation de communication orale de nature transactionnelle, le

scrlpteur ne peut compter que sur lui-méme, n’ayant pas acces aux retroactlons' |
_ directes d’un- interlocuteur ni, ‘dans la plupart des cas, a celles du lecteur (Dabene '

1987 McCutchen 2006; Penloup, 1994).

L’écrit se distingue aussi fondamentalement des autres sources de discours par la
producﬁoh de traces. La permanence de celles-ci par rapportaﬁ caractére ‘éphémére
de la lecture, du chant ou de toute autre forme de langage - oralisé est. un aspect
essen}tiel‘ de I’écriture (Tolchinsky, 2006). Cette pérennité permet une distanciatioﬁ
spatiale et temporelle entre le scripteur et sa prodlicti'on (Olson, 1996; Tolchi.nsky,

2006).

" 2.1.2 L’écriture : un acte multidimensionnel

L’acte scriptural revét plusieurs dimensions qui contribuent & son caractére complexe.
En effet, I’écriture comprend des aspects cognitifs, sociaux et affectifs qui entrent

tous en jeux dans son apprentissage.
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2.1.2.1 Aspect cognitif

Seion Tolchinsky' (2006), il serait trés réducteur de percevoir I’écriture cbmmé un
simple outil de transmission du savoir : elle doit plutdt étre considérée comme une
re’eile' source de savoir permettant de conjuguer langage et pensée. Ecrire permet ainsi
de construire des connaissances, et ce, quelle que soit la discipline au sein de laquelle
- elle s’exerce (Delcambre et Reuter, 2002).’ Véritable outil de structuration de la
pensée, I’activité€ scripturale fait donc pértie fntégrante du processus d’apprentissage
(Odell, 1980) et se définit, entre autres, par sa fonction cognitive, également appelée
fonction épistémique de 1’écrit (Barré-De Miniac et Reuter, 2000; Blaser, 2007,
Chabanhe'ct Buchetoh, 2002; Chartrand et Blaser, 2006, 2008; Chartrand, Blaser et
Gagnon, 2006). En aucun cas 1’écriture ne s’avere étre la transcription pure et simple
d’une pensée pré-alablemént construite (Delcambre et Reuter, 2002)7.‘ Au contraire,
comme nous venons de le mentionner, c’est par ’activité d’écriture que la pensée se
développe et se structure. Ainsi, en tant qu’acte cognitif, l’écriture implique des
- processus inférentiels et décisionnels, en plus de const1tuer une ventable 31tuat10n de

résolution de problemes (McCutchen 2006).

2.1.2.2 Aspect social

L’écriture se définit comme une pratique sociale productriée de sens, influencée par
I’histoire personnelle et sociale des individus la pratiquant (Barré-De Miniac, 2000;
. Reuter, 1996). Elle est égalenient « socialisée et socialisanté » (Reuter, 1996, p. 59)7 et
elle est présente dans les spheres personnelle; scolaire et professibnnelle des individus

et de la société en général. Elle est également empreinte des représentations des
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scnpteurs ces représentations varlant en fonction des expériences et du vécu de

chacun d’entre eux (Barré-De Miniac, 2000; Reuter, 1996).

Le scripteur est également influencé par des caractéristiques externes suf lesquelles il -
n’a pas ou peu de éontréle, soit 1’environnement physique et social dans fleq'uel
s’inscrit l’abte scriptural. Il peut s’agir, par exemple, du type de destinataire, de la
présence. ou de 1’absence de c’elui—ci, ou du contexte d’enseigne;ment 'auquel il est
assujetti (Hayes, 1996). Dans un contexte d’enseignement plus traditionnel - de
I’écriture, les ¢leves écrivent généralement pour un destinataire unique, I’ enselgnant

" qui aura prealablement imposé le sujet de la tiche écrite. Le but réel ou pergu de la
tiche se résume souvent 2 évaluer et A sanctionner la compétence des éleves. En
‘pareil cas, de nombreux chercheurs affirment que les apprenants ne sont pas incités &
développer leurs propres buts d’apprentissage et qu’ils sont contraints, en raison de
'l’environnement scolaire, de démontrer leur savoir préexistant, sans avoir la
- possibilité réelle, comme ce serait le casi dans un éontexte plus authentiqﬁe, de
- prendre des risques et de pousser plus loin leurs compétences (Cameron et
‘Moshenko, 1996, Camefon, Hunt et Linton, 1996, Graves,' 1983, Scardamalia,
Bereiter et Lamon, 1994, cités dans McCutchen, 2006).

Desrécherches suggérént qu’uﬁ moyen d’enseigner plus efficacement 1’écriture chez
les jeunes €léves consisterait a favoriser la collaboration entre pairs, ce qui permettfait
de rendre plus’ concrete la relation implicite et généralement virtuelle qui unit un
- auteur a son lecteur (Boscolo et Ascorti, 2004, Graveé, 1983, cités dans McCutchen,
2006). Des études indiquent d’ailleurs que les éleves écrivent des textes plus
complexes lorsqu’on leur permet de discuter ainsi de leurs écrits et de leur processus

d’écriture (Daiute, 1986 Daiute et Dalton 1993, 01tes dans McCutchen 2006)
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2.1.2.3 Aspect affectif

Si I’écriture revé€t un aspect social, il s’agit également d’une activité qui engage
fortement 1’affectivit€ du scripteuf (McCutchen, 2006). Barré-De Miniac - (2000)
~ affirme 2 ce sujet que « I’écriture est une activité qui mobilise autant qu’elle révele
individu dans sa dimension affective et singuli¢re >§ (Ibid., p.19). Chartrand et
Prince (20()9), qui se sont, penchées, entre autres, sur la di‘mensiOh affective du
- rapport a I'écrit d’éleves et d’enseignants du secondaire, au Québec, dans lés cours
d’histoire et de sciences, considerent que l’activité scripturale permet autant de se '
" dévoiler et de s’exposer aux autres qu’a soi-méme, alors qu’elle peut aussi représenter
le moyen de s’abstraire du monde. Toujours’ selon ces chercheuses, 1’objectivation et
la vrprise‘- de conscience de ses émotions yq;‘le permet I’acte sbriptural peuvent conduiré a
des sentiments agréables qui influenceront positivement le degré de motivation du
scripteur et >qui le pousseront a s’investir pluS a fond dans cette activité. Il va de soi

que des expériences négatives liées a I’écriture auront I’effet contraire.

En résumé, l?écritu're revét un caractére complexe, spécifique et multidimensionnel.
Ces caractéristiques contribuent 2 placer les appfenants en situation de surcharge
cognitive et I’acte scrfptural devient alors source d’anxiété pour un graﬁd. nombre
d’entre eux (Reuter, 1996). En plus d’étre influencée. par des facteurs internes et
. extemeé, I’écriture implique la mobilisation simultanée de nombreuses compétences,
habiletés et attitudes. Si les aspeéts cognitifs, affectifs et sociaux fdnt de ’écriture, au
sens large, un’actc des plus complexes, il en va tout autant de I’écriture littéraire, qui

présente des caractéristiques qui lui sont propres.
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2.2  L’écriture littéraire

Avant les amiées 1980, on considérait généralement qu’il suffisait d’un contact répété
avec des textes d’auteurs pour qu’il y ait apprentissage de 1’écriture (Tauver(_)n et
~ Séve, 2005). On privilégiait alors I’apprentissage de 1’écriture par I'imprégnation. Qui
évait lire devait donc logiQuement savoir écrire. Les années 1980 et la décennie qui
les a su1v1es marquent un changement de perspective : l’ecrlture peut s’apprendre et
donc, s’enseigner. On privilégie alors 1’observation meth0d1que de textes d’auteurs,
que I’on qualifie d’experts. On découpe I’acte d’écrire en étapes et en critéres &
respecter. On met 1’accent sur le schéma et I’organisation textuels. Dans cette
représentation systémique et pragmatique de I’écriture, €crire. devient un réel

processus de résolution de problémes (Tauveron et Seve, 2005). -

- Tauveron ét Séve (2005) affirment qu’en dépit des avancées que les recherches de ces

| deux décennies “ ont permis de réaliser dans‘ l’apprentissagé et ’enseignement de
Pécriture, le przigmatisme qui en découle a «trop fortement [mis] 1’accent sur les
nbrmes textuelles » (Ibid., p.13) délaissant, par le fait fnéme les aspects s‘tylistiques
Vers la f1n des années 1990, avec I’émergence des approches psycholmgulsthues en-
dldacthue de Iécriture, les chercheurs se sont attardés a ce pan délaissé de 1’ écriture
et ont tourné leur attention vers I’apprenant (Reuter, 1996; Sorin, 2005). 1Is ont alors
pris, davantagé en considération les aspects affectif et socioculturel relatifs a l?activité .
du j‘scripteur, tels que les sentiments relatifs a l’acté scr'iptural; la motivatio_n a écfire et

- le rdle vdu lecteur dans la cOnstructibn du texte. Cette nouvelle f_agon d’appréhender
I’écriture, en mettant davantage 1’accent sur les caractéristiques du sujet écrivant que

sur celles du produit textuel, a conduit certains chercheurs 2 accorder une plus grande
attention 2 I'imaginaire et  la créativité (Sorin, 2005; Weiss Schimmel, 2007; Wood

et}Lieberman,ZOOO).
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C’est dans ce contexte que des chercheurs se sont intéressés a 1’écriture littéraire et

ont tenté de la définir. Toutefois, avant de s’attarder 2 cette défiflition, il serait
~ pertinent d’éclaircir brievement la r.lot_ion' de 1ittérarité1. En effet, comment peuteon
définir le littéraire ? Un peu a‘l’imagede I’écriture littéraire, qui ne jouit pas d’uhe
déﬁnitioh préciSe faisant I’unanimité aupres: des chercheurs,’ la littérarité¢ demeure
«un concept flou, Subjectif et complexe » (Beetudry, 2009, p. 268). En outre, la
11tterar1te d’une ceuvre peut €tre évaluée par de nombreux criteres, certams etant’
1ntr1nseques et relevant du texte lui- meme tels que les criteres fondés sur les qualltes ~
esthétiques du style et de la langue (Lacelle, 2009), et d’autres étant extnnseques et
proVenant d’instances qu’il convient de qualiﬁer de «lieu[x] depo'uvoif » (Dubois,

1983, cité dans Beaudry, 2009) Ces diverses instances, dont font pame entre autres,

les rmheux littéraires et artlsthues les enseignants et les intervenants de la sphére

o medlathue (Samt-Jacques 2000, cité dans Beaudry, 2009) n octro1ent pas tOll_]OllI‘S

la méme valeur littéraire A une ceuvre donnée, ce qui témoigne de la complexité et de.
la subjeetivite’ du ‘concept de littérarité. La valeur litte’raire d’une ceuvre « résulte donc
de la conjugalson de valeurs esthethues éthiques, marchandes cogmtlves[ .J qui-

varient selon les milieux »(Beaudry, 2009, P: 30)

L’écriture 11ttera1re quant a elle est décrite par Sorin (2005), entre autres, comme un
« mode partlcuher de productlon textuelle » (Ibid., p. 69) qui met l’accent sur les
aspects esthétique et créatif du texte Elle 1mp11que non seulement le developpement
d’une posture d’auteur chez I’€leve, mais egalement un changement de posture chez
Al,’enseignat’lt,' qui doit s’efforcer de ne plus recevoir le teXte de l;éleve~unjquement

d’un point de vue €valuatif, mais d’abord et avant tout d’un point de vue de lecteur

! La littérarité peut évidemment faire 1’objet d’une définition beaucoup plus complete que celle qui est
présentée dans le present memmre, mais étant donne les objectlfs et la teneur de notre recherche, nous

preferons demeurer concise et mettre I’accent sur la deﬁnltlon de I’écriture lltteralre
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authentique, qui interagit avec le texte et qui en apprécie les effets (Sorin, 2005; - -
Tauveron et Séve, 2005). Le texte de I’éleve fait alors «1’objet d’une attention
esthétique » (Tauveron et Séve, 2005, p. 20). Sur la base de la littérature disponible,
cing éléments permettent, a notre avis, de caractériser et de définir avec ‘plu‘s de
'précision‘l’écriture littéraire. 1l s’agit de ’interrelation entre la lecture littéréire et -
l"écrituré littéraire, de I’imaginaire et de la créativité, de la posture auctpria_le, de la
réécriture et de la dimension sociale de l’apprentissagé de l’écriture littéraire. Chacun

de ces éléments sera défini dans les prochaines sections. |
2.21 Lecture et écriture littéraires : des pratiques interreliées

. Pour ﬁ:omprendre le concept d’€criture littéraire et ce qui le distingue de I’écriture au
sens plus large, il faut d’abord définir le concept de lecture littéraire, auquel il est
fortement relié, « chacune deS deux pratiques se trouv[ant] non seulement
mutuellement eririchie, mais €galement transtrmée au contact I’'une de I’autre »

(Sorin, 2005, p. 68).

La lecture littéraire est un concept récent : jusqu’a la fin des années 1970, en lécture, :
ce sont les théories du texte qui prévalaient. Ces théories mettaient I’accent sur le‘
contexte d’énonciation et, comme leur nom I'indique, sur le texte, considérant ce
:defnier comme‘vétant doté d’un sens canor‘liqu‘eb et déﬁniti.f, se suffisant é lui-mémé.
Lactivité interprétative du lecteur{h’était donc pas considérée, le role de ce dernier se}
limitant & retrouver le sens prédéterminé et caché dans le texte (Dufays, Gemenne et
Ledure, ,2005). ALa fin des annéeé 1970 fut marquée par l’émergence; des théories de la
lecture littéraire. Pour I’ensemble des théoriciens ayant pris part au développement de

cette ‘nouvelle 'conceptibn de la lecture (Iser, 1985; Jauss, 1978, 1988; Riffaterre,
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1971,‘ 1982), le texte n’est plus percu comme un objet achevé. Il est constitué d’un
ensemble d’indéterminations et ne se concrétise réellement qu’avec l’activité du
lecteur, qui participe activement 2 la construction du sens du texte. C’est cette -
interaction entre le texte et son lecteur que Picard (1986), théoricien de la lecture
littéraire, appeleiit le « playing » ou le‘ « jeuv». Pour ce chercheur et pour plusieurs ‘
autres k(Dufays 1997; Dufays et al., 2005; Eco, 1985; Jouve, 2004), le sens ne réside
plusr uniquement dans le texte, il n’est pas prédéterminé : il est pluiét construit par
P’interaction que le lecteur entretient avec le texte, le lecteur n’é’tant plus enfermé
dans- un mode de réception péssive. i interagit avec ’auteur, par le biais du produit
‘téxtuel, d’bl‘i P’importance, pour l’écrivairi,' de prendre en ~c6mpté son lecteur

poténtiel.

_ Certaines ‘de ces théories, appelées «théories de I’effet » (Iser, 1985), ont mis
également I’accent sur le texte, mais s’intéressaient plutdt « a la maniére dont celui-ci
- influencerait, voire déterminerait, I’activité de ses récepteurs » (Dufays et al., 2005). -
D’autres se sont centrées sur le le¢teur et sur son activité réceptive. Iser ( 1985) les a
\ qlialiﬁées de «théories de la réception ». Qu’ils adherent & 1’'un ou i’auire de ces
types de théoriés, tous les auteurs concernés reconnaissent 1’existence de ' déux
| postures de lecture. La premiere, quvi» se rattache aux théories de I’effet et a des enjeux
rationnels, ".est appelée toilr A tour « distanciation » (Dufays, 1997), «lecture
’herméneutiql,ie » (Riffaterre, 1971, 1982), «lecture intensive » (Gervais, 1993) ou
«lecture attentive » (Ba_rthes, 1973). Tous ces terines ir'envoien't a une iéprésentation 4
~dela lecture comme d’une activité critique et approfondie, au cours de laquelle'ie

| lecteur se distancie du texte et évite de sombrer dans ce que Riffaterre (1982) appelle"
«I’illusion référentielle ». Cette expression renvoie a la seconde posture de lecture,

qualifié¢e de posture participative, et suppose l’implication psychoaffective,

consciente ou non, du lecteur dans les référents du 'texte. Elle ‘imblique, chez le

lecteur, le recours a ’imagination, la passion et la subjectivité (Dufays, 2002). Cette ‘
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posture se rattache donc aux théories de la réception et a des enjeux passionnels. Elle
est qualifiée, entre autres, de « lecture euristique »b (Riffaterre, 1971), de «lecture
rapide » (Barthes, 1973), de «lecture intensive » - (Gervais, 1993) ~ou de
« participation » (Dufays, 1994). | o

Certains auteurs (par ex., Dufays et al., 2005; Picard, 1986) définissent la lecture
littéraire non pas par le biais de I'un ou l'autre des deux poles 'repfésentés par les
postures précitées, mais bich' par I’interaction existant entre ces poles, c’est-é—dire par
le va-et-vient dialectique entre une lecture participative et une lecture distancide
(Dufays et al., 2005). Par exemple, ii en va ainsi pour un lecteur qui analyse la
complexité remarquable de la structure syntaxique d’un passage de I’ceuvre de Proust
et qui 's’aniuse, quelques secondes 'plus tard, des remarques hautaines de la tante
Léonie, délaissant, pour un instant, toute réflexion sur la maitrise de la langue ou sur

la structure du récit.

Des paralleles peuvent &tre faits entre les postures de lecture littéraire et 1’écriture
littéraire. Sorin (2005), pour sa part, définit l’éériture littéraire comme un « jeu »,
faisant ainsi référence au « playing » de Picard (1986). Dans le méme ordre d’idées,
Tauveron et Seéve (2005) qualifient le lecteur de «vpartenajre » plutdt que de simple
consommateur de texté, affirmant que la particularité du texte littéraire réside dans le
fait qu’il permet au lecteur de s’inscrire au cceur de son dispositif. Le texte littéraire
n}’vest pas limpide : il peut étre fait de blancs; de non-dits ou de sous-entendus
| (Tauveron et Séve, 2005), ce qui implique la participation active du lecteur dans la
construction du sens du texte. L’ autclir doit alors &tre conscient de 'interaction qui
 aura lieu entre son texte et son lecteur potentiel afin de ménager des effets littéraires

qui susciteront 1’activité interprétative du lecteur.
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L’auteur, tout comme le lecteur, pelit se ‘retrouver en situation plus ou moins
“distanciée, bien que les cdncepts de participation et de distanciation en écriture
littéraire ne soient pas en tous points équivalenfs a ceux de la lecture littéraire. Afin
de comprendre ces distinctions, il convient de s’attarder aux dimensions de 1’écriture

littéraire telles que décrites par Sorin (2005).

222 Les dimensions de l’écrituré littéraire

S’inspirant des tiavaux sur la lecture littéraire de Dufays (1997) et de Canvat (1999),
Sorin (2005) conceptualise l’éciiture littéraire autour de ses dimensions axiologique,

interprétative et culturelle.

La dimension eixiolbgique'référe au systetme de valeurs invoqué, chez I’individu, par
Pactivité d’écriture. Elle convoque également le jugémerit esthétique, éthiciue_ et
émotionnel. L’ auteur engagé dans une posture d’écriture ,participative fait donc appel
3 des enjeux passionnels et aux aspects émotifs et psychologiques de I’écriture -
littéraire.. Il exprime alors sur papier saiperception du monde en faiSant: appel a son

imaginaire, & sa créativité et a son affectivité (Sorin, 2005).

L".écriture distanciée, quant a elle, releverait a la fois d’un‘e dimen‘sion- inteiprétative
et d’une dimension culturelle. Bien qu’elle fasse tout de méme appel a une part
d’imaginaire, l’éériture distanciée, par le biais de la dimension interprétative, est plus
rationnelie. L’auteur est alors plus éonscient des efff':ts‘ qu’il veut susciter éhez le
lecteur par le biais du travail qu’il fait sur la langué ét pér la création d’effets qui
aviveront lfactivité interprétative du lecteur (Sorin, 2005). La dimension culturelle,

quant a elle, implique le concept d’intertextualité (Sorin, 2005), qui consiste en la
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capacité qu’a un auteur de s’approprier et de transformer les textes qu’il a lus. Ces
derniers, qlialifie’s d’hypotextes, constituent une forme de socle. littéraire, a partir
duquel I'auteur créera a son tour de nouvelles ceuvres littéraires (Houdart;Mérot,
2006). Dans cette perspective, le lecteur n’est plus uniquement confiné 2 son role de -
conéommateur de texte, mais devient lui-méme un producteur de textes en s’inspirant
~de son bagage de lecture pour enrichir son activité scfipturale, ce processus lui
permettant de saisir les _mécanismes intérieurs de l’écrfture littéraire (Barthes_, 1973,

Houdart-Mérot, 2006).

En résumé, lecture et écriture littéraires ont ainsi.en commun ‘d’engager le lecteur- ,
'sclripteur. dans des postures ‘distanc'i‘ée et participative. Passant tour 2 tour de l'une a
I’autre, le lecteur peut. se laisser happer pai’- des enjeux paSsionnels liés au texté

(stfﬁre participative) ou exercer une lecture plus critique eh mettant a pfoﬁt ses
(. capacités d’interprétation (posture d'iétanciée). De son COté, l’auteﬁr fait a la fois
appel a des enjeux émotionriels, psychologiques, éthiques. et affectifs (posture
participative) en ayanf recours a son imaginaire et en exprimant sur papier sa
peréeption du mondé,»tou‘t en ayant soin, par .le travail plus rationnel qu’il fait sur la
laﬁgue, de créer des effets Httéraires (blancs, ellipses, etc.) qui aviveront I’activité

interprétative de son lecteur potentiel (posture distanciée).

223  L’imaginaire et la créativité au cceur de ’écriture littéraire

~

Comme nous venons de le mentionner, les concepts d’imaginaire et de créativité sont
étroitement li€s a I’écriture litt€raire. Reuter (1996) considére I’imaginaire comme un
« matériau culturel relativement commun [...] que chacun actualise a sa fagon » (p.

138), alors qu’il nomme créativité « tout ensemble de mécanismes de pensée et de
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génération d’idées qui vont permettre de construire des problémes nouveaux, de
déplacer des points de vue, de trouver des solutions originales, etc. » (p. 139). Le
concept de créativit€é permet donc, en quelque sorte, d’opérationnaliser celui

d’imaginaire par le biais de divers mécanismes intellectuels.

Le concept d’imagination, quant 2 lui, regroupe les deux concepts précédents. Il revet
d"ailleufs, selon Rodari (2010/1973), des fonctions créatrices et cyogni.tives présentes
chez tout étre humain. Cet écrivain italien, pédagogue de la créativité, affirme qu’au
départ, chaque etre humain nait avec un potentiel d’imagination qui s’effrite ensuite
'au contact, entre autres, de 1’éducation et de la société. Selon Reuter (1996), la
créativité a d’ailleurs été sous-éstimée en didactique du frangais, car elle était percue |
comme. étant réservée a Part. Certains y ont aussi vu un concept qu‘i s’dpposait aux
recherches cognitives et qui manquait de rigueur (Rodari, 2010/1973), ce a quoi
Reuter (1996) rétorque que la créativité fait partie « d’un courant de recherche solide,
ancien et toujours trés vivace, qui considere que la créativite fait partie intégrante des
, mécanismés cognitifs » (Ibid., p. 139). Sorin (2005) confirme elle aussi le r6le crucial
du concept d’imaginaire dans Décriture littéraire, affirmant qu’il s’agit d’un
« matériau culturel structuré et structurant [qui] nourrit 1’écriture littérélire autant dans
sa dimension culturelle (notamment par les jeux intertextuels qu’il engendre) que
dans sa dirhension axiolégique (notamment par l’expérience sensible que sa mise en

mots et en images suscite) » (fbid., p- 70).

Les concepts d’imaginaire et de créativité, constitutifs de I’imagination, sont au coeur
du processus de création littéraire, en ce qli’ils permettent de construire et de résoudre
des problemes, d’enrichir les jeux intertextuels et de mettre en action des mécanismes.
cognitifs permettant, entre autres, la tran'spositibn én mots .d’images mentales :
suscitées par I’imaginaire (Reuter, 1996; Rodari‘,f2010/ 1973, Sorin, 2005). Cet €lan

créatif, initié et permis par 1’imagination, sera sans nul doute indispensable au
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scripteur désireux de développer une posture auctoriale dans la mesure ou il devra
prendre en compte a la fois, comme nous le verrons ci-dessous, des instances réelles

et virtuelles (Tauveron, 2004).
224 Développer une posture auctoriale

Le développement d’une -posture d’auteur, également appelée posture auctoriale,
constitue la pierre angulaire d’une démarche .authentique d’écriture littéraire. Selon
‘Lebrun (2007), la posture auctoriale est «une positioh assumée plus ou moins
explicitement pér un scripteur qui se porte garant de ses écrits A effet littéraire dans la
 mesure ou il envisage le contexte de réception et qu’il ménage des effets sur son

lecteur » (Ibid., p. 384).

Encore une fois, un retour sur la lecture littéraire s’aveére nécessaire a la
compréhension de cette notion. La lecture litféraire ést faite d’une instance réelle, le
Lecteur réel ou empifique, et d’une instance virtuelle, le « lecteur modele supposé par
le texte » (Tauveron, 2004, p. 2), celui qui est en quelque sorte programmé ou pfe’vu
par l’autéur du texte. Le Lecteur réel efficace est celui qui parvient a découvrir le
Lecteur modeéle visé€ par le texte et les stratégies textuellés mobilisées et, par le fait
méme, qu1 arrive 2 percevoir la « source a I’origine de cette stratégie » (Tauveron,

2004, p- 3) qwEco (1985) appelle I’ Auteur modeéle.

Selon Tauveron (2004), les instances féelle_s et virtuelles impliquées dans I’activité
d’écriture entretiennent des relations de nature différente de celles que I’on retrouve
dans la lecture et s’averent encore plus complexesﬁ Selon cette chercheuse,

Iinteraction entre la lecture et I’écriture ne se limite pas & appliquer des moyens
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techniques empruntés a nos lectures. La posture d’auteur peut alors se définir ainsi :

- 1’Auteur réel (c.-a-d. I’Ecrivain) se forge une représentation de son acte auctorial et
de I’Auteur modéle, sorte d’idéal 2 atteindre, qui est apte a réaliser le produit textuel
souhaité. A partir de cette conception, I’Auteur réel tente de produire le texte en
prenant en considération le Lecteur modeéle hypothétique. La prise en compte de ce

lecteur invite a la prise de risques, puisque le Lecteur mbdéle est une instance

- hautement virtuelle et abstraite, qhi'n’existe pas encore au moment de l’éeriture, ce
qui fait dire a Eco (1985) que « cette figure hybdthétique est plus difficile a construire
en écriture qﬁ’en lecture » (p. 80). Cela exige une décentration de la part du scripteur,
'convoquant a_irisi une posture distanciée (Tauveron, 2094). Plus le Lecteur réel est
presvdu' Lecteur modeéle visé, plus la relation est optimale. Il en va de méme si la
représentation que- se fait / ’Auteur réel de I’Auteur modeéle c'orresporld de pres a.

kl"Auteur' modéle pergu par le Lecteur réel, « quand, au travers du discours produit, les
lecteurs reconnaissent 2 son énonciateur le statut d’auteur (revendiqué), maitre de son

- langage, de 'son univers et de ses effets » (Tauveron, 2004, p. 4. Autrement-- .dit, la

'relation entre les différentes _inétances est optimale lorScjue le Lecteur re’el accorde a

T’auteur la l&gitimité d’écrire.

Lebrun (2007), de son cOté, s’est intéressée au rapport a D’écriture littéraire sous
I’angle du developpement d’une posture auctoriale. Elle s’est appuyée, entre autres,
sur les recherches de Reuter (1996), Penloup (2000) et Barre -De Mlmac (2000 2004)
qu1 ont demontre la prédominance de deux conceptions hees a D'écriture : Iécriture

N

“considérée comme un don et l’ecrrture redu1te a une snnple technique de codage
d’une pensée préalablement construite. Nous exphclterons d’ailleurs ces conceptlons

plus en détail dans la section 2.3 du present cadre théorique.
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En 2007, Lebrun a publié les résultats d’lin'e étude concernant, entre autres, les
représentations des éléves au sujet de I’écriture et de son apprentissage. Elle cherchait
également a expliquer le r6le joué par le rapport a I’écrit et a son enseigﬁement—
apprentissage sur la construction d’une posture auctoriale. Pour ce faire, elle a
procédé 2 D’analyse de données obtenues 2 partir de questionnaires écrits et

d’entretiens menés aupres d’éleves a la fin de I’école primaire en France.

Sa recherche lui a permis de tirer plusieurs conclusions. D’une part, les éleves qui ont
: déVeloppe‘un rapport positif 2 Décriture littéraire évoluent généralement dans une
classe formant une communaute de lecteurs et d’auteurs. Ils sont en mesure de mettre
en évidence les interactions entre la lecture et I’écriture en faisant un retour réflexif
" poussé sur. leurs expériences de production et de réception, ce qui n’est pas sans
- rappeler les modes ‘de verbalisation de Barré-De Miniac (2002) et la dimension
'praxéologique de Chartrand et Prince (2009) (jue nous expliciterons plus tard. En
effet, Lebrun (2007) conclut que les pI’OjetS de lecture et d’ecrlture htteralres ont un
1rnpact indéniable sur la capacité des sujets & verbaliser des conceptlons évoluées de
I’écriture, ce qui falt également référence a la dimension conceptuelle du rapport a
’écrit (Barré-De Miniac, 2002; Chartrand et Prince, 2009). Lebrun (2007) donne en
exemple le fait que la conception de I’écriture comme don n’apparaiit pas chez ces
éleves, malgré leur jeune ége, alors qu’elle est bien présente chez des adolescents
ayant été exposés a des pratiques traditionnelles d’enseignement de I’écriture et de la
lecture. Ceux—ei déclareront alors que « lire, c”est répondre a des questions de
cempréhension (Guemier, 1998) et [qu’]écrire suppose de connaitre l’bnhegraphe et .
la grammaire, d’avoir du vocabulaire, de I’inspiration, des idées (Bucheton 1997
Halte 1999; Penloup, 1999 et 2000) » (Lebrun, 2007, p. 394). Cette vision de la"
| lecture et de I’écriture exclut toute notion de production de sens et ne permet pas
d’envisager la fonction euristique de l’éeritljre. Finalement, lee travaux de Lebrun_

(2007) I’amenent a conclure que « la diversification et la multiplication des situations
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d’écriture littéraire favorisent 1’émergence d’une-prise de conscience du pouvoir
d’écrire qui géneére le plaisir et la motivation pour développer les compétences

scripturales et un rapport positif et ouvert 2 I"écriture » (Ibid., p. 393).

2.2.4.1 Une posture difficile a construire

Selon Tauvcron (2004), la construction, avec des enfants, d’une posture auctoriale est

plus complexe que la construction d’une posture de lecteur. En effet, I’élaboration de -
la posture auctoriale suppose un travail de représentation sur le travail d’auteur, ce
qu1 n’est pas 'aiséf, I’Auteur réel demeurant généralement inaccessible au lecteur.
L’Auteur réel et le Lecteur réel n’entrent ainsi jamais en relation lors de la Iecttire. Le
travail de I'Ecrivain demeure donc un concept tres difficile 2 construire et ne peut

découler directement et exclusivement des expériences de lecture.

Tauveron (2004) affirme que I’adoption d’une posture auctoriale découle d’abord et
- avant tdut d’une ir;tention artistique. Pour cetté cheréheuse, il s’agit de « construire
une image de soi dans son discours, revendiquéf, toutk eh narrant le statut d’auteur »
(Tauverc)n 2004 p. 4). L’éleéve ayant adopté ‘une posture d’auteur écrit donc avec une
« intention artistique » dans le but de moblhser une « attention esthétique » chez le

lecteur qui pergmt I’intention que sous- -tend le texte (Seve 2006).

N

Les termes «intention artistique » et « attention esthétique » sont empruntés a
Genette (1997), pour uni une ceuvre d’art, ‘pour étre considérée comme telle, doit
répondre a bdeux criteres : d’une part, elle doit avoir €t€ créée avec une intentioh'
artistique. D’aufre part, le récepteur de I’ceuvre doit lui reconnaitre cette intention ét

lui porter une attention esthétique. Genette (1997) illustre ses-propos par 1’exemple du
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manteau : objet é‘ la base purement utilitaire, il peut devenir une ceuvre d’art s'il a 6t6
créé a pai‘tir d’une intention artistique et si cette derniére est reconnue par le public.
Ces notions doivent &tre prises en considératibh dans la mesure ou elles soulignent
toute l’importance du regard que le créateur et le récepteur, en I’occurrence 1’écrivain
et le lecfeur portent sur le texte. La posture d’auteur se vdisti.ngue donc de celle
qu’adopte 1’€léve qui, en contexte scolaire, a pour pr1n01pal souci et preoccupatlon le
fait de deV01r produire un texte a des ﬁns purement evaluatlves ce qu1 fait dire 2

Tauveron (2004) qu' .

encore faut-il que I’éléve se sente autorisé & adopter une telle posture et
.que dans un second temps ses productions soient lues par I’enseignant et
par ses pairs comme sont lues les productions des auteurs légitimes, dans -

.leur éventuelle singularité d’univers, de style et de ton, c’est- a-dlre soient
r objet d’une attention esthethue (Ibid., p. 4).

: _L’enseignént est donc le premier a devoir modifier ’sa posturé, eﬁ paSsant de celle

~dévaluateur 2 celle de lecteur de textes liftéraires, puisque en raison de son statut
d’autorité, il ést souvent le seul a poquir offrir cette 1€gitimité au texte de 1’éleve. Ce
faisant, il amenera les €leves a modifier eux-mémes leur posture et a lire les textes de
leurs pairs de la méme facon qu’ils liréient tout autre texte d’auteurs reconnus.
L"importénce qu’il choisira d’accorder aux effets ﬁttérairés dans son enseignement de
Pécriture et Iaccent qu’il mettra sur le 'processus_ cre’étif plutdt que sur les

b

conventions linguistiques contribueront de fagon notable 2 poser les jalons d’une

‘posture auctoriale chez ses éleves.
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2.2.5 Réécrire pour construire une posture auctoriale

De hombreux chercheurs placent la rééCritlire au coeuf méme du processus d’écriture,
tant chez les experts que chez les apprenahts (Oriol-Boyer, 1990, Séguy, 1994,
Bucheton, 1995, 2000, Garcia—Debanc ‘et Trouillet, 2000, cités dans Falardeau et
Grégoire, 2006). En effet, ce processus _itératif que constitue la réécriturc permet a
I’auteur de structlirer. sa pensée et de modifier sa perception du processus d’écriture
(Falardeau et Grégoire, 2006), ce qui fait dire a Reuter « [qu’] écrire, c’est réécrire »
,(19'96,‘ p- 170). La re’écrifufe Va donc bien. au-dela de la révision et de la correction
- d’un texte. Il s’agit d’une métaprocédure Qui concerne les « opératiohs de reprises et
 de modifications textuelles qu’uh auteur effectue sur son propre texte » (Le Goff, |
-2006, p. 134) ét par laquelle le sbripteur « appreh_[d] ase jbuer des normes [et] & tirer
un parti littéraire de l'erreur » (Téuvéron, 1996, p. 199). Cette procédure fait partie
intégrante non seulement de I’€criture littéraire, mais de ’acte d’écrire en géhéral et
implique la productidﬁ, pouf un méme projet d’écriture, d’écrits multiples (Le Goff,

2006.).

Les procédés de réécriture contribuent au développement d’u.ne pdsture d’auteur (Le
Goff, '2006). Ils pérmettént, entre autres, de remettre en question des conceptioﬁs
~ courantes au sujet de 1’écriture, qu’il s’agiése de la propeﬁsion a percevoir 1’écriture
éommc. la trénscriptioh d’uné penSéé déja construite, de la tendance a réduire
l’écrituré a I’application de normes et de conventions bien établies ou du fait de la
concevoir comme le fruit d’un don ou d’une inspiration soudaine. La réécriture
permet e’galeinent d’expérimenter tout le travail que sous-tend I’acte d’écrire et de
: l’envisager en termes de processils, plutét que de mettre I’accent uniquement sur le

résultat final (Le Goff, 2006).



37

Dans le cadre de sa theése doctorale, les données obtenues par Le Goff (2006), en
France, témoignent de la rareté des pratiques de réécriture au lycée, plus du trois
quarts des enseignants répondants affirmant ne jamais proposer ce type de pratiques
ou ne le faire qu’en de rares occasions. Le Goff (2006) explique ces résultats par le
fait que la r,éécriture.ne soit que peu présente dans les Illstruétions Officielles et
qu’elle ne soit donc pas percue comme une pratiQue prioritaire dans le rhilie_u
scolaire. Le temps nécessaire 2 la mise en ceuvre de ces pratiques en classe semble

également étre un facteur dét_ermjnant.

Pour que la réécriture soit efficace, elle doit faire 1’objet d’un enseignement, ce qui‘
implique que'lés élaves doivent vivre une variété de situations de ‘pfoduction et de
. réception, véritables situaﬁons de résolution de problemes d’écriture, qui ”s'e
résoudront grice aux interactions entre pairs. L’objectif est de susciter la réflexion et
~ le développement d’uh métalangage qui contribueront a la construction d’une posture

d’auteur (Fabre-Cols, 2000; Le Goff, 2006).
2.2.6 L’écriture littéraire : un apprentissage au caractére social

Comme nous venons de le constater, les pratiques de réécriture impliquent une
difnension sociale, puisqu’elles prennent particuliéremeht leur . sens lors des
interactions ‘entre pairs (Fabre—Cols,» 2000; Le Goff, 2006). Ces interactions entre
apprenants peuvent également faciliter I’appropriation des concepts complexes que
constituent les instances réelles et virtuelleé impliquées dans la construction d’une
posture auctoriale. En effet, Seve (2006) constate que les échahges entre les enfants
au moment des activités d’écriture littéraire permettent a ces derniers de pousser plus

loin la création d’effets littéraires et facilitent aussi une prise de distance réflexive des
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éleves avec leurs écrits, deux facteurs qui contribuent indéniablement a une meilleure
appropriation des instances inhérentes au développement des postures d’auteur et de

lecteur. -

Pour que ces interactions sociales soient profitables, Tauveron (2002) insiste sur la
nécessité de modifier le contrat didactique habituellement mis en place dans les
classes. Lors des échanges entre les éleves, I’enseignant doit veiller a ce que ces
derniers développent une relation ésthétique plut@t qu’une relation critique et doit
aussi s’assurer qu’aucune référence 2 un quelconque mode d’évaluation n’intéffére
dans le processus (Tauveron, 2004). Les échanges sur les écrits‘ des éleves doivent
donc dépasser le stade du simple conseil ou du commentaire,”ce qui revient, encore
| ‘une fois, a accorder une attention esthétique aux écrits des apprenants. Ces textes.

doivent alors &tre considérés comme de véritables textes d’auteurs, ce qu1 ne saurait
- se faire sans ’octroi, par l’enselgnant d’un reel sentlment de legltmute Les
| '1ntervent10ns des éleves et de I’enseignant devraient donc prendre la forme de
réactions d’ordre esthétique et « décrire le processus cognitif que 1'activité de lecture '

aoun'apas généré » (Tauveron, 2002, p. 209).

Selon Tauveron (2002), il est possible qu'un texte d’auteur soit plus ou moins
épprééié d’un lecteur, mais si 1égitimité il y é, jamais cet écrit ne sera considéré
d’emblée comme porteu'r de dysfonctionnements. Confronter 1’auteur 2 de véritables
- lecteurs, a un public réel, qu’il soit adulte ou enfant, permet non seﬁlement de faciliter
la compféhenS_ion des instances en jeu dans le ;dévéloppement d’une posture
auctoriéle mais également « de tester 1’effet produit de son écrituré » et « de mieux k
conscientiser ce qu’il a fait ou devralt faire » (Tauveron, 2002, p. 209), ce qui reviert

ase dlstanmer de sa productlon littéraire.



39

Tdut ce processus permet de favoriser le caractére social de l’apprentissage de
I’écriture littéraire et de développer une communauté d’auteurs en mettant a 1’avant-
- plan la coopération entre I’auteur et son lecteur, ce qui correspond aux principes
fondamentaux de I’écriture et de la lecture litt€raires voulant que ces deux activitésv
sment profondément interreliées et s ennch1ssent mutuellement (Sorin, 2005). La
creatlon d’une communauté d’ auteurs perrnet aussi aux €leves de remettre en questlon
la conceptlon courante voulant que 1’écriture soit un don, ceux-ci prenant peu i peu
~ conscience de tout le travail qu’implique le processus créatif. Finalément, tous ces
échanges contribuent a 1’enrichissement des univers créatifs des éleéves, ceux-ci étant
autorisés 2 se servir du travail des autres comme tremplin a leur propre démarche
- créative, réinvestissant ainsi les stratégies  intertextuelles développées lors de

I’observation et de I’analyse d’ceuvres littéraires d’auteurs reconnus (Tauveron 2004).

Pour résumer, nous pouvons affirmer que 1’écriture littéra_iré favorise l’investiSSEment
du sujet dans son propre texte selon un continuum allant d’enjeux passionnels a
v ratlonnels autrement dit d’une écriture participative a une écriture plus distanciée.
L’écriture et la lecture littéraires s enrichissent mutuellement dans une relatxon de
type transactionnel (Sorin, 2005) : l’auteur a le souci du lecteur et prend soin de créer
des effets de divers ordres, notamment d’ordre esthétique, afin d’aviver I’activité du
lecteur. B'ien que Pauteur écrive avec une intention (faire rire, émouvoir,‘ raconter,
etc.), il ne peut inscrire entiérement le sens dans son texte, puisque c’est le lecteur qui
‘ activefa celui-ci lors de sa lecture. De plus, Téleve ayant adopté une posture d’auteur
érit avec une « intention artlsthue » dans le but de mobiliser une « attention
esthétique » chez le lecteur qui percoit I’intention que sous-tend le texte (Seve, 2006).
L’écriture littéraire va donc bien au-dela du respect méthodique, voire mécanique,
d’'un schéma narratif prédéterminé et imposé par I’enseignant. L’enseignant qui
reconnait que le texte d’un €leve est créé a partir d’une intention ai'tistique sera plus

enclin a accorder une valeur litt€raire a ce texte, en ne considérant pas d’emblée
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celui-ci comme étant truffés de maladresses et de dysfohctionnementé. n éménéra ses
~éléves a développer le méme regard en créant une réelle communauté d’auteurs en
classe, au sein de laquelle les apprénants ‘échangeront sur leur processus créatif en
mettant 1’accent sur les aspects esthétiques. Ces échanges favorisent a la fois le
sentiment de 1égitimité se développant peu 2 peu chez les apprenants et permettent 2

ces derniers de s’inspirer du processus créatif de leurs pairs afin d’enrichir le leur.

~En résumé, un enseignant bien au fait des princfpes qui sous-tendent 1’écriture
Iittéraife et soucieux d’en tenir compte dans sa pratique professionnelle décloisonnera
I'enseignement de la lecture et de DPécriture littéraires et proposera des scénarios
- didactiques qui mettront I’accent sur I’interrelation existant entre ées deux activités. 1l
- insistera sur 1’aspect esthétique de l’écriturc littéraire, en valorisant et en favorisant le
recours a la créativit€ chez ses élévcs. Il suscitera des discussions dans sa’ classe
autour de la blittérature et des écrits litt€raires de ses éleves. 11 privilégiera des
échanges témoignant d’une attention esthétique, c’est-é-dire des échanges axés sur
I’appréciation, I’interprétation, la prise de distance réflexive .avec les productions
 textuelles et sur la création d’effets littéraires visant 2 aviver ’activité interprétative
du lecteur. L’enseignant adoptera lui—rhéme une posture de lecteur authentique,
" recevant les textes de ses éléves comme il recevrait des textes d’auteurs légitimes
plutét que comme des productions textuelles truffées d’erreurs et d’approximatibns.
Ce faisant, il est susceptible de favpriser l'adoption d'une posture auctoriale chez ses

éleves et le développement d'un rapport positif a I'écriture de type littéraire.
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2.3 Le rapport a ’écrit

Les notlons de rapport al ecrlt et de rapport a I’écriture littéraire font partie des
concepts plus larges de rapport a et de rapport au savoir, qui pérmettent d’améliorer
notre cornpre’hension des relations existant entre les apprenants, le savoir et les divers

objets d’apprentissage.

Le rapport au savoir se rapporte au sens que l’_individﬁ attribue a toute forme de
savoir, incluant le langage et 1’écrit. Il varie en fonction de la singularité de
r 1nd1v1du de son vécu personnel, social et scolaire et de la facon dont il mterprete les
situations d’apprentlssage auxquelles il est confronté (Barré- De Mrmac 2000
Bautier, 2002; Charlot, 1997). Le rapport au savoir est important dans la mesure ou il
peiit favoriser ou nuire 2 l’apprerrtissage ‘1’individli pouvant étre plus ou moins
disposé face a un contenu selon qu’il ait developpe un rapport posrtrf ou negatrf face»

audit contenu (Bautler 2002)

‘Le concept de rapport A 1’écrit est constitutif du concept rapport au savoir et fait
l’objet de plusieurs recherches et écrits screntlﬁques depuis quelques années (par ex.,
Barré—De Miniac, 2000, 2002, 2007, 2008; Chartrand et Blaser, 2008; Chartrandret

Prince, 2009; Delcambre et Reuter, 2002; Lebrun, 2007; Penloup, 1994, 2000;

.Reutér, 1996). 1l est d’une importance capitale dans 1’¢nseignement—apprentrssage’de
I’écriture, car il joue un role a la fois dans le développement des compétenpeé
didactiques des enseignants et dans celui des compétéhces scripturales des éleves
(Lebrun, 2007).
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Barré-De Miniac (1992) est I'une des premiéres 4 s’étre penchée sur le concept de :
rapport a I’écrit en s’attardant spécifiquement au rapport a I’écriture. Elle définit
celui-ci comme « I’ensemble des Significations construites par le scripteur a propos
de I’écriture, de son appr_enfissage et de Ses usages » (2002, p. 29). Ces significations
- peuvent &tre propres a un individu oupartagées par un groupe social ou culturel et se
construisent au fil des rencontres, concluantes ou non, positives ou -négatives,
_ scolaires 'ovu extrascolaires, de I’individu avec I’écriture (Barré-De -Miniac, r2000;’
- Lebrun, 2007). La hotion de rapport a I’écrit pérmet de s’intéresser a I’activité du
sujet, en considérant le sens que ce dernier accorde aux activités d’écriture. Il permet -
aussi d’évaluer les modes et les degrésv de -I’'implication du sujet dans 1’activité

décriture (Penloup, 2000).

Le rapport a ’écrit ‘concerne aussi les sentirhents du sujet a l’égérd'de l’activité _
d’écriture (Barré-De Miniac, 2000), sentiments qﬁi peuvent refléter Iattraction ou la
répulsion, ou Uné confusion entre ces deux poles. En effet, le sujet peut étre.partégé
entre le désir de s’éxpﬁmer et la crainte de s’expoSer a autrui. Il pourra alors se voir
empécher d’écrire ou n’étre tenté d’écrire que sur certains sujets et d’une certaine
maniere dans le but d’échapper au jugement social ou scolaire (Reuter, 1996; Dabéne, -
. 2008). Barré-De Miniac (2002) et Chartrand et Prince (2009) ont permis de clarifier

le concept de 'rapport a I’écrit en définissant les dimensions qui le composent.
231 Les dimensions du rapport a écrit

Selon Barré-De Miniac (2002), Tétude des degrés d’implication, méntibnnés
précédemment, qu’elle appelle les « dimensions du rapport a I’écriture », permet une

plus grande adéquation entre les interventions didactiques et les besoins des éleves au
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sujet de 1’écriture et de son apprentissage. Cette chercheuse a identifié quatre
dimensions du rapport a 1’écriture : I’investissement, les opinions et les attitudes, les

conceptions et les modes de verbalisation (Barré-De Miniac, 2002).

De leur c6té, Chartrand et Prince (2009) ont €largi le concept de rapport a écriture
~ élaboré par Barré-De Miniac (2000, 2002), qu’elles nomment plutdt « rapport 2
Iécrit », puisqu’ellés souhaitaient inclure la compétence lectorale des sujets dans
leurs recherches, compétences, selon elles, indissociable de la compétence Scripturale.
: S’ihspirant des travaux de Barré-De Miniac pour mener leurs propres recherches, ces
éhercheuses ont elles aussi proposé de diviser le rapport a I’écrit en quatre
dimensions, soit les dimensions affective, axiologique, conceptuelle et praxéologique.

Bien qu’il existe des distinctions entre les concéptuali-sations‘del Barré-De Miniac et
| de Chartrand et Prince, les récoupements et les paralleles sont suffisamment
~ importants pour que nous définissions simultanément les dimensions €laborées par

ces chercheuses.

2.3.1.1 L’investissement ou la dimension affective

Selon Barré-De Miniac (2002), I’investissement fait référence a I’intérét affectif que
démontre une personne pour I’écriture et a I’énergie qu’elle consacre a cette activité.
Cet investissement peut étre de différents types: il varie selon I’individu, les

situations, les contextes d’écriture (scolaire ou extrascolaire) et les types d’écrits.

Pour Chartrand et Prince (2009), le concept d’investissement fait partie de la
dimension affective du rapport a I’écrit, qui concerne les sentiments et les émotions

suscités par I’écrit, qu’ils soient négatifs ou- positifs. Selon ces chercheuses, ces
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sentiments se manifestent par I’investissement affectif, ¢’est-a-dire par le temps, la
fréquence et I’énergie déployés par les sujets afin d’accomplir les activités lides 3

I’écrit.
2.3.1.2 Les opinions et les attitudes ou la dimension axiologique

Selon Barré-De Miniac (2002), les opinions et les attitudes désignent les « sentinients
et [les] valeurs-accordées a 1’écriture et 2 ses usages, [les].avis et jugements exprimés,
ainsi que [les] attentes a I’égard de 1’écriture pour la réussite scolaire ou pour la vie
sociale et professionnelle » (Ibid., p. 33). Les opinions et les attitudes sont. des
éoncepts provenant de la psychologie sociale et se distinguent 'un de Iaitre : les
prémiéres se rapportent aux discours, alors que les secor;des{_ sont liées aux
comportements du sujet. Les relations »qui ‘les unissent peuvent etre de natures
diverses : une opinion peut sous-tendre une attitude i)aftiéuliére, I'influencant de
facon favorable ou non dans le cadre‘d’uh,e situation d’apprentissage. Une attitude
n’est toutefois pas nécessairement reliée a une opinion Qli, au contraire, peut étre le
fruit de plusieurs d’entre elles (Barré-De Miniac, 2002). Chartrand et Prince (2009)
parlent plut6t de la dimension axioIogique, qui‘rétére aux valeurs qu’un sﬁjet attribue
a I’écrit et A son usage dans différents contextes. Dans le contexte scolaire, cette
dimension se définit principalement ‘par les valeurs qui sont attribuées a 1’écrit pour

réussir dans une discipline particuliére ou sur le plan académique dans son ensemble.
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2.3.1.3 Les conceptions de I’écriture ou la dimension conceptuelle

Selon Barré-De Miniac (2002), les conceptions de 1’écriture se rapportent aux
représentations qu’onf les éleves d’une activité d’écriture. Le concept de
représentatidn a retenu l’attention de plusieurs chercheurs ceuvrant dans diverses
disciplines (par eXA.‘, Astolﬁ, 1992; Bairé-De Miniac, 1997, 2000, 2002; Chartrand et
Blaser, 2008; Chartrand ef Prince,k 2009; Delcambre et Reuter, 2002; Lebrun, 2007;
Penloup, 2000; Perrin, 2009; Reuter, 1996). : ’ |

Les représéhtétions constituent des schemes préexistants a ’enseignement d’un
~ concept, qu’il faut déconstruire et transformer afin qu’il y ait apprentissage véritable
‘et durable (Astolfi, 1992). Selon Astolfi (Ibid.), qui s’est intéressé A ce concept
_pai’tiéuliéremént en mathématiques et en> sciences, «apprendre, c’est ainsi
“transformer son réseau de représentatiohs » (Op. cit., p. 100). Dé son cété,‘ Reuter
(1996) définit les représentations comme « des idées;'mémes vagues, accompagnéés
de valeurs et d’investissements, & propos de n’importe lequel des objets du mo'nde,‘

des savoirs, des compétences, etc. » (Ibid., p. 93) que chaque individu possede.

Chartrand et Prince (2009) ont une définition trés similaire de la dimension
conceptuelle du raﬁport A 'écrit. Elles associent aussi aux représentations et aux
- idées que se _fai_f le sujet de la nature de I'écrit et de la place que cette activité occupe
dans la socié€té. En plus de concerner les fonctions sociales de 1’écrit, la difnension
cdnccptuelle renvoie également aux fonctions de cette activité dans l'apprentissage en
général, dans l;apprentissage scolaire, et dans 1’apprentissage de chacune des

(disciplines scolaires en particulier.
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- 2.3.1.4 Les modes de verbalisation ou la dimension pljarxéologi‘que’

Selon la conceptualisation de Barré-De Miniac (2002), la dernidre dimension du
rapport a P’écriture, les modes de verbalisation,- réfere a la «vrnaniéré dorrt les
‘scripteurs parlent de leur écriture, et ‘plo‘sv exactement de leurs procédures et de leurs
démar‘ches tant on matiere d’écriture proprement dite qu’en ce qui concerne leur
_ apprentlssage de l’ecrrt » (Ibid., p. 37). Cette drmensron renvoie a l’a'ctivité
métalangagiére des sujets qu1 prennent consciemment une dlstance par rapport a leur
acte d’écriture. Chartrand et Prince (2009) incluent Iactivité metalangagrere dans ce
- qu elles appellent la dlmensron praxeologrque Celle—c1 concerne toutes les « activités
‘concretes observables des sujets en matrere d’écriture et de lecture : ce qu ’ils lisent et
écrivent, le moment la manicre, le contexte la finalité ainsi que Dactivité
metaprocedurale et plus largement cogmtlve, dont ils peuvent rendre compte »

'(Chartrand et Prmce 2009, p. 321).
233  Le rappor't a l’écriture littéraire

Le rapport a l’ecrlture littéraire, plus spec1ﬁque et constitutif du rapport a l écrit, a |
falt lobjet d’un morns grand nombre de recherches et ne jouit donc pas d’une
defrmtron au581 precrse que le rapport a Iécrit. Penloup (1994 1995, 1999, 2000) et

Lebrun (2007) sont parmi les chercheurs ayant le plus étudié cette ‘qu‘es,tlon.
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2.3.3.1 Penloup et « la_ tentation du littéraire »

Penloup s’est longuement penchée sur le rapport a I’écriture littéraire dans le cadre,
entré autres, d’études doctorales (Penloup, 1995). Sa recherche visait ér vérifier
I’existence de liens entre la nature du rapport 2 1’écriture littéraire et le degré
d’eXpertise du scripteur. Autrement dit, elle cherchait a détérminer s’vilv existait un

clivage entre le rapport a 1’écriture littéraire des écrivains réconnus et celui des non-
‘écrivains (des collégiens d’une classe de 3°, des étudiants détenant un diplome en

études universitaires générales de lettres et des profess'eurs de lettres).

- Au cours de cette recherche, Penloup s’est particulierement intéressée .au concept de
représentation de 1’écriture littéraire chez les participants, ce qui n’est pas sans
- rappeler la dimension conceptuelle élaborée, par la suite, par Barré-De Miniac (2002) .
et Chartrand et Prince (2009). En effet, formulant l’hypothése .d’un.i_nterdit culturel
fortement intégré au sujet de I’écriture littéraire chez les sujets considérés comme des
non-écrivains, Penloup a choisi de collecter ses données, chez ces derniers, par le
- biais d’une production textuelle (« Ecrire c’est... ») et par des entrevues portant sur
cette production. L’analyse des données recueillies lors de cette rebheréhe de type
qualitatif a permis a la chercheuse de décliner le rapport a 1’écriture littéraire selon

deux grandes dimensions : le passage & 1’écriture et les finalités de I’écriture littéraire. -
2.3.3.1.1 Le passage a I’écriture

La premitre dimension dégagée par Penloup (2000) concerne le « passage a

I’écriture », qui implique les notions de sécurité et d’insécurité scripturales définies
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par Dabéne (1987) et qui réferent a la prise de risque que comporte toute situation de
communication écrite et a la peur d’étre jugé. Cette difnensién implique donc noﬁ
-seulement les-concepti‘ons développées par le scripteur au sujet de 1’écriture, mais
également les sentiments "impliqués dans 1’activité scripturale et alixqucls' font
référence Barré-De Miniac (2002) et Chartrand ¢t Prince (2009) lorsqu’elles font état
des opinions, des attitudes et de la dimension affective qui entrent -en jeu lors de
1-’écrithre. Penldup (2000) inclut aussi, dans la dimension du passage a I’écriture, les
' représeni:ations'qui coﬁsistent a réduire I’écriture a un acte purement utilitaire ou a
considérer cette  activité en termes d’inspiration ou de don. Cette derniére
représentation est d’ailleurs I'une des plus courantes au sujet de 1’écriture (Barré-De
Miniac, 2000, 2004, ‘Lebmn; 2007; Reuter, 1996). En outre, Penloup (2000) affirme
qu’il est vnéces‘sa_ire,’ mais trés ardu pour les ndn-écrivains «de s’affranchir d’un

interdit implicite & passer au littéraire » (Ibid., p. 141).

L’analyse des discours des non-écrivains pemiet d’identifier, en premier lieu, des
difficultés réelles a faire émerger les pratiques personnelles d’écriture chez ceux-ci,
ces derniers ne se sentant pas autorisés 2 pratiquer 1’écriture littéraire, contrairement
aux écrivains qui jouissent d’un tout autre sentiment de 1égitimité. L interdit Clilturel
est donc bien prééent th fortement ancré chez les non-écrivains, et ce, tant chez les
collégiens que chez les professeurs de lettres. Lfége et le degré de scolarité ne
semblent pas &tre des facteurs déterminants. De leur coté, les kécri\_fains parlent
librement et avec une, certaine aisance de leurs pratiques personnelles d’écriture, ce

- qui témoigné du sentiment de 1égitimité ressenti par ce groupe de sujets. -

Une autre distinction entre écrivains et non-écrivains concerne I’occurrence du mot
« travail » et de ses dérivés sémantiques. Ces termes, en effet, apparaissent beaucoup
plus fréquemment dans le discours des écrivains. Pour eux, I’écriture est une lutte, un

travail acharné. Elle devient aussi travail de soi et travail sur soi. L’inspiration
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n’existe que par moments et que parcé qu’ﬂ y a préalablement eu Véritable labeur. Or,
seule une minorité de textes d’€leves, d’étudiants et d’enseignants de lettres évoque
ce concept de travail. Certains textes nient méme c'omplétemént cette notion, parlant
de I’écriture comme d’un acte facile, quoique ne leur étant pas légitimement destiné,
reprenant ainsi la représentation courante d’écriture en termes de don. Chez les non-

P .

écrivains, lorsqu’il est abordé, le concept de travail est parfois associé exclusivernent
a une aétivitéscolaire. L’écriture des écrivains est méme considérée, par les non-
écrivains, comme un acte de plaisir qui leur est inaccessible. Dans sa
cohceptualisation du rapport' a I’écriture littéraire, Penloup (2000) oppose donc
~ ’écriture en termes de travail, tel que décrite par les écrivains, 2 I’écriture comme
source d’attente de l’inspiration chez les non-écrivains; cette inspiration quasi
mythique étant régle générale associ€e a un don ou a un talent qui n’est l’apanzi_'ge que

de certains individus choyés.

Les écrivains évoquent égalemént la « gravité » de I’écriture : écrire n’est pas choée
futile (Penloup, 2000). L’écriture est alors associée a une quéte de I’absolu. Pour ce
groupe de sujets, cette activité n’est pas un choix : elle s’est imposée a eux et fait
partie de leur destin. Les adultes non-écrivains semblent partager cette vision des
choses, faisant de ce groupe un ensemble de sujets plus hétérogeénes que celui 'deé
écrivains. En effet, chez les adultes non-écrivains, 1’écriture releve d’une dimension
existentielle : elle est décrite comme une urgehce, un moyen de survie. Comme chez
les écrivains, elle est aussi associée a une recherche de 1’absolu. Elle est souvent.
évoquée « comme une activité permettant au sujet de cohvaincre et de se convaincre
de sa propre existence » (Penl‘oup, 2000, p. 128). Elle permet de laisser sa trace dans
le temps et dans le monde en devenant une forme de signature. C’est ce que Penloup

(2000) appelle «1’évidence ontologique » de I’écriture.
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~ Chez les collégierls, toutefois, 1’écriture est plutét réduite a un écte essentiellement
utilitaire, bien que »certains d’entre eux fassent aussi référence a son caractére
~existentiel. Il est a noter que chez ce groupe spécifique, la place qu’occupe I’écriture
dans leur vie differe grandement d’un sujet 2 1’autre. Le rapport 2 l’eCrlture littéraire

des collégiens est donc partlcuherement complexe (Penloup, 2000)

2.3.3.1.2 Les finalités de Pécriture littéraire

La seconde dimension du rapport a ’écriture littéraire tel que défini par Penloup
(2000) concemne les finalités que le scripteur attribue 2 cette activité. Cette dimension
ne se retrouve pas A proprement parler dans les travaﬁx de Barré-DeA Miniac, de
Chartrand et Prince ou de Blaser et, par conséquent, permet de mieux distinguer le
rappbrt a Iécriture littéraire du rapport a I’écrit ou dﬁ rapport a 1’écriture. En effet,
Chartrand et Prince (2009) indiquent que la dimension conceptuelle du rapport a
l’écrit comprend les idées que se fait le scripteur de la nature de I'écrit, alors que
Barré-Dé Miniac (2002) parle des valeurs érccordées a I’écritiire et A ses usages.
Toutefois, Penloup va plus loin en précisant que pour un auteur, I’écriture littéraire
peut se suffire 2 elle-méme ou, au contraire, servir & exprimer un certain contenu. Elle
peut aussi permettré de creuser le monde et étre source d’implication pour I’auteur

- ou, a I’opposé, étre I’occasion de fuir et devenir un outil d’expression personnelle. -

Pour les écrivains, I’écriture est une fin en soi. Il s’agit d’un acte « intransitif »
~ (Barthes, 1973; Penloup, 2000) qui permet & qui le pratique de creuser le monde et
d’aller vers 1’1nconnu Barthes (1973) allait dans le méme sens lorsqu’ il mentionnait
que «le matériau deven[ait] en quelque sorte sa proprefln » (Ibid., p. 1278). Selon

* cet auteur, « 1’écrivain interroge le monde, sur le sens des choses, en s’absorbant dans
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le comment écrire » (Op. cit., p. 1278). Cette dimension du rapport a Iécriture
littéraire exprimée par les écrivains revient ainsi & accorder une grande importance a
I’aspect esthétique de I’écriture, tout en rejoignaﬂt des €léments de la premicre
dimension;mi'sé en lumiere par Penloup (2000) et qui ont trait a la quéte de vl’absolu
que suscite 1’écriture littéraire chez certains sujets. Chez les non-écrivains, Penloup
(2000) observe encore une fois une plus grande hétérogénéité dans les réponses
analysées. Enj effet, certains partagent cette vision de I’écriture comme étant une fin
en soi, alors que d’autres, au contraire, la pergoivent éommé une fagon de fuir le
monde, plutdt que de lé creuser, et comme un moyen d’exprimer le contenu, Cest-d-
dire de mettre I’accent sur le message et sur les conventions de la langue, accordant

du méme coup moins d’importance & la dimension esthétique de 1’écriture.

Penloup (2000) a également mis en lumicre le fait que les non-écrivains accordent
une grande importance a l’expfession personnelle dans le cadre de lactivité
- d’écriture. Pour ce groupe de sujets, écrire, c’est se raéonter, s’exprimer, se dévoiler,
sans avoir trop a craindre les réactions d’autrui. Il considere le destinataire comme
n’étant pas totalement absent : sa présence est plutdt différée. Le risque de jugement
est présent, mais la distance entre I’auteur et le lecteur permet, a leurs yeux, une plus
grande liberté dans le discours écrit ,que' dans le discours oral. Ce type de propos
relatif & i’écriture comme moyen d’expression personnelle est quasi—ineXiétant chez
les écrivains. Selon Penloup (2000), cela ne signifie pas pour autant que 1’écrivain ne '
s’éxprime pas. par 1’écriture. Elisabeth Bing (citée par Penloup, 2000), écrivaine
particulierement cohnue pour ses travaux autour des ateliers d’écriture et ,interrogée
dans le cadre de la recherche de Penloup (2000), insiste d’ailleurs sur le fait que
I’€criture littéraire et I’'implication du sujet, a savoir celle de I’auteur, vont ({e pairs.
Pour’Penl.oup.» (2000), toutefois,v implication et expression ne sont pas synonymes.
S’éxp_rimer consiste & « traduire du connu » (Penloup, 2000, p. 98), & mettre en mots

ce qui est ressenti, alors que les écrivains cherchent plutot a « découvrir ce qu’ils ne
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savent pas encore » (Ibid, p. 98), d’ol le clivage précit€ entre 1’écriture comme
expression de soi, mentionnée par les non-écrivains, et I'implication de 1’auteur dans
son ceuvre dont parlent les écrivains. Pour d’autres sujets faisant partie du groupe des
. non-e’criVains, finalement, 1’écriture est considérée purement et siniplement conime

une activité technique dépourvue de toute source de plaisir.

Cette -hétérogénéité dans les réponses fournies par le groupe des non-écrivains fait
dire 2 Penloup (2000) que bien que tous les écrivains interrogés présentent des
~ discours semblables et forment ainsi un groupe plutdt homogene, il éﬁ va autrement
pour le groupe formé¢ par les non-écrivains. Ceux-ci ‘se situeraient plutdt sur un
A éontinuUm, se rapprochant ou s’éloignant du discours des écrivains. Penloup (2000)
parle ainsi de « points de cdﬁtact » entre €crivains et non-écrivains. Certains, parmi
ces derniers, seraient davantage « tentés » qué d’autres par le littéraire. Elle conclut,
en outre, qu’il est impossible d’établir un lien entre le degré d’expertisé d’un scripteur
et son rapport a I’écriture. En guise d’exemple, certains collégiens présentent. un
discours'e‘t un rapport a I’écriture littéraire plus similaires 2 celui des écrivains que
- certains e’nseignants de lettres. De plus, ses recherches lﬁi permettent d’affirmer que
les métadiscours sur l"e’cfiture et sur ses abstractions ne sont pas 1’apanage- des
experts, plusieurs collégiens et étudiants étant en mesure de pre"senter'rde telles

réflexions.

Plusieurs recherches ont donc étudié le rapport a Pécrit (par ex. Barré-De Mihiac,
2002; Chartrand et Prince 2009) et certaines d’entre elles ont mis 1’accent sur le
‘rapport a I’écriture littéraire (Penloup, 1995, 2000; Lebrun, 2007), ce qui a permis
" une meilleure compréhensicjh de ces concepts. C’est en cohtimiité avec ces travaux et
en nousAin,spirant de ceux-ci que nous proposons, dans les pages qui suivent, une

synthése des définitions existantes au sujet du rapport a ’écrit, du rapport a 1’écriture
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et du rapport a I’écriture littéraire. Cette synthése nous permettra d’opérationnaliser le

rapport a I’écriture littéraire et d’en observer les manifestations chez les enseignants.

2.4 Synthése des définitions entourant le concept de rapport a Pécriture
littéraire

b

En dépit de travaux théoriques a propos du rapport a I’écrit et de l’écritliré dite
littéraire, les travaux disponibles peﬁnettent difficilement d’en circonscrire les
manifestations observables chez les enseignants. Pour pallier ce manque, il nous est
apparu important de faire une syntheése des définitions proposées dans la littérature
_scientifique au'sujet du rapport a I’écrit et du rapport a 1’écriture littéraire. Nous nous
sommes inspirées principalement des travaux de Chartrand et Prince (2009) et Barré-
De Miniac (2002, 2006, 2008) sur le rapport a I’écrit, de ceux de Sorin (2005) sur
Pécriture littéraire et, finalement, 'de ceux de Penloup sur le rapport a 1’écriture
littéraire (2000). Ces auteures ont clarifié le éoncept de rapport a I’écrit en déﬁnissant
les dimensions qui le composent. Celles-ci correspondént globalement aux aspects
affectif, axiologique, conceptliel et métalangagier de ’activité d’écriture. Etant donné
les nombreux recoupements dans la termihologiecmpl’oyée dans les di'vers' travaux de
ces chercheuses, nous les avons synthétisés en quatre dimensions du rapport a
I’écriture littéraire, soit les diménsions conceptuelle, :afvfecti.ve, esthétique et sociale.
Notons Que dans le: cadre de notre recherche, s_euleé les trois premiéres dimensions
ont été mesuréés. En effet, comme nous cherchions d’abord 2 décrire le rapport a
I’écriture littéraire des enseignants dans leur vie personnelle, avant d’examiner les
liens existant entre celui-ci et les pratiques didactiques des répondants, la dimension-
sociale n’a pas été évaluée,‘ puisque celle-ci réfere principalement au fait d’écrire pour
étre lu ou pour étre évalué, une dimension moins pertinente chez les enseignants et

plus. facilement mesurable chez les éleéves. Pour chacune des quatre dimensions, nous
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avons identifiés des indicateurs personnels observables qui permettront d’examiner le
rapport a [’écriture littéraire d’enseignants. Aprés avoir identifié des indicateurs
personnels ‘relatifs a chacune des dimensions retenues, nous avons précisé les

pratiques pédagogiques litt€raires et non littéraires liées a ces dimensions.

2.4.1 Les dimensions du rapport i ’écriture littéraire sur le plan personnel

Noﬁs appuyant sur les €crits 'scientifiqués au sujet du rapport a I’écrit et du rapport 2
Iécriture littéraire, nous proposons, dans la présente section, la description des
- quatre dimensions du rapport a I’écriture littéraire, soit les dimensions conceptuelle,
affective, ésthe’tique et sociale, qﬁi se déclinent toutes selon des- indicateurs

personnels du rapport & I’écriture littéraire.

24.1.1 Dimension conceptuelle

La dimension conceptuelle, telle que définie par Chartrand et Prince (2009), concerne
les représentations que toute personne développe au sujet de I’écriture littéraire et fait
également référence 2 la notion de conception dont parle Barré-De Miniac (2002).
Dans les écrits scientifiques, notamment ceux des chercheuses précitées, les termes
repre’sentation‘et conception sont souvent utilisés 'comme syn-onymes. Dans la suite
de ce mémoire, le terme cénception sera retenu. Certaines conceptions sont
particulierement présentes dans la littérat‘ureA scientifique‘ et chez les sujets eux-
 mémes. Deux- d’entre elles consistent é-conceﬁ/oir I’écriture comme étant évolutive
ou, au contraire, figée. L’écriture peut également &tre considérée comme un outil de

transmission de I’information ou, plutdt, comme un outil de création. L’individu qui
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congoit I’écriture comme €tant €volutive sera d’avis qu’elle peut féire l’objef d’un
apprentissage et, par conséquent, d’un enseignement. D’un autre coté, celui qui la
-considére comme étant figée croira plutdt que I’écriture reléve d’un don et ne peut
donc pas faire I’objet d’un réel apprentissage. Cette fagon de concevoir I’écriture est
particulierement courante, comme le relévent plusieurs chercheurs (Barré-De Miniac,
2000; Lebrun, 2007; -Penloup, 2000; Reuter, 1996). Une autre représentation de
I’écriture concerne 1’utilité attribuée a 1écriture et consiste & concevoir celle-ci
comme étant une simple technique de codage ou de transmissidn de I’information,
consistant en la transcription d’une pensée p’réalablementr construite (Barré-De
| Miniac, 2000, 2002; Lebrun, 2007; Penloup, 2000; Reuter, 1996). Cette
représentation‘ laisse peu de place A tous les aspects créatifs de 1’écriture littérairé,
contrairement a celle qui consiste a concevoir l’éériture éomme un outil de créativité.
En effet, en plus d’aﬁlenér le sujet & produire du sens et a structurer sa pénsée (Barré-
De Miniac, 2000; Odell, 1980, Reuter, 1996), I’écriture lui permet aussi d’explorer -
1’incohnu en ayant fecours a son imaginairé et a sa créativité (Penloup, 2000). Or,
pour explorer I’inconnu, il faut d’abord admettre que 1’écriture n’est pas qu’ﬁn simple
outil permettant d’encoder une pensée déja vconstruite, mais qu’elle constitue plutot
‘un moyen d’explorer des horizons que I’auteur n’avait peut-étre méme pas envisagés

avant de se plonger dans le processus d’écriture.

2.4.1.2 Dimension affective

La dimension affective, terminologie €également empruntée a Chartrand et Prince
(2009), concerne les sentiments éprouvés é‘l’égard de l’écriture littéraire ou de la
lecture de textes littéraires et 1’intérét affectif de ll’individu par rappoft a lactivité
d’écriture ou de lecture. Ainsi, les sentiments du sujet a 1’égard de 1’écriture ou de la

lecture peuvent refléter I’attraction ou la répulsion, ou une confusion entre ces deux
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poles (Barré-De Miniac, 2000). Par exemple, le sujét peut &tre partagé entre le désir
de s’exprimer et la crainte de s’exposer a autrui. Il pourra alors se voir empéché
d’écrire ou n’étre tenté d’écrire que sur certains sujets et d’une certaine maniére dans
le but d’échapper au jugement social ou scolaire (Dabéne, 2008 ; Reuter, 1996).
D’ailleurs, pour Chartrand et Prince (2009), I’acte scriptural permet une objectivation
et une prise de conscience de ses émotions pouvant conduire 2 des sentiments
agre’abies qui influenceront positivement le degré de motivation du scripteur et qui_le?
pousseront 4 s’investir plus  fond dans cette activité. Il va de soi qué des expériences
négatives He’esé I’écriture ou la lecture devraient procurer Ieffet contrairc. Reuter
(1_996)’afﬁfme d;ailleurs qu’ignorer les sentiments des apprenants et des enseignants
risque grandement de créer des résistances persistantes dans I’enseignement-

apprentissage de I’écriture.

En plus des sentiments des enseignants & I’égard de I’écriture et de la lécture, la
| dimension affective du rapport a Iécriture littéraire se manifeste par I’intérét affectif
des enseignants envers I’écriture oﬁ la lecture. Celui-ci se traduit principal‘ement par
Pinvestissement des sujets dans leurs activités d’écriture littéraire ou de lecture
littéraire (Barté-_De Miniac, 2002; Chartrand et Prince, 2009), soit du’iemps et de

I’énergie qu’ils y consacrent.

2.4.1.3 Dimension esthétique

~

La dimension esthétique, quant a elle, fait partie intégrante de la construction d’une
réelle posture auctoriale chez le scripteur. Bien que les travaux de recherche que nous.
avons consultés ne fassent pas textuellement mention d’une telle dimension, ils

insistaient, en des termes différents, sur le rdle crucial que jOue la créativité dans le-
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développement d’un rapport pdsitif a Iécriture littéraire. Sorin (2005) décrit
di’ailleurs I'écriture littéraire comme un « mode particulier de production textuelle »
(p. 69) qui met I’accent sur les aspects esthétiques et créatifs du texte. Penloup (2000)
parle de l’écriture. littéraire comme d’un acte intransitif, ayant sa propre fin, ou
comme d’un outilypermettant, d’une part l’expreséion du connu et, d’autre part, la

découverte de I’inconnu, selon la finalit€ qui lui est attribuée.

Notons que la définition de I’esthétisme, en littérature, varie selon les époques et les
penseurs (Beaudry, 2009)‘. Elle réféfe 5 une expérience subjective liée a des émOtibns
et & un plaisir esthétique éprouvés par le leéteur (Riffaterre, 1979) et « qui repose,
entre autres, sur la connaissance qu'a Ie lecteur des procédés auxquels recourt l'auteur.
‘LYappréciation.esthétique ne résulte donc pas uniquement des propriétés du texte
' littéraire, mais également de la relation que le_ lecteur entretient avec lui » (Beaudfy,
2009, p42). A Pinstar de Sorin (2005), qui souligne I'importance des aspects
o esthétiques et créatifs du texte en écriture littéraire, et étant donné les liens étroits
qu’entrétiennent la ‘vlecture et I'écriture littéraires, nous croyons que l’expériencé
esthétiqué concerne non seulement le lecteur, mais également 1’auteur qui accepte de
| jouer le Jeu de l’écnture littéraire. Il s’attardera alors aux procédés 11ttera1res qu’il
peut mettre en ceuvre afin d’aviver l’act1v1te interprétative du lecteur. T portera'
notamment une attention particuliere au choix des mots, au rythme et  la fluidité des
phrases et Ala structure du récit. Déns le contexte scolaire, une attention accfue ala
dimension esthétique de 1’écriture permettra de détourner un tant"soit peu le regard et
Tattention des conventions linguistiques. A la lumiére de ces-faits, nous définissons -
donc la dimension besthétique par l'opposition entre deux poles? : un premier

-correspondant au fait d’accorder une grande importance au respect des conventions

2 Nous sommes consciente que le concept d’esthétisme ne peut se réduire 2 la définition présentée dans
‘ce mémoire. Toutefois, nous avons choisi de le représenter ainsi dans un souci d’efficacité, étant donné
les objectifs de notre recherche et le fait que nous nous intéressions particuliérement & ’enseignement .
de I’écriture littéraire au niveau primaire, ol cette notion d’esthétisme est moins élaboree, aupres des
€lkves, qu’au niveau secondalre i
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linguistiques, c’est-a-dire au fait de se conformer aux codes qui régissént le langage
écrit, et un second correspondant plutdt au fait de mettre 1’accent sur le processus
créatif. Bien sﬁf, accorder de I’importance aux conventions linguistiques n’empéche
pas un individu de s’inte’ressér également aux aspects créatifs de I’écriture. Toutefois,
dans un contexte d’enseignemeht, nous €mettons l’hypothése qu’un ehseignant qui
consacre énormément de temps et d’énergie & I’enseignement de ées‘ conventions

“pourrait étre tenté de négliger les aspects relevant de I’imaginaire et_r de la créativité.

2.4.1.4 Dimension sociale

" L’écriture littéraire, tout comme I’écriture en général, est un acte socialisé et
socialisant (Reuter, 1996). En ce sens, deux facettes de la dimension 'socialé peuvént
- étre  considérées. La premicre consiste 2 embrasser le caractere social dc
l’appfentis'sage de I’écriture littéraire par la création d’une communauté d’auteurs en
classe '(Voi)at, 2009), ou encore par le fait d’encourager les éleves 2 écrire en
s’adressant a différents types de destinataires, et non pas uniquement a I’enseignant.
Ce type de pratique place alors l’enseignant dans une posture de lecteur plutot qu’uner»
posture d’évaluateur et fait en sorte que les éleves écrivent dans le but d’étre lus
plutdt que dans le but d’étre uniquement évalués. L’enseignant encourage alors les
échanges entre 'le.s éleves a toutes les étapes du processus d’écriture et il leur rap‘pelley
de prénd_re leur destinataire en compté. La seconde position consisterait & négliger la
dimension sociale de ’écriture littéraire en faisant en sorte que les apprenants
réalisent seuls chacune des étapes, avec peu ou pas de rétroactions de la parf.i des
éleves ou de I’enseignant, qui considererait chacune des situations d’écrituré comme

I’occasion d’évaluer et de sanctionner la compétence a écrire de ses éleves.
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Le rapport a I’écriture littéraire des enseignants devrait se traduire par des pratiques
: d’enseignenient davantage axées sur les aspects littéraires ou encore non littéraires de
I’écrit. Sur la base de la littérature scientifique disponible (Le Goff, 2006; Sorin,
2005; TaliVjcron, 2002) une classification simple pour illustrer l’opposition entre des
pratiques littéraires et non littéraires de I’écriture concerne la prise en compte de la
- dimension esthétique du rapport a I’écriture littéraire. Ainsi, des pratiques axées surv la
créativité et surill’aspect esthétique de 1’écriture refletent le caractére littéraire -de
I’écriture alors que des pratiques axées sur les conventions de la langue témbignent
davantage d’une préoccupation non littéraire. Bien sfr, un méme  individu peut
naviguer d’'un pdle a I’autre en fonction de divers facteurs, tels que le contexte dans

lequel se déroule 1’activité scriptlirale, »

2.4.1.5 Des dimensions personnelles du rapport 4 Pécriture littéraire aux

pratiques didactiques

, Nous avons ‘synthétis€ les diverses définitions du rapport a I’écrit, du rapport a |
’écriture et du rapport 2 I’écriture littéraire et dégagé quatre dimensions du rapport 2
I’écriture littéraire qui se déclinent selon des indicateurs personnéls de type littéraire
et non littéraire. Il est pfésumé que chaque indicateur personnel littéraire et non
littéraire est associ€ a des pratiques du mé€me type. Ainsi, en ce qui concerne la
dimension affective, il est possible que des sentiments positifs, tels que I’amusement
ou la paésion, faVOrisent la mise en ceuvre, en classe, de pratiques d’écriture 'pius
littéraires que non litt€raires. En outre, il est attendu qu’un investissement personnel
accru dans des activités d’écriture et de lecture de textes littéraires sera associé 2 des
pfatiques d’enseignement de 1’écriture littéraire plus fréquentes. En contrepéu‘tie, il est
également 2 prévoir qu’un investissement plus prononcé dans des activités d’écriture

et de lecture non littéraires favorisera la mise en ceuvre de pratiques d’enseignement
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de I’écrit non littéraires, davantage axées sur lés conventions de la langue. En ce qui a
trait a la dimension esthétique, I’enseignant qui en tient compte serait plus susceptible
de considérer ses éleves comme des auteurs. Il leur permettrait ainsi de féire des
choix tout en.leur proposant par moment des contraintes ‘d’e’criture, qui péu\'lenf
- également &tre source de créativité. 11 ferait alors en sorte de réduire I'écart entre
I’écriture scolaire traditionnelle et D'écriture littéraire véritable, telle qu’elle est

pratiquée par les écrivains.

2.4.2 La mise en ceuvre de pratiques didactiques de lecture et d’écriture de

type littéraire et non littéraire

En nous appuyant, entre autres, sur les travaux et les instruments de mesure
développés respectivement par Blaser (2007) et Le Goff (2006), nous avons dégagé -
sept catégdries de pratiques didactiques que nous avons subdivisées selon leur

caractere littéraire ou non littéraire.

Dans le cadre de ses étudés doctbrales qui portaient, entre autres, sur 1’écriture
d’inventidn et son actualisation dans les classes de lycées, en France, Le Goff (2006) |
a construit un quesuonnaure auquel ont repondu 116 enseignants de frangals Le Goff
cherchait ainsi & décrire la fagon dont 1’écriture d’invention, autre appellatlon de
I’écriture littéraire, était appliquée dans les classes de seconde et de premicre (ce qui
correspond a la fin du secondaire au Québec). Il s’est intéress€, entre autres, a la
- fréquence avec laquelle les enseignants présentaient certains types d’activités
d’écriture a leurs éléves et aux intentions pédagogiques sous-jacentes 2 ces activités.

I's "est egalement penché sur la fagon dont les enseignants 1nterv1ennent aupres de

leurs éleves 2 chacune des étapes des activités d’écriture.
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" De son coté, au Québec, Blaser (2007) s’est intéressée aux pratiques de lecture et
d’écriture dans les classes d’histoire et de sciences au secondaire. De fagon plus
précise, elle cherchait a décrire de fagon qualitative et quantitative le type d'activités
de lecture et d'écriture menées dans les classes et les interventions que - font les
enseignants avant, pendant et aprés ces activités. Cette recherche a également‘ permis
de mesurer le rapport a 1'écrit des enseignants et leur compréhénsion de la fonction
-épistémique de I'écrit. Les travaux de Blaser (2007), qui s’inscrivait dans le cadre du

projet Sériptura dirigé par Chartrand (2007), a nécessité 1’élaboration et la validation “
d’un questionnaire s’adressant aux enseignants d’histoire et de sciences de 2° et 4°

secondaire.

Cés deux ;Vrecherches' ﬂbus‘ semblaiént particulierement intéressantes, puisqu-’eﬁes se
penchaient sur le rapport a 1’écrit des enseignants (Blaser, 2007) et sur les pratiques
ehseignantes déclarées en matiere d’écriture et de lecture (Blaser, 2007; Le' Goff,
2006), ce qui nous a permis d’identifier les pfatiques que nous de‘vion‘s‘, cibler dans
notre propre recherche afin d’examiner les manifestations observables du rapport a
’écriture littéraire desv enseignants‘ du primaire et les pratiqlies déclarées de

I’enseignement de 1’écriture littéraire.

Les deux premicres catégories de pratiques que houé avons retenues concernent
~ respectivement les pratiques d’écriture et les pratiques de leCture des éleves et
évaluent la fréquence avec laquelle les éléves écrivent et lisent des textes littéraires et
non littéraires en classe. Evaluer la fréquence avec laquelle les enseignants déclarent
faire lire et écrire des textes littéraires et non littéraires par leurs éléves permet de
mesurer le degré d’investissement en lecture et en écriture littéraire et non littéréire, .’

cet investissement étant 1’'un des indicateurs de la dimension affective du rapport a
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1écriture littéraire (Barré-De Miniac, 2002; Chartrand et Prince, 2009). Les troisicme
et quatriéme catégories concernent les intefitions pédagogiques des enseignants
- lorsqu’ils proposent des activités de lecture et d’écriture de textes de type créatif a
leurs éléves. Le fait de mesurer ces intentions permet, selon Le Goff (2006),'
d’examiner les finalités attribuées par les enseignants a I’écriture et 2 la lecture
littéraires. La cinquieme catégorie de pratiques didactiques ciblées concerne les
interventions des enseignants au moment ol les éleéves rédigent un texte littéraire, ce -
k qui nous permet de considérer I’attention que I’enseignant accorde ou non 2 I’aspect
créatif lors de telles activité’s (Le Goff, 2006). L’avant-derniere catégorie touche le
processus de révision d’un écrit littéraire en classe et v'cherche a mesurer si I’attention

est mise sur un procédé de réécriture, partie intégrante de 1’écriture littéraire (Le Goff,

2006), ou sur des aspects juge’s‘non littéraires, telle que la longueur du texte. Cette -

derniere pratique est jugée non littéraire, car en énongant une consigne portant sur un
nombre de mots minimal éu maximal a respectér, consigne souvent émise lors des
situations d’évaluation en classe, I’attention du scripteur n’est plus centrée sur les -
aspects créatifs de ’écriture, mais plutdt sur le respect de cette contrainte. Qui plus
est, le respect d’'un certain nombre de mots n’est pas garant de la qualité de la
~production textuelle. Notons qu’une contrainte de Ioﬁgueur peut, en soi, représenter
un exercice d’écriture littéraire intéressant. Toutefois, lorsque cette consigne est
émise dans Ie but, par exemple, de fa_ire en sorte que les éleves commettent moins de
fautes ou lorsqu’elle est associée a Iidée qu’un‘bon texte est un texte long, elle reléve
davantage du pole non littéraire de I’€criture. La. septiéme et derniere catégorie
retenue dans la présente techerche concerne les types de commentaires formulés i)ar
T’enseignant et visant bou bien la réécriture et 1’amélioration du texte, ou bien les

conventions linguistiques. -
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2.5 Rappel des objectifs

 Cette sy.nthé‘se‘ des définitions entourant le rapport a I’écriture littéraire | et.
I’identification de pratiques enseignantes précitées avaient pour but de répondre aux
objectifs fixé€s dans la présente recherche, soit de : 1) Décrire le rapport a I’écriture
litt€raire des enseignants du primaire au Québec, ‘2’) Compérer la mise en ceuvre de
certaines pratiques d’enseignement de I’écriture et de lecture littéraires et -non
- littéraires ayént cours dans les classes du primaire au Québec, et 3) Examiner les liens
entre le rapport a I’écriture littéraire et les pratiques-déclarées d’eﬁseignement de
I’écriture et de la lecture littéraires et non littéraires des enseignants du primairé va,u :

Queébec.



CHAPITRE III

'METHODOLOGIE

Afin de répondre aux objectifs de la présente recherche, nous avons opté pour un
devis de recherche quantitatif permettant la participation d’un vaste échantillon de
participants et de participantes et le recours a des analyses inférentielles. Ce troisiéme
chapitre présente les participants qui ont pris part a 1’étude, la procédure de collecte
de données de I’étude et les instrumenfs/ utilisés. De plus, il expdse les différentes
mesures retenues pour évaluer.les construits ciblés ainsi qﬁe les indices de la qualité
- psychométrique des mesures utilisées. ’Ainsi, les résultats d’analyses en ,éomposantes

principales et de fiabilité, provenant des items issus du questionnaire, sont présentés.
3.1 Participants et procédure de recrutement

Afin de répondré aux objectifs ﬁxés;. des enseignants titulaires principaux d*une
classe du primaire au Québec (dé la premiere a la sixiéme année) et détenant au
f moins une année @ expéfience ont été ciblés pour I’étude. Ces criteres d’inclusion ont
permis d’éviter que des enseignants n’ayant que peu d’expérience ou ceuvrant a
Pextérieur du Québec, ou que des suppléants, susceptibles d’avoir un rapport a Iécrit
~ou des pratiques didactiques peu représentatifs de I’ensemble des énseignants du
Québec, ne participént a l’étude. En accord avec les normes d’éthique en vigueur a
l’UQAM, seuls les enseignants qui ont donné leur accord pour partiéipér alétude y

ont pris part. Le formulaire de consentement est d’ailleurs présenté dans 1I’appendice
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A du présent mémqire. Ainsi, 92 participants (hommes = 2 ; femmes = 90), du

premier (n = 38), du deuxi¢me (n = 22) ou du troisiéme (n = 31) cycle, ont pris part a

BN

I’étude. Une participante ‘a omis de mentionner a quel cycle elle travaillait. Tel

quindiqué dans le tableau 3.1, les participants provenaient de 13 des 17 régions
administratives-du Québec et seules les régions de la Céte-Nord, de la Gaspésie-Iles-
- de-la-Madeleine, de la Mauricie et du Nord-du-Québec ne sont pas représentées
(tableau 3.1). Les participants avaient entre deux et 32 ans d’expérience en
enselgnement (moyenne = 12,88; ecart—type = 6,90) et étaient agés de 25 a 56 ans
(moyenne = 37,76; écart-type = 8,21).

Tableau 3.1 : Répartition des participants selon les régions administratives du
"~ Québec .‘

~ Régions administratives Nombre de part1c1pants
Abitibi-Témiscamingue
Bas-Saint-Laurent

~ Capitale-Nationale
Centre-du-Québec
Chaudiere-Appalaches
Cote-Nord
Estrie ,
Gaspésie-Iles-de-la-Madeleine -
Lanaudieére
Laurentides
Laval
Mauricie ' -
Montérégie 28
Montréal =~ .18
Nord-du-Québec -
Outaouais ' \ 4
Saguenay-Lac-Saint-Jean : 3
Total ' ‘ 92

D! AN R == O\

Nt T
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3.2 Flaboration du questionnaire et procédure

Un queStionnaire autorapporté, présenté dans I’appendice B du présent mémoire, a
~ permis de répondre aux objectifs de la recherche. Le questionnaire utilisé dans le
cadre de .notre recherche a été inspiré, avec la permission des chercheuses concernées,
d’un outil de collecte de données utilisé dans le cadre de la recherche Scriptura
dirigée par Suzannef'G' Chartrand entre 2003 et 2007. L outil retenu pour cette étude
s’appuie également sur le questionnaire de Le Goff (2006), qui portait sur I’écriture
d’invention au lycée. En conformité avec les objectifs de I’étude, et prenant appui sur
la synthese des deﬁn1t1ons du rapport a 1’écriture littéraire presentee dans le cadre
_theorlque le questlonnalre comprend deux pr1nc1pales sections, évaluant 1- le rapport
‘a l’ecrlture littéraire sur le plan personnel et 2- la mise en ceuvre de prathues '

dldacthues de lecture et d’ecnture de type littéraire et non htteralre

En ce qui a trait & la mesure du rapport 3 Iécriture 1ittéraire sur le plan personnel,
trois dimensions ont été évelue’es, -soit les dimensions‘ conceptuelle, affective< et
esthétique. Il est a noter que la dimension sociale n’a pas été e’val_uée puisqu’elle est
peu pertinente et difficilement observable chez les enseignants. P‘our chacune des
dimensions ciblées, sept construits se déclinant’ chacun selon un pole littéraire et un
pdle non 11ttera1re ont été evalues soit les conceptions del’ ecrlture evolutlve et flgee
les conceptlons relatwes A T'utilité d.e I’écriture, les sentlments associés 2 l’ecnture
littéraire, les sentiments associés a la lecture littéraire, ’investissement personnel
dans des activité d’écriture et dans des activités de lecture, ainsi que I’importance
accordée 2 la créativité ou aux conventions linguistiques dans les écrits personnels.
Pour ce faire, 38 items ont e’te’ retenus, en se fondant sur les outils di's’po,nibles dans la |

littérature scientifique. La mesure finale de ces construits a été raffinée suite a
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I’examen des qualités- psychométriques don tles résultats sont présentés dans les
prochaines sections. Quant aux pratiques didactiques de lecture et d’écriture, sept

construits ont été€ évalués, conformément aux écrits consultés.

Afin de s’assurer que les items étaient conformes aux construits théoriques ciblés
évaluant les indicateurs personnels du rapport a I’écriture littéraire et les pratiques
didactiques de lecture et d’écriture de type littéraire et non littéraire, des analyses
factorielles en composantes principales avec rotation Oblimin des facteurs ont été
menées. Les rotations Oblimin sont su'ggérées lorsque les facteurs sont corrélés entre
eux (Fiéld, 2005; Tabachnick & Fidell, 2007). Ces analyses visaient 2 vérifier si les
items pouvaient étre divisés selon le fait qu’ils évaluent des pratiques littéraires,
d’une part, ou non littéraires, d’autre part. Advenant que le résultat de ces analyses ait .
été conforme aux a priori théoriques, des analyses de fiabilité ont été menées pour -
obtenir/lc degré de consistance interne des regroupements d’itéms-utilise’s, re_’vélé a

I'aide de coefficients alpha de Cronbach.

. Les analyses factorielles et de fiabilité sont trés répandues et considérées ¢o_mme
étant”‘ classiques et efficaces pour évaluer la validité empirique d’un questionnaire |
(Laveault et Grégoire, 2002). L’analyse factorielle permet de vérifier si les items se
di_visént en différents facteurs qui correspondent efféétivement aux variables que I’on
préterid mesuref. L’alpha de Cronbach est un coefficient de fiabilité qui mesure le
de‘gre" de éQhérence interne d’une échelle construite a partir de différents itenis. Le
nombre de coefficients a calculer est donc équivalent au nombre de dimensions ou
variabies ,mesurées (Hogan, 2007). Bien qu’il n’existe pas de seuil - spécifique
permettant de retenir ou de rejeter un revgroupement d’items, les chercheurs estiment
généralement que pour une étligle exploratoire, un coeffiéient—alpha de Cronbach de
0,65 est nécessaire pour conclure que les items mesurent adéquatement le construit

ciblé (Field, 2005). Le détail des résultats issus des analyses factorielles et de fiabilité



66

est présenté dans les prochaines sections, séparément pour les construits relatifs au
rapport a 'écriture littéraire sur le plan personnel, d’une part, et pour les pratiques
didactiques relatives a la lecture et a I’écriture de type littéraire et non littéraire des

enseignants, d’autre part.

- 3.3 Mesures des indicateurs personnels du rapport a I’écriture et examen de

leurs Qualités psychométriques

- La mesure des construits retenus pour é\}aluer‘les indicateurs personnels du rapport a -
- Pécriture a &t6 réalisée a ’aide d’échelles de mesure comprenant entre trois et cing
,itenis. Ainsi, pour chacun des items évaluant les différents construits ciblés, les
participants devaient indiquer leur degré d’accord 4 I’aide d’une échelle de Likert. Ce
type d’échelle est particuliérement répandu pour la mesure autorappoi'tée d’attitudes
variées (Kline, 1998; Vallerand, 2006), telles les différents indicateurs du rapport a
I’écriture littéraire. Dans la présente étude, une échelle de réponse en six points, allant
) ‘de « fortement en désaccord » (0).4 « fortement en accord » (5), étéit proposée pour
'} les iteins mesurant Ies conceptions de 1’écriture, les sentiments associés a 1’écriture et
a la lecture, ainsi que I’'importance accordée a ’écriture. De plus, une échelle de
réponse & sept entrées, allant de « jamais » (0) 2 « plusieurs fois par jour » (6), était

proposée pour les items mesurant I’investissement personnel en écriture et en lecture.

- Puis, comme mentionné précédemment, nous avons d’abord examiné les qualités
psychométriques des mesures ciblées, en réalisant d’abord des analyses en
~composantes principales. Des tableaux incluant les coefficients de saturation des

items inclus dans ces analyses sont présentés dans 1’annexe A. Dans un deuxieéme



. 67

temps, des analyses de fiabilité procurant un goefficiént alpha de Cronbach ont été
menés, advenant que les analyses factorielles en composantes principales aient
produit des résultats conformes aux hypothéses. Lorsque le coefficient alpha de
Cronbach s’est avéré inférieur 2 0,65, les regroupements d’items n’ont pas été
- considérés pour les analyses subséquentes ; dans ce cas, un seul item—celui qui
représente le mieux, a notre avis, le construit ciblé—a été retenu pour les analyses
ultérieures. Les résultats sont présentés séparément pour chacun des construits ciblés
et sont regroupés selon la dimension du rapporté a 1écriture littéraire é.laque‘lle ils

réferent.
3.3.1 -Diménsi,oh conceptuelle

3.3.1.1 Les conceptions évolutives ou figées des enseignants a I’égard de

Pécriture littéraire

Les résultats de I’analyse en composantes principales ﬁour les items relatifs aux
conceptions évolutives ou figées des enseignants 2 l’égard de I’écriture littéraire n’ont
| pas procuré de coefficient de saturation correspondant aux catégories attendues, en
I’occurrence des conceptions positives et négatives. Par conséquent, nous avons retiré
. ces Variables des analyses subséquentes et, comme présenté dans le tableau 1
(Annexe A, p. 106), nous avons retenu un item de type littéraire et un item de type
non littéraire pour la mesure de ce construit, soit respéctivement « Ecrire des textes de
type créatif s’aipprend par ’enseignement. » et « Ecrire des textes de type créatif est

un don ».
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3.3.1.2 Les conceptions relatives a 1’utilité de I’écriture littéraire des

enseignants

Les résultats de I’analyse en composantes principales pour les items relatifs -aux
conceptions concernant I’utilité€ que les enseignants attribuent a I’écriture littéraife ont
procuré deux facteurs di,stihéts cofrespondaht respectivement a des conceptions de
type littéraire; d’uhe part, et non littéraire, d’autre part. Ainsi, pour sept des huit
items,_les.fésultats ont révélé un coefficient de saturation supérieur a 0,40 dans la
catégorie attendue. Cependant, I'item évaluant la conception «écrire pour se
défouler » a plutdt produit un coefficient de saturation dans la catégorie opprée (buts

de type non littéraire). Par cons.éq‘uent,'ce\t item a été retiré des analyses subséquentes.

Une deuxiéme analyse en COmposantes principales a 6t€ menée avec les sept items
retenus relativement aux conceptions liées a _l’utilité‘ attribu€e par les enseignants a
’écriture littéraire. Les résultats ont prdcuré ‘deux facteurs correspondant aux
'catégories attendues et incluant 1es items prévus. Ces facteurs présentent des valeurs
propres de 1,77 et 2,84 et expliquent respectivement 25,25 et 40,63 % de la variance.
Le tébleau 2 (Annexe A, p. 107) eXpose les coefficients de saturation de chacun des

- items relativement 2 chacun des deux facteurs extraits.
3.3.2 Dimension affective

3.3.2.1 Les sentiments des‘enseignants a I’égard de I’écriture littéraire

Les résultats de ’analyse en composantes principales pour les items relatifs aux
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sentiments que ressentent les enseignants a 1’égard de I’écriture littéraire (annexe A,‘
p. 108) ont procuré deux facteurs distincts correspondant fespectivement a des
sentiments pos1t1fs d’une part et négatifs, d’autre part. Ainsi, pour les hult 1tems les
résultats ont revele un coefficient de saturatlon supérieur 2 0,40 dans la catégorie
attendue. Ces facteurs présentent des valeurs propres de 4,78 et 1,29 et expliquent
respectivement 59,69 et 16,17 % de la variance. Le tableau 3 (Annexe A, p. 108)
expose les coefficients de saturation de chacun des items relativement a chacun des

deux facteurs extraits.
3.3.2.2 Les sentinients des enseignants a I’égard de la lecture littéraire

-,Les résultats de I’ analyse en composantes principales pour les items relatifs aux
sentiments que ressentent les enseignants a 1’ egard de la lecture littéraire ont procure
deux facteurs dlStlnCtS correspondant respectlvement a des sentiments posmfs d’une
part, et négatifs, d’autre part. Ainsi, pour les huit items, les résultats ont révélé un
coefficient de saturation supérieur 3 0,40 dans la catégorie attendue. Ces facteurs
présentent des valeurs propres de 1,47 et 4,67 et expliquent respectivement 18,37 et
58,32 % de la'variance. Le fableau 4 (Annexe A, p. 109) eXpose les coefficients de

saturation de chacun des items relativement a chacun des deux facteurs extraits.
3.3.2. 3 Investissement personnel dans des actnvntes d’écriture

Les résultats de I’analyse en composantes principales pour les items relatifs aux €crits -

personnels des enseignants ont procuré deux facteurs distincts correspondant
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- respectivement 2 des éCrits'personneis de type litte’raire,v d’une part, et non littéraire,
d’autre part. AA_insi, poﬁr neuf des dix items, les résultats ont 1évélé un coefficient de
saturation supérieur a 0,40 dans la catégorie attendue. Cependant, I’item évaluant
I’écriture personnelle d’articles a plut6t produit un coefficient de saturation dans la
catégorie opposée (€crits personnels de type 11ttera1re) Par consequent cet item a €té

retiré des analyses subsequentes

Une deuxiéme analyse en composantes principales a été menée ‘avec les neuf items
 retenus relativement aux écrits personnels des enseignants. Les résultats ont procuré
deux facteurs correspondant aux catégories attendues et incluant les items prévué.Ces
facteurs présentent des valeurs propres de 1,56 et 3,00 et eXpliquent respectiVement
17,38 et 33,28 % de la Variancg. Le tableéau 5 (Annexe A, p- 110) expose' les
coefficients de satﬁratipn de chacun des items relativement a chacun des deuX

facteurs extraits.

3.3.2.4 Investissement personnel dans des activités de lecture (dimension

affective)

Les résultats de lfanalyse factorielle en composantes principales' pour les items
relatifs aux prathues personnelles de lecture des enseignants n’ont pas procuré de
coefficient de saturation correspondant aux catégories attendues, en I’ occurrence des |
pratiques personnelles littéraires et non littéraires. Par conséquent, nous n’ avons pas
retenu ces‘ deux regroupements d’items pour les analyses subséquentes (tableau 6,

annexe A, p. 111). )
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3.3.3 Dimension esthétique

3.3.3.1 L’importance accordée par les enseignants aux aspects littéraires et

non littéraires de leurs écrits littéraires

Les résultats de 1’analyse en composantes principales pour les. items relatifs 2
‘l’importan’cé que les enseignants accordent a divers aspects de leurs écrits littéraires
n’oﬁt pas procuré de coefficién_t de saturation correspondant aux catégories attendues,
en ’occurrence des aspects de type littéraire et des aspects de type non littéraire. Paf_
consé’quent, nous avons retiré ces Véu‘iables des analyses subséquentes (tableau 7,

annexe A, p. 112).

Daﬁs certains cas, le degré de consistance interne issu des regroupements d’ifems
proposés s’est avéré inférieur au seuil minimal fixé a 0,65 (Field, 2005). Par
conséquent, un seul item a été retenu pour la mesure de ces construits. Le tableau 3.2
présenté les indicateurs retenus et expose, pour chacun d’eux, un exemple d’item ou
I’item rétenu, ainsi - que le coefficient alpha de Cronbach, témoignant de la

consistance interne des échelles de mesure utilisées.

Tableau 3.2: Détails relatifs A la mesure des indicateurs ciblés pour mesurer le

rapport a I’écriture littéraire des enseignants

Construit évalué

(nombre d’items) Alpha Exemple d’item ou item retenu

Conceptions de I’écriture évolutive/figée
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Selon vous, écrire des textes de type créatif s’apprend

Evolutive (1) N/A , . ,
' __par ’enseignement.

Figée (1) ‘ N/A Selon vous, écrire des textes de type créatif est un don

Conceptions relatives a ’utilité de I’écriture

Outil de 0.66 En général, pour vous, en termes de but ‘écrire des
création (4) i textes de type créatif c’est créer.
Outil de transm. 08 5 En général, pour vous, en termes de but, écrire des
de I’info. (3) ’ textes de type créatif c’est informer.

" Sentiments associés i I’écriture littéraire :
Positifs ( 4) 0,90 En général, pour vous, én- termes de sentiment, écrire )

des textes de type créatif ¢’est agréable.
En général, pour vous, en termes de sentiment, écrire

Negatifs (4) 0,85 des textes de type créatif c’est pénible.

Sentiments associés a la lecture de textes littéraires

.. En général, pour vous, en termes de sentlment lire d '
Positifs (4) 0,89 g p o8
SRR textes de type créatif c’est amusant.

- En général, pour vous, en termes de sentlment écrire

Négatifs (4) 0,90 ~des textes de type créatif c’est angoissant.

Investlssement personnel dans des activités d’ecrlture

s Depuis deux ans, uelle fréquence écrivez-vous le
Littéraire (4) 0,81 P . aq qu VEZ-VOus
type de textes suivants : chansons ou poe¢mes ?

: - Depuis deux ans, a quelle fréquence écrivez-vous le ‘
Non littéraire (1) " N/A  type de textes suivants: clavardage, forums de
discussion, médias sociaux ? '

,Investlssement personnel dans des activités de lecture

de textes suivants : récits, romans ?

Littéraire (1) N/A Depuis deux ans, a quelle fréquence llsez -vous le type

: Depuis deux ans, a quelle fréquence lisez-vous le type
Non littéraire (4) 0,69 de textes suivants : clavardage, forums de discussion,
médias sociaux ? :

Importance accordée

Dans un texte de type créatif que vous auriez écrit et
dont vous seriez satisfait(e), vous accorderiez de

- I'importance au fait que vous ayez fait appel a votre
imaginaire ou a votre créativité.

Créativité (1) N/A

Dans un texte de type créatif que vous auriez écrit et
dont vous seriez satisfait(e), vous accorderiez de
I’'importance au fait que vous ayez respecté les régles .

‘Conventions (1) - N/A
' de la langue.
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3.4 Mesure des pratiques didactiques relatives 2 la lecture et a Pécriture de type
littéraire et non littéraire des enseignants '

Tel que mentionné précédemment, sept catégories de pratiques didactiques ont été
examinées chez les enseignants, chacuné étant subdivisée en deux pratiques
didactiqﬁes représentatives d’un type littéraire ou axé sur la créativité, d’une part, ou
d’un type non littéreﬁre ou axé€ sur les conventioris de la langue, d’autre part. Chacuné
des 14 pratiques littéraires et non litt€raires retenues a été mesurée a 1’aide d’un
enéemble d’items, ce qui reflete le grand nombre ditems présents dans le
questionnaire présenté dans 1’appendice B. Tel que précité, des analyses factorielles
ont d’abord été fnenées. Cependant, comme en témoignent leS tableaux présentés en
"annexe A (p. 113 a 119), les résultats des analyses en composantes principales pour
'lesr items relatifs aux variables faisant partie des pratiques didactiques relatives a la
lecture et 2 I’écriture de type littéraire ét non littéraire ne permettént pas de conclure
que les items se répartissent selon'les catégories prévues. Par conséquent, ces
fegroupementsd’items prévu’s n’ont pas été retenus pour les analyées subséquentes'.
L’item retenu pour mesurer chacune des pratiques didactiques littéraireés et non
littéraires ciblées est présent¢ dans le tableau 3.3.Pour les items relatifs aux pratiques
d’écriture et de lecture des €leves, les participants devaient indiquer la fréquence
d’utilisation de la pratique ciblée, a I’aide d’une €chelle de Likert en sept points allant
de «jamais » (0) a « plusieufs fois par jour » (6). Pour les items examinant les
‘intentions pédagOgiques des enseignants en écriture et en lecture, les interventions
pédagogiques durant les périodes d’écriture des €leves, le proéessus de révision des ‘
éleéves et les commentaires €mis pour donner suite aux écrits des éleves, les
pérticipants devaient indiquer leur degré d’accord en se référant-a une échelle de

Likert en six points allant de « fortement en désaccord » (0) a « fortement en accord »

(5).
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Tableau 3.3 : Items retenus pour la mesure des pratiques didactiqiles'littéraires

et non littéraires ciblées.

Pratiques

p . Type Items retenus
- pédagogiques : ‘
' En classe, a quelle fréquence vos éléves produisent- -
. Littéraire ils des poemes (vers libres, calligrammes, chansons,
Pratiques
y e sonnets, etc.) ? :
d’€criture des
&loves En classe, a quelle fréquence vos eleves produisent-

Non littéraire

ils des textes courants (argumentatifs, 1nformat1fs
rapport de recherche ou autres) ?

. Littéraire
Pratiques de

En classe, a quelle fre’quence les éleves lisent-ils

* eux-mémes des poémes ou des recueils de poésie ?

lecture des

En classe, a quelle fréquence les éleves lisent-ils

eleyes Non littéraire eux-mémes des pages d’un manuel ou d’un cahier
' d’exercices ? L
; En général, lorsque vous faltes écrire des textes de
E Littéraire type créatif a vos éleves, votre intention pedagoglque
Intentions ' consiste a développer leur créativité.

d’écriture
Non littéraire

En général, lorsque vous faites écrire des textes de
type créatif a vos éleves, votre intention pédagogique
consiste a évaluer leur compétence en écriture.

Littéraire
Intentions de

En général, lorsque vous faites lire des textes de type
créatif a vos éleves, votre intention pédagogique
consiste & développer leur imaginaire et enrichir
leurs propres textes.

lecture

Non litt€raire

En général, lorsque vous faites lire des textes de type ‘

- créatif a vos éleves, votre intention pédagogique

consiste & évaluer leur compétence en lecture.

, Littéraire
Interventions

“En classe, lorsque les éleves rédigent des textes de

type créatif, vous trouvez 1mportant de leur rappeler
d’étre créatifs.

durant 1’ €écriture

Non littéraire.

En classe, lorsque les éleves rédigent des textes de
type créatif, vous trouvez important de leur rappeler
de faire attention a la langue dans leur texte.

Processus de
révision d’un Littéraire
écrit

En général, apres avoir fini la mise en texte, les
éleves relisent et améliorent leur texte (ajouts,
retraits, reformulations, etc.).
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Non littéraire

- En général, apres avoir fini la mise en texte, les
- éléves comptent le nombre de mots.

Commentaires
sur les écrits
des éleves

Littéraire

Généralement, lorsque vous formulez des ,
commentaires oraux ou écrits a propos des textes de
vos éleves, ils portent sur 1’originalité ou la créativité
du texte.

Non littéraire

Généralement, lorsque vous formulez des
commentaires oraux ou écrits a propos des. textes de

vos éléves, ils portent sur la longueur du texte.



CHAPITRE IV

RESULTATS

En conformité avec les objectifs de I’étude, les résultats sont divisés en trois sections.
La premiére permet de décrire le rapport 2 1’écriture littéraire des enseignants. Les
'pratiques d’enseignement de la lecture et de 1’écriture déclarées par les enseignants
sont examinées et comparée‘s, dans la deuxiéme section. Finalement, les liens entre le
rapport & l’écriture littéraire et les pratiques d’enseignement de 1’écriture et de la
lecture littéraires et non littéraires des enseignants sont examinés dans la troisiéme

section.
4.1 Le rapport a Pécriture littéraire des enseignants du primaire

En réi)onse au premier objectif de I’étude, qui consistait a décrire le rapport' a
Pécriture littéraire des enseignants du primaire éu Québec, des  statistiques
descriptives ont été produites pour les différents indicateurs personnels du rapport a
l’écriture. Puis, une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée pour vérifier si les
indicateurs d’un rappbrt a I’écriture littéraire étaient plus saillants que les indicateurs
d’un rapport a 1’écriture non littéraire. Le résultat de cette analyse a révélé un effet
significatif du 'rappoft a Décrit selon le type (littéraire ou non littéraire), pour
I’ensemble des indicatéurs (F(7,84) = 181,76; p < 0,001, n? = 0,94). Par conséquent,

les résultats univariés ont été examinés pour déterminer a quel(s) indicateur(s) les
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effets s’appliquent. Le tableau 4.1, présenté ci-dessous, expose la moyenne et 1’écart-

type pour chacun des indicateurs personnels mesurés, ainsi que les résultats univariés

de 'ANOVA qui indiquent si les différences observées entre Iaspect litt€raire et non

 littéraire de chacun des indicateurs sont statistiquement significatives ou pas.

Tableau 4.1: Statistiques descriptives et résultats: :univar,iés de PANOVA

~ évaluant les différences entre le type de rapport a D’écrit (littéraire ou non

littéraire) pour chacun des indicateurs ciblés

Indicateurs du

Résultats de PANOVA

Type (littéraire ou  Moyenne
rapport a Pécrit non littéraire)  (écart-type)
Conceptiondela’  Evolutive 3,67 (1,02)

‘nature de I’écriture Figée -

_ o 2
238 (144 F(1:90)=4445;p <0,001,1°=0,33

Conception de 7
I’utilité de I’écriture Transmission de I’info.2,57 (1,13)

Création 3,92 (0,82)

F (1,90) =91,51; p < 0,001, n?=0,50

Sentiments associés Positifs

3,80 (1,24) F (1,90) = 177,98; p < 0,001, 12 =.0,66

a I’écriture Négatifs 1,13 (0,92)

Sentiments associés Positifs 4,53 (0,59) _ ) 1 2

2 Ia lecture Négatifs 045 (0,75) [ (1,90)=111047,p<0,001,1"=0,93
~ Investissement dans Littéraire 0,91(0,93) B i - '

I’écriture Non littéraire 3,69 (1,83) F (1,90) = 196,18; p < 0,001, n= 0,67

Investissement dans Littéraire 3,40 (1,56) - Lo 2
la lecture Non Littéraire 3,24 (0,86) FA0 R 07%p =078 "< 001
Importance Créativité 4,66 (0,52) F (1,90) = 8,89; p = 0,004, > = 0,09

accordée a la (aux) Conventions

4,33 (1,00)

A la lumiere des données et des résultats présentés dans le tableau 4.1, on remarque
d’abord que les conceptions de P’écriture  évolutives des enseignants sont
significativement plus saillantes que leurs conceptions figées. Dans le méme ordre
d’idées, ils considerent que I’écriture sert davantage a créer qu’a transmettre de

I'information. Il est également intéressant de constater que les enseignants

‘manifestent des sentiments positifs a I’égard de I’écriture et de la lecture beaucoup
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plus prononcés quey de sentiments négatifs. En dépit de ces résultats, qui suggérent un

b

rapport a 1’écriture littéraire positif, les enseignants sont significativement plus

enclins 2 s’investir dans ’écriture de textes non littéraires que littéraires. De plus, le
type de textes (litte’réire ou non littéraire) que les enseignahts lisent dans leur vie
personnelle ne différe pas significativement. Enfin, méme si les enseignants disent
s’investir peu dans 1’écriture littéraire, ils rapportént accorder davantage d’.importance

aux aspects littéraires de leurs textes qu’aux conventions de la langue.

42 Les pratiques didactiques d’écriture et de lecture littéraires et non littéraires

déclarées par les enseignants

En réponse -au deuxiéme objectif de 1’étude, soit de comparer la mise en ceuvre de
certaines pratiques d’enselgnement décriture et de lecture littéraires et non littéraires

déclarées par les enseignants du pnmalre québécois des analyses descriptives et une

~ANOVA ont ét€ menées. Le resultat de cette ANOVA a révélé un effet 51gn1ﬁcat1f

selon le type de pratique (11ttera1re ou non htteralre), pour I’ensemble des prathues
(F (7,76) = 117,92; p < 0,001, 2 =0 ,92). Par conséquent, les résultats univariés ont

N

été examinés pour déterminer a quelle(s) pratique(s) les effets s apphquent La
moyenne et 1’écart-type, pour I’ensemble des pratiques didactiques de la lecture et de

I’écriture mesurées, ainsi que les résultats de ’ANOVA, qui révelent si les prat1ques

.htteralres ou non 11ttera1res sont mgmﬁcatwement plus représentées que les autres,

sont exposés dans le tableau 4.2.
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Tableau 4.2: Statistiques descriptives et résultats univariés de P’ANOVA

évaluant les différences entre les pratiques didactiques déclarées ciblées selon le

type (littéraire ou non littéraire)

Pratiques Type (littérairesou = Moyenne Résultats de PANOVA
pédagogiques non littéraires) (écart-type) :
Pratiques d’écriture Axées sur créativité 0,84 (0,57) -
~ des éleves (poésie) Axées sur conventions  1,35.(0,97) F(1,82) =19,64; p <0,001,1>=0,19
Pratiqués de lecture Axées sur créativité 0,87.(0,62) N ) 2
~des éleves (poésie) - Axées sur conventions 4,36 (1,49) F (1,82) = 386,91; p <0,001,m"=0383
o oo Axées sur créativité 4,65 (0,57) adva, g
Intentions »d écriture Axées sur conventions 4.04 (0.82) F(1,82)=39,13;p <.0,001, n°-=0,32

Axées sur créativité

Intentions de lecture , .~ - .
K Axées sur conventions

4,82 (0,42)

3,53 (1,02)

F(1,82) = 129,92; p < 0,001,m? = 0,61

Interventions durant Axées sur créativité
- Pécriture -Axées sur conventions

4,23 (0,97)
4,08 (0,84)

F(1,82) = 1,34; p = 0,251,712 = 0,02

Processus de Axé sur créativité
révision d’un écrit Axé sur conventions

4,19 (0,96)
2,37(1,92)

F (1,82) =55,44; p <0,001,m>=0,40

Commentaires sur - AXés sur créativité

4,10 (1,02)

F (1,82) = 125,51; p < 0,001, 1% = 0,61

. les écrits des éleves Axés sur conventions

12,20 (1,25)

Le tableau 4.2 révele d’abord qué les pratiques d’écriture des éldves, telles qué

pergues par les enseignants participants, tant littéraires que non littéraires, sont peu

fréquentes, avec des moyennes qui sont inférieures a 2, indiquant qu’ils écrivent

moins d’une fois par mois ces types de texte. Les pratiques de lecture littéraires sont

“également tres peu fréquentes, avec un score qui signifie que les éleves lisent des

~ poémes moins de quelques fois par année. En coritrepartie, la lecture de textes non

littéraires, un construit mesuré ici par la lecture de manuels scolaires, est beaucoup

plus répandué Cela dit, tant en ce qui a trait aux pratiques d’écriture que de lecture, le

type non littéraire, axé sur les conventions de la langue, est s1gn1f1cat1vement plus

repandu que le type htteralre ax€ sur la créativité. Par ailleurs, malgré des pratiques
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d’écnture et de lecture littéraires peu répandues, les enseignants rapportent que
lorsqu’ils font écrire ou lire aux éleves des textes littéraires, ils ont davantage
I'intention de travailler avec eux la créativité que ‘d’évaluer leur compétence en
écriture. Le type d’intervention des ensexgnants axé sur la creat1v1te ou sur les
conventlons pendant que les éleves écrivent des textes creatlfs ne d1ffére pas
significativement. En ce qui concerne le processus de révision des écrits en classe,
'toutef{)is, lés résultats different de fagdn significative. Ainsi, les enseignants
encohragent‘davantage un processus créatif, telle la relecture du texte dans le but de .
I’améliorer; qu’un processus axé sur les conventions qui consiste a édmpter le nombre
de mots. Enfin, lorsque les enseignants demandent aux €leves d’écrire un texte de
type créatif, ils disent émettre davantage de commentaires a propos de 1’originalité et
de la creat1v1te des textes de leurs éléves qu’a propos d’éléments liés aux conventions

de la langue, comme la longueur du texte.

4.3 Les liens entre le rapport a Pécriture littéraire et les pratiques déclarées
d’enseignement de P’écriture et de la lecture littéraires et non littéraires des

enseignants

En réponse au troisiéme objectif de I’étude, qui consistait a examiner les liens entre le
rappoi't a I’écriture littéraire et les pratiques d’écriture et de lecture des,_enseignants,»’
des analyses borrélationnelles ont été menées entre les différents indicateurs
personnels du rapport a I’écriture littéraire et les pratiques didactiques littéraires et
non littéfajres mises en ceuvre. Pour faciliter la lecture des résultats, les corrélations
entre les indicateurs du rapport a Iécriture littéraire des enseignants et les pratiques
didéctiques ciblées sont présentées séparément pourr les pratiques de type littéraire et

non littéraire. Ainsi, les corrélations entre le rapport a 1’écriture littéraire et les
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pratiques didactiques littéraires sont présentées dans le tableau 4.3 alors que les

corrélations entre le rapport a 1’écriture littéraire des enseignants et les pratiques

didactiques non littéraires sont présentées dans le tableau 4.4.

4.3.1 Les liens entre le rapport a I’écriture des enseignants et les

pratiques d’écriture littéraires

Les résultats des corrélations révélent d’abord que les conceptions des enseignants &
propos de I’écriture, qu’elles soient €volutives ou figées, sont peu relides aux
pratiques didactiques mises en ceuvre. En effet, les seules corrélations significatives
observées indiquent que le fait de concevoir 1’écriture comme étant de nature
évolutive, soit qu’elle s’apprend par l’enseignement, est associé a des intentions
accrues d’amener les €leves a développer leur créativité lors de la lecture de textes
littéraires (r=0,27,p <0,01) et a relire leur texte dans le but de I’améliorer lors de la
révision d’un écrit littéraire (r = 0,22, p < 0,05). Enfin, des conceptions évolutives de
-P’écriture sont associées de facon marginale 2 des pratiqueé de lecture littéraire (r=
0,19, p < 0,10). De plus, seuls quelques liens significatifs ont été observés entre les
' conéeptions relatives a I’utilité de I’écriture et les pratiques didactiques de "type
littéraire. Ainsi, la croyance que I’écriture constitue- un outil de création est
marginalement associée 2 des intentions d’amener les éléves a développer leur
-créativité lors de la lecture de textes créatifs (r = 0,20, p < 0,10) ainsi ’qu’é des
interventions pour encourager les éleves a €tre créatifs lors de la mise en texte (r =
021,p< 0,10), De fagon inattendue, le fait de concevoir I’écriture comme un outil de
transmission de l’information est positivement reli€é a des intentions d’amener les

éléves A étre créatifs lorsqu’ils écrivent un texte littéraire (r = 0,24, p < 0,05).
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Par ailleurs, il s’avére que les sentiments des enseignants & 1’égard de I’écriture et de
la lecture, qu’ils soient positifs ou négatifs, sont associ€s a plusieurs pratiques

didactiques littéraires. En effet, le fait d’éprouver des sentiments pbsitifsvpar rappoft a
I’écriture est significativement ou marginalement associé & 1’ensemble des pratiques
d’écriture et de'lecture littéraires ciblées, sauf pour les processus de révision littéraire.
- Des sentiments négatifs accrus a propos de 1’écriture sont quant 2 eux négativement
associés a deé intentions de développér la créativité chez les élé\}es lorsqu’ils écrivent
(r=-0,24, p < 0,05) ou_ldrsqu’ils lisént des textes littéraires (r = -0,27, p < 0,01) ainsir »
qu’a des interventionsivisant a inciter les €leves a 8tre créatifs lorsqu’ils s’apprétént a
écrire un texte (r = -0,24, p < 0,05). De facon _simiklair.e,‘ le fait d’éprouver des
sentiments positifs 2 I'égard de 1a lecture est corrélé A Iensemble des pratiques
littérairesv meéurées, sice n’ést des interventions incitant a la créativité lors de la mise _‘
en texte d’un écrit des €leves et du processus de révision littéraire préconisé par
ll’enseigrnant. De plus, les enseignants qui manifestent davantage de sentiments
négatifs relativement 2 la lecture sont moinsA susceptibles d’avoir 'intention de

: développer la créativité de leurs éleves lorsqu’ils lisent des textes littéraires en classe

(r=-023,p<0,05).

A Pissue des corrélations OBtenlies, on remarque que ’investissement personnel des
enseignants dans des activités d’écriture de type littéraire se reflete dans leurs
pratiqﬁes didactiques de I’écriture et de lecture. En effet, I’écriture littéraire sur le
plan personnel est margirialerrient corrélée avec le fait d’amener les éléves a écrire.
des textes litférairés (r = 0,20, p < 0,10) et avec des intentions visant a développer
leur créativité lorsqu’ils écrivent (r=0,20, p < 0,10). Qui plus est, les enseignants qui
pratiquent I’écriture littéraire sur lé‘plan personnel font davantage d’interventions
pour susciter la créativité de leurs éleves lorsque ceux-ci écrivent (r = 0,28, p <0,01),
sont plﬁS’ susceptibles de commenter 1’aspect créatif des textes de leurs éleves (r =

0,21, p < 0,05) et incitent davantage leurs éléves a mettre en ceuvre un processus de
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révision littéraire de leurs textes (r = 0,29, p < 0,01). Par ailleurs, il est surprenant de
constater qu’a une exception pres, I'investissement personnel des enseignants dans
I’écriture non littéraire ou dans la lecture de textes littéraires ou non littéraires ne se

traduit pas par des pratiques didactiques d’écriture et de lecture plus présentes,

comme le révelent les corrélations non significatives obtenues.

Tel qu’attendu, le fait d’accorder de I’importance 2 la créativité littéraire sur le plan
personnel est signiﬁcativement associ€ avec l’intention d’amener les €lcves a
développer leur éréati\}ité tant en lecture (r = 0,55 » » <0,001) qu’en écriture (r = 0,35,
p < 0,001), d’une part, et marginalement associ€ avec des interventions (r = 0,19, p <
0,10) et des commentaires (r = 0,20, p < 0,10) portant sur la créativité des textes des
éleves. Enfin, 1es corrélations obtenues révélent que les enseignants ‘qui accordent
dévahtage d’importance aux conventions de la langue commentent davantage la
créativité des textes de leurs éleves (r = 0,22, )4 < 0,01), un résultatl pbur le moins

surprenant et difficile a expliquer.
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" Tableau 4.3: Résultats des corrélations entre le rapport a Pécriture des

enseignants et les pratiques d’écriture littéraires

Pratiques  Pratiques Intentions Intentions - Interv. Comment. Proc. de
d’écriture  de lecture d’écriture‘ de lecture  €écriture écriture - révision
littéraires  littéraires :

littéraires - firgrajres HUETAIES igrgraires T AICS  Jittéraire
(poésie) (créativité) (créativité) (créativité) :
(poésie) ' (créativité) (réécriture)
Conc. écrit. o : ' o
évolutive 0,10 0,19 0,18 0,27%* 0,17 0,13 0,22%*
Conc. écrit. , - : , : '
figée 0,09 0,08 0,12 -0,13 -0,13 -0,14 -0,12
Ecriture — , : ' g o ‘
. création 0,14 0,06 0,14 - 0,20t - 0,09 . 021t 0,02
Ecriture — ' : ‘ ' A
transm. info. 0,01 0,06 0,24* 0,16 0,11 0,15 0,18
Sentiments
positifs écrit. 0,20 0,18" 0,36*** - (,20%* 0,34 %% 0,29%* - 0,19
Sentiments ‘ . :
négatifs écrit. =~ 0,03 0,05 -0,24* -0,27%* = -0,24* -0,17 - -0,13
Sentiments , ' :
positifs lect. . 0,27%* 0,25% = 0,37*%%* 0,29%* 0,17 0,24* 0,19
Sentiments S : ‘ ' : o
~ négatifs lect. -0,14 -.-0,03 -0,15 -23% 0,09 -0,02 -0,11
Investissement ' ’ , L :
écrit. litt. 0,20! 0,16 0,20 0,13 0,28%* 0,21%* 0,29%%*
Investissement - ‘ \ '
“écrit. non litt. 0,05 0,09 0,15 0,18 - -0,03 . 0,16 0,15 -
Investissement . ' o
lect. litt. 0,15 0,09 0,20 -0,06 -0,11 0,06 0,27**
Investissement : '
lect. non litt. 0,01 004 0,12 0,01 0,09 0,116 0,10
Importance ‘ , , e ' '
créativité 0,01 0,11 0,35%+*%  (,55%k% (,19' 0,20" 0,12
Importance T ’
conventions 0,02 0,05 0,06 - 0,17 0,15 0,22% 0,09

‘= p<0,10, * = p < 0,05, ** = p < 0,01, ¥** = p < 0,001
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4.3.2 Les liens entre le rapport a I’écriture littéraire des enseignants et

les pratiques d’écriture non littéraires

Ala lumiére des corrélations obtenues, on remarque d’abord que relativement peu de
liens significatifs (ou marginalement sigﬁificétifs) ‘ressortént entre les indicateurs
" personnels du rapport a I’écrit des enseignants et les pratiques didactique de I’écriture ’
et de la lecture non littéraires ciblées. Les résultats des corrélations entre les
indicateurs personnels du rapport & I’écriture des enseignants et les pratiques
d’écriture non littéraires sont présentés dans le tableau 4.4. Plus spécifiquement, le
fait dé_ concevoir I'écriture comme un aspect évolutif qui s’apprend par
l’enseignemevnt' n’est associé avec aucune des bratiques d’écriture et de lecture
ciblées. De plus, des conceptions ﬁgéés de I’écriture ne sont pas reliées avec les
pratiques pédagogiques non littéraires ciblées, hormis avec des intentions de lecture
non littéraifes (r=0,25, p < 0,05), qui consistent a évaluer la compétence des €leves
lorsqu’ils lisent un téxte créatif. Concevoir I'écriture comme un outil de création est
positivement associ€ avec davantage de commentaires sur la créativité a propos des
- textes des €leves et, de fagcon moins prévisible, avec 1’écriture de textes non littéraires
chez les éleves (r = 0,21, p < 0,05). En contrepartie, le fait de concevoir 1’écriture
comme un outil de transmission de I’information, ce qui est typiquerﬁent associé avec
les textes de type non littéraire, est marginalement associé avec I’intention d’évaluer
la compétence des €leves lorsqu’ils lisent un texte créatif, soit une intention de type

 non littéraire (r = 0,18, p < 0,10).

De plus, le fait que les enseignants €prouvent des sentiments positifs a ’égard de
I’écriture est non seulement associ€ avec des pratiques d’écritures de textes littéraires
chez les éleves (r = 0,20, p< 0,10), tel que mentionné précédemment, mais également

de textes non littéraires ( = 0,25, p <0,01). Ainsi, des sentiments positifs a Iégard de
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I"écriture semblent se traduire par davantage d’écriture chez les éleves, tant de type
littéraire que non littéraire. Des sentiments négatifs a I’égard de I’écriture sont quant a
- eux margihalement corrélés avec des commentaires relatifs a des -aspects non
littéraires du texte des éleves (r = 0,20, p < 0,10). Par ailleurs, alors qu’une
corrélation marginale et négative a été obtenue entre les sentiments positifs al’égard
de la lecture des enseignants et les pratiques de lecture non littéraires des éleves (r=-
0,18, p < 0,10), les sentiments négatifs entretenus par les enseignants'relativement a
la lecture sont positi?ement associés a la lecture de textes non littéraifes chez les
éleves (r = 0,27, p<0,01), a des commentaires portant sur les conventions de la
langue a propos des textes des €leves (f = 0,25, p < 0,05) et, de facon marginale, 2 des
interventions relatives aux conventions de la lariine durant I’écriture de teXt_es créatifs

(r=0,20, p <0,10).

.L’investissement personnel des enseignants en écriture, qu’il soit de type Iitte’raire ou -
non littéraire, a relativement peu de lien avec leurs pratiques d’écriture et de lecture
non 1ittérair¢s en classe. De fagon peu prévisible, les enseignants qui pratiquent de
'l’écriture littéraire sur le plan personnel font davantage écrire des textes non
littéraires a leurs éleéves (r = 0,32, p < 0,01) et les incitent a utiliser un processus de
révision axé sur les conVentions (r=0,23, p < 0,05), soit le fait de compter le nombrev
de mots de leurs textes. Hormis ces deux liens qui vont 2 I’encontre des hypotheses
piostule"es, aucun lien significatif n’est observé entre les pratiques personnelles en
| écriture (littéraire ou non littéraire) dés enseignants et leurs pratiques 4dida_ctique‘s non
littéraires. En ce qui a trait & 1’investissement personnel des enseignants en lecture,
que la lecture concerne des textes littéraires ou non littéraires, a nouveaﬁ,
' relativement peu de liens ont €€ observés entre les pratiques personnelles des
enseignants et leurs pratiques en classe. Spécifiquement, la lecture de textes littéraires

est associée & des commentaires moins fréquents a propos des conventions de.la

langue sur les éerits des éleves (r =-0,22, p < 0,01), alors qu’aucune autre pratique
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non littéraire n’est associée avec les pratiques de lecture littéraires des enseignants.
De plus, I'investissement des enseignants envers la lecture d’ceuvres non littéraires
est marginalement et négativement associé a des intentions pédagogiques axées sur
les conventions de la.langlie lorsque- les éleves écrivent (r = -0,19, p < 0,10) ainsi
qu’a significativement moins d’interventions a propos des conventions lors de la mise
en texte (r = -0,25, p < 0,05). Méme si ces résultats peuvent sembler, 4 premiére vue,
contre-intuitifs, ils pourraient refléter le fait que des pratiques de lecture accrues,
méme s’il s’agit de larlectu‘re de textes non littéraires, tendraient a réduire la tendanbe

a mobiliser des pratiques d’écriture axées sur les conventions de la langue. -

Enfin, si l’importaﬁce accordée 2 la créativité n’est associ€e qu’a une seule pratique
enseignélnte, soit aux intentions d’écriture non littéraires (r = 0,23, p < 0,05), un
‘résultat difficile 2 compfendre, l’importahce que les enseignants accordent aux
conventions est sans contredit I’indicateur personnel qui est li¢ avec le plus grand
nombre de pratiques didac_tiques non littéréire_s ciblées. Ainsi, I’'importance accordée
aux conventions de la langue est associée a des pratiques de lecture non littéraires
plus fréquentes (f =041,p< 0,001), a des intentions d’écriture (r = 0,28, p < 0,01) et |
"de lecture axées sur les conventions (r=059,p< 0,00I)‘, a des interventions qui
soulignent I’importance des conventions de la langue (r = 0,48, p < 0,001) et, de
facon marginale, a des pratiques qui ehcouragent un prbcessus de révision des écrits

axés sur les conventions de la langue (r = 0,20, p < 0,10). -
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Tableau 4.4: Résultats des corrélations entre le rapport a Pécriture des

enseignants et les pratiques d’écriture non littéraires

Pratiques Pratiques de  Intentions Intentions Interv.  Comment. Proc. de
d’écriture lecture non litt.  d’écriture de lecture  &criture non  écriture  révision

non litt, (cahiers/manuels) oo i non litt. ltt. non litt, nonlitt.
, (teXtes ) (évaluatiqn) “(nb
courants) (€valuation) (cqnventlons)(longueur) _mOtS)
Conc. écrit. R : :
‘évolutive 0,07 -0,06 0,14 0,17 0,04 -0,16 0,02
- Conc. écrit. ' o
figéé -0,02 0,08 0,11 0,25%* 0,03 0,10 - 0,08
Ecriture — ) . L -
création 0,21% -0,04 - 0,10 0,10 0,15 -0,28%* 0,04
Ecriture — o ' : . -
transm. info. 0,14 0,08 0,04 0,18* 0,15 0,12 0,06
- Sentiments e ‘ : . ,
positifs écrit. 0,25%%  -0,01 0,15 0,05 0,17 -0,09 0,05
Sentiments ' : -
négatifs écrit.  -0,06 0,06 ~ -0,11 0,08 -0,01 0,20t 0,09
Sentiments _ ’ :
positifs lect. 0,10 -0,18" 0,17 0,09 -0,05 -0,11 0,00
- Sentiments - : © , -
‘négatifslect. 0,15 0,27%* -0,03 - 0,18 - 0,20 - 0,25% 0,11
Investissement ‘ . , . . 0,23
écrit. litt. 0,32*%* 0,05 . 0,06 0,00 -0,03 0,12 *
Investissement : o o -
écrit. non litt. 0,06 0,01 0,13 -0,07 ~ -0,05 -0,08 0,08
" Investissement . - , ' B ' S
lect. litt. -0,05 -0,14 20,12 -0,05 -0,16 o -0,22%% 0,07
Investissement S ‘ : , .-
lect. non litt. 0,00 ~ -0,07 -0,19¢ -0,04  -0,25% -0,06 - 0,05
Importance o ‘ -
créativité 0,17 0,04 0,23* - 0,09 0,07 0,09 0,05
Importance : ‘ 0,20
conventions 0,13 - 041%%% 0,28** 0,59%*% - ( 48*** 0,14 t

'=p <0,10,* = p < 0,05, ** = p < 0,01, *** = p < 0,001



CHAPITRE V

DISCUSSION

‘Au cours de ce chapitre, les résultats seront discutés au sein d’une perspectivé pllis _
globale relative au rapport & I’écriture littéraire et non littéraire des enseignants, des

pratiques didactiques dites litt€raires et non littéraires et des liens qui les unissent.

5.1Un rappért a Pécriture littéraire plutot positif

. En réponse au prémier objectif de notre recherche, qui consistait a déérire le rapport a
Pécriture littéraire des enseignants du primaire au Québec, les résultats obtenus

~ suggerent qué bles enseignants présentent un rapport a 1’écriture littéraire
généralement positif. En effet, les énseignanté semblent &tre sensibles a I’aspect
créatif de l’écr‘iture,. en déclarant concevoir davantage 1’écriture comme un acte
créatif que comme un moyen de transmission de I’information. IIs déclarent aussi
accorder plus d’importance aux aspects littéraires de leurs textes qu’aux conventions
de la iangue,’ce qui témoigne d’un souci pour la dimension esthétique de l’écritur.e."
De plus, les enséignan‘tsy accordent une plus grande importance aux conceptions
littéraires de 1’écriture plutdt qu’aux: conceptions non littéraires. Ainsi, ils sont plus
eﬁclins a afﬁnﬁer que I’écriture peut s’apprendre par 1’enseignement plut6t qué de

considérer cette activité comme €étant réservée a certains individus privilégiés.
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Dans le cadre de la recherche Scriptura ménée aupres d’enseignants d’histoire et de
sciences du secondaire, Blaser (2007) a montré qu’une majorité des enseignants
interrogés considéraient que 1’écriture pouvait s’appréndre par la lecture et la
~ pratique, d’une part, et par ’enseignement, d’autre part. Par ailleurs, moins de la
~ moiti€ des enseignants interrogés affirmaient que Iécriture est un don (Blaser, 2007).
Nos résultats concordent avec ceux de Blaser. En effet, il semble que bien que les
conceptions ﬁgées de I’écriture soient bel et bien présentes, les conceptions littéraires
de D’écriture sont d’autant plus présentes chez les enseignants du primaire. Ces |
résultats pourraient refléter le fait que les enseignants du primaire sont & méme, dans
- leur pratique professionnelle, de confronter leurs conceptions et leurs perceptions au
sujet dé I’enseignement et ,de: l’apprentissage de Décriture, les amenant ainsi 2
, ‘ entretenir 1’idée que  I’écriture est un processus évolutif, qui s’ap.prénd par
I’enseignement. En outre, I’enseignement de I’écriture fait partie intégrante de la
tache professionnelle des benseignants du primaire, ce qui pourrait expliquer qu’ils

entretiennent une conception évolutive de 1’écriture.

' Un autre aspect qui témoigne du rapport positif que les enseignants entretiennent face

a I’écriture littéraire concerne leurs sentiments a 1’égard de la lecture et de l’écriture
~de textes créatifs. Ces résultats sont particulieérement intéressants, puisqu’ils sont, a

notre avis, les premiers a mesurer de fagon empirique, a I’aide d’échelles de mesure
- qui procurent des indices psychométriques satisfaisants, les sentiments des
enseignants a 1’égard de I’écriture et de la lecture, une composante pourtant reconnue
du rapport a I’écriture littéraire (Chartrand et Priﬁce, 2009). Qui plus est, les
sehtiments négatifs semblent particuliérement  peu prononcés, un résultat

encourageant considérant la place de la lecture et de I’écriture au primaire.

Le rapport positif face 2 I’éeriture littéraire se traduit également par I’importance que

les enseignants'accordént a la créativité dans leurs textes de type créatif. Les concepts
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d’imaginaire et de créativité font partie intégrante du processus de création littéraire,
en ce qu’ils permettént de construire et de résoudre des problemes, d’enrichir les jeux
iﬁtertextuels et de mettre en action des mécanismes cognitifs permettant, entre autres,
la transposition en mots d’images mentales suscitées par I’imaginaire (Rodari,
2010/1973, Sorin, 2005). Dans I’ensemble, ces résultats sont encourageants puisqu’ils
sont susceptibles de contribuer au développement d’une posture auctoriale tant chez .

I’enseignant que chez ses éleves.

‘ Malgré ces résultats, qui indiquent un rapport positif a Décriture littéraire, les
enseignants ne déclarent pas lire davantage de textes littéréires que non littéraires. De
'plus, il semble qu’ils s’investissent ‘particﬁliérement peu dans I’écriture de textes
littéraires. Bien queA notre recherche n’ait pas permis d’identifier les raisons qui .
expliq-‘uent‘ ce manque d’investissement en écriture littéraire dans la vie personnelle
des enseignants, quelques hypotheses peUVent étre avancées. L’une d’elles consiste
en la lourdeur de la tache enseignante. Considérant que cette réalité peut conduire a
.l’abandon professionnel (Karsenti, Collin et Dufnouchel, 2013),>i1 est légitime de
croire que les enseignants disposent de peu de temps a consacrer a I’écriture littéraire

_dans leur vie personnelle.

Une autre hypothése qui pourrait expliquer ce faible investissement en écriture
littéraire concerne le fait que cette activité peut étre source d’anxiété. En effet, cette
éctivite’ est particuliéremént complexe et implique la mise en ceuvre de nombreuses
’ connaissancés et cdmpéte.nces, en plus de représentations, d’attitudes et de prise§ de
décision constantes (Barré-De Miniac, 2000). Cette grande complexité. fait de
l’écrituré uﬁ Véritablé « terrain anxiogéne » (Reuter, 1996). Dans un contexte ot les
_enseignants n’auraient que peu de temps libre 4 accorder & des loisirs ou a des intéréts
personnels, il serait concevable qu’ils choisissent de s’investir dans de$ activités

potentiellement moins exigeantes. En contrepartie, I’écriture non littéraire mise en
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ceuvre sur les‘_médias sociaux ou toute autre plateforme électronique est sans doute
moins anxiogene, ce qui pourrait expliquer que les enseignants déclarent la pratiquer
davantage. Les résultats démontrent en effet que les enseignants sont plus enclins a
s’investir dans I’écriture de textes non littéraires qui ciblait I’€criture dans le cadre de

clavardage, de forums de discussion et de médias sociaux.

; En plus de présumer que I’écriture liée aux médias sociaux; aux courriels ou a tout
autre type de plateforme électronique ést moins anxiogéne que 1’écriture de textes
littéraires, la téndance plus prononcée a écrire ce type de texte pourrait également
s’expliquer par I’omniprésence des nouvelles technologies dans la vie persbnnelle des
individus et dans la société en général (Centre facilitant la rech;:réhe et I’innovation
dans les organisations, 2 1’aide des technologies de I’information et _de' la
communication (CEFRIO), 2014). Ainsi, s'il est réaliste de croire qu'un individu
n’écrive jamais de textes littéraires dans ses temps libres, il est 'beaucoup moins
concevable, de nos jours, qu’une personne s’abstienne d’écrire des courriels ou des

~ messages sur les nombreux médias sociaux qui sont a sa disposition.
5.2 Des pratiques didactiques partagées...

En répons’e au deuxiéme objectif de notre recherche, 1’analyse des résultats de’montre'
d’abord que, selon les déclarations des enseignants, la poésie est presque inexistahte
des classes du primaire, tant sur le plan de la lecture que de 1’écriture. Selon ces
résultats, 1’aspect créatif de l’éérit'occupe une place timide dans les classes du
primaire, bien que la créativité ne soit pas l’apanage de la poésie. En effet, la
- dimension créativekde l’e’crit peut &tre abordée de diverses facons en classe. Or, les

données recueillies aupres des enseignants révelent également que les éleves écrivent
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tres peu, qu’il s’agisse de textes de type littéraire ou non littéraire. Cela peut
s’expliquer, entre autres, par la lourdeur que peut repré_senter la tiche de correction,
notre ‘expérience du milieu nous démontrant que les enseignants ont tendance 2
vouloir corriger tous les écrits des éleves. Quoi qu’il en soit, il est pour le moins |
préoccupant de constater qu'aux dires des enseignants, les pratiques d’écriture des

éleves, littéraires ou non, sont si peu fréquentes.

Une autre explication de ces résultats concerne le fait que les enseignants pratiquent
trés peu I’écriture littéraire dans leur vie personnelle. 1l est possible que ce faible
investissement explique que la poésie et I’écriture littéraire en général fassent peu |
partie de leﬁrs pratiques professionnelles. La recherche actuelle démontfe, d’ailleu'ré,
q‘ue les pratiqﬁes personnelles d’écriture des enseignants ainsi que leur rapport a
Iécriture influencent leur pratique professionnelle, leurs choix didactiqués et la
réussite de leurs éleves (Graves, 1993, Grossman et al., 2000, Murray 1990, cités
dans Tremblay, 2015; McDonald, Buchanan & Sterling, 2004; Fearn & Farnan, 2007,
Whyte etal., 2007), allant méme jusqu’a bonstater que dans les classes d’enseignants
qui écrivent eux-mémes dans leur vie personnelle ét qui ont un rappoft positif‘ a

I’écriture, les éleves réussissent mieux (Fearn & Farnan, 2007; Whyte et al., 2007).

De plus, les cahiers et les manuels comme outil d’enseignement de la lecture
occupent toujours une place predomlnante dans les classes, ce qui suggere que les
pratiques tradmonnelles sont encore bien ancrées au primaire. Tel qu’ évoqué dans la
problématique du présent mémoire, ce constat tend 2 suggérer que 1’ enseignement de
Iécrit est grandement marqué par la tradition : les enseignants ont ainsi fortemeht
tendance a reproduire le type d’enseignement de I’écrit qu’ils ont eux-niémes connu
" étant éleves (Nadon; 2007; Schneuwly, 2002). En outre, les pratiques enseignantes,

sans étre immuables, évoluent lentement (Holt—Reynolds, -1992; Nishino, 2012).
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Malgre des pratiques d’écriture et de lecture littéraires peu répandues dans les classes,
les enseignants disent formuler davantage de commentaires a propos de I’originalité
et de la créativité des textes de leurs éleves qu'"a propos - d’éléments liés aux
conventions de la langue, comme la longueur du texte. Ils déclarent aussi avoir des
- intentions pédagogiques davantage lies a la créativité qu’a 1’évaluation de la
competence en écriture, en plus d’encourager davantage un processus de révision axé
sur la créativité et la reecnture plutdt que sur les conventlons Toutef01s les types
d’intervention axés sur la créativité ou sur les conventions lors des activités d’écriture
de textes créatifs ne different pas de fagon significative. Il est possible de présumer
que les enseignants, bien qu’éprouvant:une préoccupation pour la créativité, ont de la
difficulté a I’actualiser dans des pratiques plus concrétes, par manque de formation 2
’_cet egard ou par manque de ressources. Par exemple le fait que I’écriture littéraire
soit prathuement absente du PFEQ et de la Progressmn des apprentlssages soit les
deux pr1n01paux outils sur lesquels les enseignants peuvent se fonder pour élaborer

leurs pratiques, pourrait étre en cause.

5.3 Les liens entre les indicateurs personnels du rapport a Pécriture littéraire |

des enseignants et les pratiques didactiques littéraires et non littéraires

Le tr01s1eme objectif de recherche consistait 2 exammer les liens entre le rapport a
‘-lecnture littéraire des enselgnants et les prathues déclarées d’enselgnement de
I’écriture et de la lecture littéraires et non littéraires. Sur la base des résultats obtenus,
~plusieurs liens sont ressortis entre le rapport a 1’écriture littéraire des enseignants et
les pratiques - didactiques de type littéraire. Toutefois, relativement peu de liens -

significatifs ~ (ou marginalement significatifs) sont ressortis entre les indicateurs
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personnels du rapport a 1’écriture littéraire des enseignants et les pratiques didactiques

de I’écriture et de la lecture non littéraires ciblées.

5.3.1 Lé dimension conceptuelle et les pratiques didactiques

L’analyse des résultats relatifs 4 1a dimension conceptuelle a révélé peu de liens entre
-les conceptions liées a 1’écriture littéraire des enseignants et les pratiques didactiques
mises en ceuvre dans les classes. Ce constat s’applique tant aux conceptions
‘€volutives et figées, qu’au fait de concevoir I’écriture comme une source de créativité
ou comme un simple outil de transmission de I’information. Autrement dit, il appert
- que les pratiques didactiques mises en ceuvre dans les classes du primaire ne sont que
peu liéeé aux conceptions entretenues par les enseignants au sujet de l’écriture.
littéraire. Ces résultats sont pour le moinsb étonnants. En . effet, vde nombreux
chercheurs ont insisté sur le role primordial des conceptions dans le rapport a
I’écriture des individus, soUlignant le fait que de concevoir l’écﬁture en termes de
don était 'une des conceptions les plus courantes au sujet de 1’écriture (Barré-De
Miniac, 2000, 2004; Lebrun, 2007; Penloup, 2000; Reuter, 1996). Lebrun (2007)
avait d’ailleurs démontré que la mise en place d’une communauté de lecteurs et
d’auteurs en classe permettait -de développer, chez les éleves, des conceptions
évoluées de la lecture et de I’écriture. Elle avait notamment observé que les éleves
exposés a ce type de pratiques didactiques ¢taient moins enclins a concevoir I’écriture
comme le fruit d’un don ou d’une inspiration soudaine (Lebrun, 2007). Tl est donc
surprenant de constater qué si certaines pratiques didactiques, comme !’instauration
de communautés de lecteurs et d’auteurs, semblent influencer les conceptions des
apprenants a 1’égard de 1I’écriture (Lebrun, 2007), les conceptions des enseignants ne
sont que tres peubliées a la mise en place de pratiques didactiques de type littéraire ou

non littéraire, ce que semblent indiquer les résultats de la présente recherche.
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Il est toutefois possible d’énoncer certaines hypoth&ses qui pourraient expliquer ces
résultats. En effet, il est possible que les enseignants du primaire aient le désir'»de faire -
écrire davantége de textes a leurs €leves, et en particulier des textes littéraires, les
résultats ayant par ailleurs démontré qu’ils étaient sensibles a cet aspect de I’écriture,
* mais que certains facteurs les en empéchent. Ainsi, les enseignants ont peut-étre du
mal a prendre leur distance avec des méthodes plus traditionnelles d’cnseignement de
I’écriture, en raison, notamment, du cadre séolaire percu comme étant trop rigide
(citons, en cxerﬁple, les criteres précis d’évaluation ’lo’rs i des exémens d’éériture
éxigés par le ministére). De plus, le fait que les.enseignants déclarent ne prétiquer
Pécriture littéraire que trés peu dans leur vie personnelle fait peut-Etre en sorte qu’ils

se sentent peu outillés pdur mettre en place de telles pratiques aupres de leurs éleves.

En somme, des recherches subséquentes seraient nécessaires afin d’obtenir dés
éclaircissements sur 1’importance de la coﬁception de I’écriture en termes de don et
ses répercussions sur les pratiques didactiques. En plus des hypotheses forﬁdléeé
pre’ce’demment, il est fort probable que les résultats obtenus-au cours de la présente
étude soient imputables au fait que d’autres facteurs influencent les choix didactiques
des enseignants, tels que I’accessibilité de certaines ressources humaines et
matérielles, les contraintes de temps'ou la comp()sitioh des groupes d’éleves. 11 serait
aussi intéressant d’étudier d’autres conceptions liées a I’écriture, notamment le fait de

concevoir I’écriture comme un simple outil de codage d’une pensée préalablement |
construite, une autre conception particuliérément répandue (Barfé de Miniac, 2004; -

‘Lebrun, 2007; Penloup, 2000; Reuter, 1996).
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5.3.2 La dimension affective et les pratiques didactiques

En ce qui concerne la dimension affective du rapport a 1’écriture liftérajre, un regard
porté sur les résultats obtenus nous permet de constater que les sentiments des
enseignants a 1’égard de I’écriture et de la lecture littéraires sont associ€s a plusieurs
pratiques didactiques;littéraires. Ces résultats indiquent que plus les enseignahts ont .
un affect pdsitif a l.’égard defla lecture et de I’écriture littéraires, plus ils accordent de
‘ l’imp‘ortancé a la créativité et plus ils exposent leurs éleves a des textes de type

littéraire, tant dans leurs pratiques de lecture que d’écriture.

Ces résultats paraissent particuliérement importants, considérant la faible fréquence
»deé activités d’écriture au primaire et la place importante accordée 2 la lectﬁre, de
cahiers et de manuels. Ceci dit, bien que les sentiments positifs des enseignants soient
associ€s a des pratiques de lecture et d’écriture littéraires accrues, le niveau moyen
des pratiques de lecture et d’écriture en classe demeure peu élevé. Ces pratiques peu
répandues de lecture vet d’écriture, en dépit de sentiments positifs y étant associés, -
; Suggérent qu’én plus de I’aspect affectif qué les enseignants y accordent, d’autres
facteurs sont .impliqu,és dans la mobilisation des pratiques didactiquevs‘ des .
enseignants. Ainsi, des facteurs liés, entre autres, a la tiche des enseignants ou 2 la
formation initiale et continue, pourraient étre pris en considération et faire I’objet de

" recherches futures.

Par éilleurs, en conformité avec les a priori théoriques de cette recherche, les r_ésultats
démontrent que de facon générale, des sentiments négatifs au sujet de la lecture et de -
I’écriture littéraires. sont associ€s a une moins grande préoccupation pour l’aspect‘
: cre’étif de ces deux activités. La prise en compte de l’aspectxcréatif se traduit par la

mobilisation plus fréquente de diverses pratiques didactiques de 1’écriture et de la
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lecture littéraires. Ces résultats tendent a confirmer I'importance des sentiments non
seulement dans le rapport a I’écriture en général, et dans le rapport a 1’écriture
littéraire en particulier, mais également déns les pratiques didactiques - des "
enseignants. Des recherches précédentes, notamment celles menées par I’équipe
'Scriptura (Blaser, 2007, Chartrand, Blaser et Gaghon, 2006; Chartrand et Prince,
- 2009), s’étaient intéressées A la dimension affective du rapport 2 Pécrit des éleves.
Chartrand et Prince (2009) avaient aihsi démontré que les sentiments éprouvés par les
“apprenants A I’égard de I'écrit étaient associés 2 leur degré de motivation et

d’investissement lors des activités d’écriture.

Dans le prolongement‘de I’étude de ‘Chartrand et Prince (2009), qui concernait les
 apprenants, la présente étude a montré que les sentiments des enseignants au sujet de
la lecture et de Iécriture littéraires sont véssoci'és positivement a leurs Choix et
' pratiqués didactiques déclarées dans ce domaine. Les résultats obtenus vcohfirme'nt
ainsi I’hypothese voulant que des sentiments positifs soient susceptibles de favoriser
la mise en ceuvre de I’écriture littéraire en classe, 2 travers des pratiques didactiques
plus littéraires que non littéraires. Ces résultats témoignent aussi de\l’importanc,e,
dans le cadre du développement de la didactique de I’écriture en général et de
Iécriture littéraire en particulier? de préndre en considération les sentiments des
i 'enseignants a I’égard de la lecture et de 1’écriture littéraires. Il est donc possible
d’avancer, tout comme Reuter (1996) I’avait fait auparavant, que faire fi des
sentiments “des enseignants au sujet de DI’écrit risquerait de créer de grandes
résistances déns I’enseignement-apprentissage de 1’écriture, surtout si 1’on Considéfe
le r6le crucial que joﬁent ces intervenants dans le parcours scolaire des éleves.
L’analyse des résultats confirme également que 1’écriture n’est pas neutre (Barré—De
Miniac, 1992) et met en exérgue le caractére social de 1’écriture littéraire et
I’importance d".en tenir compte afin de réussir la mise en ceuvre de pratiques

didactiques innovantes dans ce domaine.
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L’intérét affectif des enseignants envers 1’écriture ou la lecture littéraires se traduit
principalement par leur -investissement dans des activités d’écriture ou de lecture
littéraires (Chartrand et Prince, 2009), c’est-a-dire par le temps ét I’énergie qu’ils y
consacrent. A ce sujet, les résultats obtenus dans le _cadre de cette recherche indiquent
que I’investissement personnel des enseignants dans des activités d’écriture littéraire
se reflete dans leurs pratiques didactiques de type littéraire de I’écriture et de la
lecture. De fagon surprenante, 1’écriture littéraire sur.le plan pefsonnel est associée
avec le fait d’amener les €leves a e’crire non seulement des textes liftéraires mais
également des textes non littéraires. L’investissement personnel des enseignants en
écriture littéraire est donc associé positivement A davantage d’écriture chez les éléves
“en classe, quel qu’en soit le type. Les pratiques personnelles d’€criture littéraire des
eﬂse’ignants sont également associées avec des intentions, des interventions et des, -

commentaires axés sur la créativité lors des activités d’écriture littéraire en classe.

Ces résultats sont particulierement importants car, d’une part, ils vont dans le méme
sens que les conclusions d’autres recherches qui révélaient que les pratiques
personnelles d’écriture des enseignants influengaient leurs pratjqueé professionnelles;
leurs choix didactiqués et la réussite de leurs éléves (Fearn & Farnan, 2007; Graves,
1993, GroSsman et al., 2000, Murray 1990, cités dans Tremblay, 2015; McDonald,
Buchanén et Sterling, 2004; Whyte et al., 2007). D’autre part, considérant le fait que
les éleves du primaire écrivent tr€s peu et que les enseignants pratiquént eux-mémes
tres peu I’écriture dans leur vie p'eréénnelle, ces résultats démontrent qu’il est
essentiel de se pencher plus avant sur la dimension affective du rapport a 1’écrit des
enseignants afin d’améliorer les pratiques didactiques en écriture ét, par le fait méme,

de favoriser la réussite des €leves.

Contrairement a ce qui était attendu, 1’investissement personnel des enseignants en

lecture, qu’il s’agisse d’écrits littéraires ou non littéraires, est relativement peu lié aux
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pratiques didactiques en classe. Les résultats semblent tout de méme indiquer qu’un
eriseignént qui lit davantage dans sa vie personnelle, peu importe le type de textes,
aurait’ mdins tendance 2 mobiliser des pratiques didactiques d’écriture non littéra.irés.
Néanmoins, contrairement aux pratiques personnelles d'écriture littéraire, les
pratiques personnelles de lecture, quel qu’en soit le type, semblent jouer un rdle
limité dans les choix et les pratiques didacﬁques mises en place dans les classes, que

ce soit sur le plan de la lecture ou de 1’écriture.

Ces résultats peuvent sembler, a prémiére vue, surprenants, puisque plusieurs
chercheurs (Fearn & Farnan, 2007; Graves, 1993, Grossman et al., 2000, Murray
1990, cités dans- Tremblay, 2015 McDonald Buchanan et Sterling, 2004 Whyte et
~al., 2007) avangaient- que le fait d’écrire dans la vie personnelle inﬂuengait
'.‘positivement la réussite des éleves. Il était donc logique de croire que les pratiques
persbnnelles de lecture aient un impact similaire. Cela dit, il y a également lieu de
penser que plusieurs raisons peuvent inciter les enseignants a lire sur le plan
personnél sans que.ces raisons soient associe’es a Dattrait pour I’aspect créatif des
_textes En outre, la variété des profils et intéréts des enseignants qu1 lisent le plus
dans leur vie personnelle pourrait donc expliquer le peu de liens observés entre les
pratiques .personnelles de lecture et d’écriture des- enseignants et les pratiques

didactiques mises en ceuvre.

5.3.3 La dimension esthétique et les pratiques didactiques

Les résultats relatifs a la dimension esthétique indiquent que le fait d’accorder de
I’importance a la créativité sur le plan personnel est significativement associé avec
diverses pratiques didactiques de la lecture et de I’écriture littéraires, un résultat qui

était attendu. 11 serait logique de croire que la dimension affective soit impliquée dans |
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ces résultats. En effet, les sentiments positifs a 'égard de la lecture et de I’écriture
littéraires étant significativement liés a de nombreuses pratiques didactiques étudiées
“dans le cadre de notre rechérche, il est fort probable que les enseignants présentant dé
tels sentimeﬁts seraient plus enclins a accorder de l’importanée aux aspects créatifs de |
la lecture et de I’écriture littéraires dans le cadre de leurs pratiques didactiques. De
fagon similaire, 1’importance accordée aux conventions linguistiques dans les écrits
littéraires personnels des enseignants est liée avec presque toutes les pratiques

didactiques non littéraires ciblées.

Ainsi, dans l’ensemble, les résultats relatifs 2 la dimension esthétique semblent
indiquer une grande préoccupation pour les conventions linguistiqueé dans les
pratiques ﬁers‘ohnelles d’écriture littéraire, ce qui se reflete dans les pratiques
didactiqucs non littéraires mises en place en classe, tant en lecture qu’en écriture
littéraires. Quoique les liens soient moins nombreux entre I’importance accordée a la
créativité et I'instauration de pratiques didabtiques littéraires, les résultats tendent
‘généralement & indiquer que les enseignants qui accordent une plus grande
iinporfance 3 Iaspect créatif de leurs textes littéraires auront tendance a faire de
méme dans les écrits de leurs éleves. La présence dominante des méthodes
traditionnelles d’enseignement de I’écriture, centrée sur I’apprentissage et le respect
des conventions linguistiques, serait donc liée, entre autres, a la place respective que

les enseignants accordent a la créativit€ et aux conventions linguistiques dans leurs

pratiques personnelles d’écriture littéraire.

Ces résultats suggérent que le fait d’amener les enseignants a considérer davantage
‘l’importance de la créativité pourrait contribuer a recourir davantage a des stratégies
didactiques littéraires tout en mettant de co6t€ les méthodes d’enseignement
tfaditionnellés. Conjuguées au fait que les instructions officielles (MELS 2006, 2009)

ne font elles-mémes que peu de place aux aspects créatifs et esthétiques de 1’écriture,
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ces données permettent de mieux comprendre les raisons pour lesquelles les pr‘atiques
d’enséignement innovantes et fondées sur les principes qui sOus—téndent 1’écriture
littéreiire ont du mal 2 se tailler une‘place déris les classes (Réuter, 1996; Schneuwly,
2002; Nadon, 2007). En dernier lieu, si I’on considére le role prédominant des
enseignants dans le développement de la créativité de leurs éleves (Lavieu—Gwozdz,
2013), il apparait d’autant plus important de s’ attarder 2 la place qu’ils accordent a la

créativité dans leurs pratiques personnelles d’écriture littéraire.



CONCLUSION

Cette recherche portait sur le rapport a 1’écriture des enseign'ants et sur les liens qui
1’unissent 2 leurs pratiques didactiques de la lectufe et de I’écriture littéraires et non
littéraires. Dans la présente conclusion,_noﬂs ferons état des points forts et des limites
de la présente étude, en plus de proposer quelques pisfes en vue de recherches futures‘

dans le domaine.
- Contributions théoriques et pratiqués, limites et pistes de recherche futures

Bien que de nombreux chercheurs sev soient intéressés au rapport a I’écriture des
énséignants sur le plan théorique, relativement péu d’études ont périj de le
documenter de facon empirique. En examiﬁant le rapport a l’écrituré littéraire de
facon quantitative aupres d’un échantillon d’enseignants québécois présentant des
caractéristiques variées, la présente étude a permis de combler un manque important
dans le champ de la didactique du frangais et de la didactique de 1’écriture littéraire
plus spécifiquement. En effet, a notre connaissance, aucune étude n’avait jusqu’a
maintenant mesuré le rapport A I’écriture littéraire de fagon' quantitative, dé'fégon a
obtenir un poﬁrait représentatif du rapport a I’écriture littéraire des enseignants du
Québec. Pour y parvenir,’ la présente étude a requis le développement d’un modele du
rappoﬁ A écriture littéraire afin de permettre 1’opérationnalisation de ce concept. Cet
effort de synthése fond€ sur la littérature disponible représente en soi une contribution
théorique non négligeable. Notre étude a également examiné des pratiques
didactiques déclarées de 1’écriture et dé la lecture littéraires et non littéraires, un autre

élément relativement peu documenté dans la littérature scientifique.
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Les données. obtenues dans le cadre de notre recherche sont susceptibles d’avoir des
retombées importantes pour les milieux pratiques ainsi que pour guider la _formation
initiale et continue des enseignants en formation ou en exercice. Ainsi, les résultats
ont révélé qu’en dépit d’un rapport & I’écriture plutdt- positif, qui 'se manifeste
notamment a travers les conceptions et les sentiments a I’égard de 1’écriture ainsi qu’a
travers I’importance accordée aux aspects littéraires de 1’écriture, les enseignants
s’investissement relativement peu dans la lecture de textes littéraires et non littéraires
et ils écrivent :peu de textes créatifs. Ces données suggerent que le fait d’inciter les
ehseignants a lire et a écrire davantage de textes littéraires pourrait favoriser un
~ rapport a I’écriture littéraire encore plus positif et un renouvélement des pratiques

didactiques.

Par ailleurs, les résultats obtenus en lien avec le type de pratiques didactiques mises
en eeuvre suggéfent que les enseignants ont le souci d’adopter des pratiques de type
littéraire. Cepéndan,t, il semble que cette préoccupation pour 1’aspect littéraire de la -
lecture et de 1’écriture ne se transpose pas dans la fréquence des activités de lecture et
d’écriture de teXtes littéraires en classe avec les éléves. Sur la base de ces résultats, il
parait importaﬁt de faire la promotion de la lecture et de I’écriture de vt'extes littéraires,
‘particuliérement intéressants pour les. éleves, et susceptibles de fayofiser le

développement de compétences en lecture et en écriture.

f Malgré'levs contributions identifiées, la présente étude comporte certaines lir’rﬁtes_ qu’il
importe de prendre en considération pour l’interprétation des résultats et pour la
féalisation d’études ultérieures dans le domaine. D’ﬁné part, il convient ici de
souligner que I’ensemble des données obtenﬁes est autorapporté. En particulier pour
le cas des pratiques didactiqlies, certains biais reconnus sont susceptibles d’altérer les
perceptions des individus a propos des comportements qu’ils mobilisent. Ainsi, en

_ plus des biais de désirabilité sociale (Vallerand, 2006) qui pourraient inciter les
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enseignants & rapporter des pratiques plus pbsitives que celles qui sont réellement
mobilisées, il est possible que les enseignants aient I’impression de mettre en ceuvre
certaines pratiques, inais que - leurs pratiqﬁes effectives ne refletent pas ces
impressions (Nisbett et Wilson, '1977). A cet effet, des observations en classe
permet'traient d’obtenir un portrait plué juste et objectif des praﬁques didactiques de
lecture et d’écriture de textes littéraires réellement mises en ceuvre dans les classes du

Québec.

Une autre limite de la présente étude concerne la mesure des pratiques didactiques
évaluées, qui ciblaient des pratiques aux deux extrémités d’un continuum, tels le

recours i_la poésie pour I’écriture littéraire, et 'usage des cahiers et manuels pour les
’ pratiques non littéraires. Ainsi, le fait de s’intéresser au continuum des pratiques
“allant du tres littéraire, au non litt€raire, permettrait de dresser un portrait plus nuancé
du type de pratiques didactiques déployées. L’examen du rapport a I’écriture littéraire
et des pratiques didactiques de lecture et d’écriture mobilisées par les enseignants
.oeuizrant au secondaire constituerait €galement une avenue intéressante pour des

études ultérieures dans le domaine.

Une derniere limite de la présente étude concerne la nature corrélationnelle du devis |
adopté. Ainsi, poﬁr identifier plus précisément les effets du rapport a 1’écriture des
enseignants sur la mise en ceuvre de pratiques didactiques littéraireé, des études
requéran-t a des interventions de type expérimental devront étre menées. Qui plus est, .
une mesure directe des pratiques enseignantes, par le biais d’observations en classe,
serait susceptible de fournir un portrait plus juste des pratiques de lecture et d’écriture

littéraires mises mobilisées dans les classes du Québec.



ANNEXE A
TABLEAUX DES ANALYSES EN COMPOSANTES PRINCIPALES

Tableau 1: Matrice des composantes apres rotation (a) pour les items relatifs

aux conceptlons des enselgnants a l’égard de ’écriture littéraire

Composantes*
Type littéraire Type non
4 ~littéraire

Ecrire des textes créatifs n’est réellement 0,43 0,51
réservé qu’aux vrais écrivains
Ecrire des textes créatifs s apprend par  -0,62
- ’enseignement '
Ecrire des textes créatifs s’apprend en hsant -0,65
Ecrire des textes créatifs n’est pas donné a o 0,83
tous B
Ecrire des textes créatifs s’apprend par la -0,85
- pratique o
Ecrire des textes créatifs est un don ' ' 0,84

- Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.
Meéthode de rotation : Varimax avec normahsatlon de Kaiser.
a. La rotation a convergé en 2 itérations.
* Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de saturation supérieurs a
0,40 ont été retenus. Les coefficients de saturation qui sont dans le type (littéraire ou
non littéraire) attendu sont en gras.
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Tableau 2 : Matrice des composantes apres rotation (a) pour les items relatifs

aux conceptions relatives a ’utilité de I’écriture, chez les enseignants

Composantes*

Type littéraire Type non

: _ , ' littéraire

Créer : 0,87

Défendre des idées , 0,82

Se divertir - 0,82 '

Exprimer ce que I’on sait déja - B 0,82

Informer ' E ‘ . 0,88

Se lancer dans ’inconnu ‘ 0,60 ,

Retenir I’information 0,81

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.

Meéthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kmser

a. La rotation a converg€ en 2 itérations. :

* Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de saturation supérieurs a
0,40 ont été retenus. Les coefficients de saturatlon qui sont dans le type (littéraire et
* non littéraire) attendu sont en gras.
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Tableau 3 : Matrice des composantes apreés rotation (a) pour les items relétifs

aux sentiments des enseignants a I’égard de I’écriture littéraire

Composantes™
- Sentiments Sentiments
, positifs _négatifs
~agréable 0,95
amusant - 0,95
angoissant ; 0,73
 désagréable ' - _ 0,88
passionnant : 0,88
. pénible- , ' 0,84
ennuyant - 0,81
relaxant : 0,71

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.

Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 1 itération. v

* Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de saturation supérieurs a
0,40 ont été retenus. Les coefficients de saturation qui sont dans le type (positif et
négatif) attendu sont en gras. '
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Tableau 4 : Matrice des composantes aprés rotation (a) pour les items relatifs

aux sentiments des enseignants a ’égard de la lecture littéraire

Composantes™

Sentiments Sentiments
: _ ~ positifs négatifs
agréable 0,94 ’
amusant : ; 0,94
désagréable - : 0,95
angoissant - - - 0,82
- passionnant . - 0,84 '
pénible : o ' 0,86
ennuyant ' ' 0,88
relaxant : 0,76

Meéthode d'extraction : Analyse en composantes principales.

Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. Larotation a converge en 1 itération.

* Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de saturatlon supérieurs a
0,40 ont été retenus. Les coefficients de saturation qui sont dans le type (positif et
négatif) attendu sont en gras. : : '
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Tableau 5 : Matrice des composantes apres rotation (a) pour les items relatifs a

I’investissement personnel dans les activités d’écriture

- ___Composantes*
' Type littéraire Type non
‘ ' o . ' littéraire

blogue - 0,42

chanson, poéme 0,82

clavardage, forums de discussion, médias E 0,73

sociaux ,

courrier électronique 0,74

éerits divers (recettes, legendes de photos , o 0,64

mémos, etc.) , '

journal personnel . 0,76

lettre, carte postale, carte de veeux 0,40

notes de lecture 0,73 0,53

récits (conte, histoire, nouvelle, eté.) 0,83 '

‘Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.

Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 2 itérations.

* Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de saturation superleurs a
0,40 ont été retenus. Les coefficients de saturatlon qu1 sont dans le type (littéraire ou
non littéraire) attendu sont en gras.



111

* Tableau 6 : Matrice des composantes apres rotation (a) pour les items relatifs a

Pinvestissement personnel dans les activités de lecture

Composantes*®
Type littéraire Type non .
littéraire
Albums illustrés ' 0,86 '
Articles de journal, de magazine, de revue 0,53
(en ligne ou sur papier) , :
Bandes dessinées ' 0,67 0,48
Blogues, médias sociaux 0,39 0,34
Ouvrages ou articles li€s a votre domalne 0,31 0,65
professionnel . ‘
“Ouvrages documentaires ‘ 0,80
‘Pieces de théatre . - 0,67
Poésie o | 0,66
Récits, romans ' 0,51

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. -

‘Meéthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kmser

a. La rotation a convergé en 2 itérations.. ;

- * Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de saturation supérieurs 2
0,40 ont été retenus. Les coefficients de saturation qui sont dans le type' (littéraire ou
non littéraire) attendu sont en gras.
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Tableau 7 : Matrice des composantes apreés rotation (a)fpou‘r les items relatifs a
I’importance accordée par les enseignants aux aspects littéraires et non

littéraires de leurs écrits créatifs

Composantes®
Type littéraire Type non

littéraire

Vous accorderiez de 1’importance au fait que 0,71
vous ayez bien organisé votre texte

.. que vous ayez créé des effets littéraires 0,47

. que vous ayez employe un vocabulaire 0,84

r1che et varié
. que vous ayez recouru a vos lectures o 0,69
antérieures comme sources d’inspiration

. que vous ayez exprimé clairement votre 0,61
pensee

que vous ayez fait appel a votre 0,55
imaginaire ou & votre créativité -

que. vous ayez rédig€é un texte 0,83
suffisamment long '
. que vous ayez respecte les regles de la 0,56 0,63
xlangue :
... que vous ayez respecte les regles du 0,54 0,73
genre auquel appartient le texte
.. que vous ayez soigné la présentation 0,61 : 0,45
. que vous ayez tenu compte de votre 0,56
lecteur potentiel

Meéthode d'extraction : Analyse en composantes pr1n01pales

Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 1 itération.

* Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefﬁc1ents de saturation supérieurs a
0,40 ont été retenus. Les coefficients de saturation qui sont dans le type (littéraire et
‘non littéraire) attendu sont en gras
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Tableau 8 : Matrice des composantes aprés rotation (a) pour les items relatifs

aux pratiques d’écriture des éleves en classe

Composantes™®
Type littéraire Type non
' littéraire

Bandes dessinées 0,45
Contes ou histoires. en ayant recours au 0,77
schéma narratif '
Contes ou histoires sans avoir recours a un 0,63
schéma narratif précis - ‘
Ecrits divers (affiches, recettes, légendes de 0,45 -0,73
photos, mémos, etc.) . ‘
Journaux personnels ‘ -0,77
Lettres , -0,67
Notes de lecture . . 0,43 -0,72
Poémes : o 0,57 ' '
Textes courants ' 0,59

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.

Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 2 itérations. :

* Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de saturation supérieurs a
0,40 ont été retenus. Les coefficients de saturation qui sont dans le type (littéraire ou
non littéraire) attendu sont en gras.
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Tableau 9 : Matrice des composantes-apres rotation (a) pour les items relatifs

aux pratiques de lecture des éléves en classe

Composantes™
Type littéraire Type non
; ~ ' ~littéraire
“Albums illustrés A _ : 0,71
Articles de revues, de journaux 0,70
Bandes dessinées 0,75
Documents trouvés sur Internet ; 0,68
Notes de cours : 0,69 :
Ouvrages documentaries 0,44 0,70
Pages d’un manuel ou d’un cahier -0,53
d’exercices ‘ . :
Pieces de théitre . 0,43
Poémes '
Romans : - 0,83

- Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.

Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 2 itérations.

* Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de saturation supérieurs a
0,40 ont été retenus. Les coefficients de saturation qui sont dans le type (littéraire ou
non littéraire) attendu sont en gras.
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Tableau 10 : Matrice des com'pbsantes apres rotation (a) pour les items relatifs
aux intentions pédagogiques des enseignants lors des activités d’écriture

littéraire en classe

Composantes™ -
Type lltteralre Type non
v _ littéraire
Apprendre a créer des effets littéraires 0,50 0,70
. Développer le plaisir d’écrire 0,30 '

Evaluer la compétence en écriture , 0,77

Evaluer la maitrise des regles de la langue 0,92
Apprendre 2 écrire différents genres de 0,47 0,51

textes ’ .

Développer la créativité 0,77

Exprimer, sur papier, sa perception du 0,78
‘monde, ses émotions

Mieux comprendre le travail d’auteur 0,68

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.

Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 2 itérations.

* Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de saturatlon superleurs a
0,40 ont ét€ retenus. Les coefﬁ01ents de saturatlon qui sont dans le type (htteralre ou
non littéraire) attendu sont en gras. : ,
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Tableau 11 : Matrice des composantes apres rotation (a) pour les items relatifs
aux intentions pédagogiques des enseignants lors des activités de lecture

littéraire en classe

Composantes™

Type littéraire - Type non
_ : _ littéraire
Développer le plaisir de lire ‘ o 0,91
Développer I’imaginaire 0,90
Evaluer la compétence en lecture : 0,65
Observer des liens entre les textes lus 0,79

Apprendre 2 lire différents genres de textes 0,71

‘Mieux comprendre comment créer-des effets 0,77
littéraires

Mieux comprendre le travail d’auteur 0,64

Meéthode d'extraction : Analyse en composantes prmmpales _

Meéthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 2 itérations. '

* Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de saturation supérieurs a
0,40 ont été retenus. Les coefficients de saturation qui sont dans le type (littéraire ou

non littéraire) attendu sont en gras.
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Tableau 12 : Matrice des composantes aprés rotation (a) pour les items relatifs

" aux interventions des enseignants lors des activités d’écriture littéraire en classe

Composantes*
Type littéraire - Type non
: , - littéraire
Rappeler de faire attention a la langue 0,62
Rappeler d’étre créatifs ' ' 0,30
Rappeler de respecter le temps alloué pour 0,70
terminer la tAche
Rappeler de tenir compte des personnes qui 0,56
liront le texte A
Aucune intervention -0,63
Aider les éleéves qui éprouvent des difficultés 0,80

Meéthode d'extraction : Analyse en composantes principales.

Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 2 itérations.

* Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de saturation supérieurs a
0,40 ont été retenus. Les coefficients de saturation qul sont dans le type (littéraire ou
non littéraire) attendu sont en gras.
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Tableau 13 : Matrice des éomposantes apres rotation (a) ﬂ]‘p'our les items relatifs

aux processus de révision des écrits littéraires en classe

Composantes* _
Type littéraire . Type non
’ ' littéraire

Compter le nombre de mots 0,77
Corriger les fautes 0,75
Faire lire le texte & un pair 0,73
Mettre le texte au propre 0,74 ,
Relire et améliorer le texte 0,69
Faire lire le texte a I’enseignant . : - 0,69 -

© Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.

Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. Larotation a converg€ en 2 itérations. '

* Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de saturation supérieurs a
0,40 ont été retenus. Les coefficients de saturation qui sont dans le type (littéraire ou
non littéraire) attendu sont en gras.
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Tableau 14 : Matrice des composantes apres rotation (a) pour les items relatifs

aux commentaires des enseignants au sujet des écrits littéraires de leurs éleves

Composantes*
Type littéraire Type non
littéraire
Vos commentaires portent sur les effets O, 41
littéraires :
.. 1a longueur du texte ' 0,82
.. organisation du texte 0,63 '
... I’originalité ou la créativité 0,79
... la présentation , 0,59 0,54
... laqualité desidées =~ 084 '
... le nombre d’idées - 0,85
. les régles de la langue 0,62

Methode d'extraction : Analyse en composantes principales.

Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 2 itérations. \

* Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de saturation supérieurs a
0,40 ont été retenus. Les coefficients de saturation qui sont dans le type (littéraire ou
non littéraire) attendu sont en gras.



APPENDICE A

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT

UQAM

WW%W%?MW&&MWM@&W&W

IDENTIFICATION .
m@mww %Wm :
mmMmMWMWWﬁ

BUT GENERAL DU PROJET ET DIRECTION
Vous Stes Toitsle) & prendre part & un projet visant & dresser fe portrait des pratiques d

Péoriture Itbéraire {bextes de type codalif) au primaive. 1 vise auss! & comprendie e mpport gulen
W&w@m&aamfs@m%m&%%&%%iem@mm&m
nous fa divection de Ophdlie Tramblay, professeurs au département de didactiqus des langues de Ia Faculté des
m@a?wm&mqma&m&maﬁmm professeure au département d'ducation
i *&hmmm&i‘m@m W}‘mb&y {514} 987~

{514} 882-3000 pm 8554

PROCEDURE(S) DU TACHES DEMANDEES AU PARTICIPANT
Yolre parficipalion consiste 3 ripondie § un questionnaire dans lequel I vous seea demandé de déordee, par le
biais ditems & cocher ou & ordonner, yobre rapport & Péanit sur e plen personnel {vos prafiques personnelles de
lecture ot d'doiturs, vos sentimerds ¢ vos perceptions & Pégard de Péorit) et swr le plan didartiqus {ves
pratiques derasignement de la lecture 8t de Péoriture de textes de type odatif). Ce questionraine oot envegiohé

MWWMWeéWme%W&WW - .

AVANTAGES st RISQUES
En partidpant & celte recherche, vous contribuerez & Favancement des connalissances au des
W&ﬁ&%i&as&%@z&mdﬁf seignement de Péalture M%wwsa&r& , notre
e, § rlexiste aucun risque dinconfort mportant (!
wﬁmwmmdemgﬁf

;../«,. % b
Wwwmmwmmmwmmd@bm

ANONYMAT £T CONFIDENTIALITE

Wmmmmmmm@mwmwﬂmaam&km fes
mm&mmmm@wm&m votre Kentité, En sucun temps celle-g

e du projet conservers une cople numéddoue de toubes jes

mmmm; mmﬁmmmeSamwk&&wm
assocides ay prodet,

PARTICIPATION VOLONTAIRE

?mwmnammwtw@m&%mmmmwwﬁmwmm
aucuns contrainte ou pression extédeurs et que vous Stre libre de mettre fin & volre participation an tout temyps
@ cours de rette recherche sans avoir & vous justifier. Dans oe cas, Jos renseignements vous concernant séront

i




mmmawmmmmmmhmﬂmmmmm
mm&mm&mmmmwawmmakmm

COMPENSATION FINANCIERE
mmamwmmmﬁm

B&@W%WL&WW&%WW )
o Ia be du projet su renéro (450) 3393293 pour des guestions additionne]

pouvez o
» Hion et de vos drolts en tant gue participant de recherche, Le prodet august
mmmamammwm@wmﬁe&mmMmmmmm
q&w&amm%za&*&méeéhm&mmwmmmwumywme&wm
menentaires, vous pouvezr contacter b Predsidente du Comitds ddthigue de b secherche powr Shudionis
?W&mmasmfﬁﬁ}%%m# 1846 ou par vourviel &

REMERCIEMENYS
mmmmagmmmmmammémmwm

iﬁmmw%smkﬁ&mmﬁwadammx g § &

de racherche, km&mmfm&%wﬁﬁ&m&ﬁd&%w%amm&w 32
comprends gue ma partidipetion & celte recherche est ntalement wolontaire et gue je paux v metive fin en tout
Wm@a&é&m@%&}m@ﬁmﬁmam

Hom (lettres mouldes) et coardonnées :

kmmmkmkmmmmmmwﬁamwmmm

mem%mmmxmmmm‘
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[Une analyse du rapport a I'écriture littéraire et des pratiques déclarées des

Formulaire de consentement

Etudiante responsable : Virginie Lamb, maitrise en didactique des langues, 450-339-3293,
-lamb.virginie@courrier.ugam.ca

Directrices de recherche: Ophélie Tremblay,(514) 987-3000 poste 2436,tremblay.ophelie@ugam.ca, Isabelle Plante,(514)
987-3000 poste 8554 plante.isabelle@ugam.ca, Faculté des sciences de I'éducation, UQAM

Ce projet vise a dresser le portrait des pratiques d’enseignement de I'écriture de textes de type créatif au primaire et a
comprendre le rapport qu’entretiennent les enseignants du primaire avec ce type d'écriture. Votre participation consiste a
répondre a un questionnaire vous permettant de décrire votre rapport a I'écrit sur les plans personnel et didactique. Ce
questionnaire sera enregistré numériquement et prendra de 25 & 30 minutes de votre temps.

En parﬂmpant a cette recherche, vous contribuerez & l'avancement des connaissances au su1et de 'enseignement de
I'écriture littéraire au primaire. A notre connaissance, il n’existe aucun risque d’'inconfort important associé a cette :
recherche. A noter que le but de cette recherche n’est pas de porter un jugement sur les pratiques enseignantes, mais
bien d’en faire un recensement. Vous pouvez donc étre assuré qu’en aucun temps de tels jugements ne seront portés
par les responsables de la recherche.

Ce questionnaire est confidentiel. Seules la responsable’ du projet et ses directrices de recherche auront accés a votre
questionnaire. Les données permettant de vous identifier seront conservées sous clé ou protégées par mot de passe. De
plus, lors de toutes les phases d’analyse et de diffusion de la recherche, les données confideéntielles seront codées
numériquement afin de préserver votre identité. L’étudiante responsable du projet conservera une copie protégée par un
mot de passe sur son ordinateur personnel pour la durée du projet. Une copie de secours, sur systéme de clé usb, sera
conservée sous clef dans le bureau de Mme Ophélie Tremblay (local N-4770). Les questionnaires seront détruits au plus
tard 5 ans apres la fin des publications associées au projet.

Votre participation a ce projet est volontaire. Vous acceptez donc de participer au projet sans aucune contrainte ou
pression extérieure et vous étes libre de mettre fin a votre participation en tout temps sans avoir a vous justifier. Votre
accord implique également que vous acceptez que la responsable du projet utilise les renseignements recueillis a des
fins de diffusion scientifique et professionnelle. Votre participation a ce projet est offerte gratuitement.

Vous pouvez contacter la responsable du projet pour des questions additionnelles. Vous pouvez également discuter avec
la directrice de recherche Ophélie Tremblay des conditions dans lesquelles se déroule votre participation et de vos droits
en tant que participant de recherche. Ce projet a été approuvé au plan de I'éthique de la recherche avec des étres -
-humains. Pour toute question ne pouvant étre adressée a la directrice de recherche ou pour formuler une plainte ou des
commentaires, vous pouvez contacter la Présidente du Comité d’éthique de la recherche pour étudiants (CERPE), par
l'intermédiaire de son secrétariat au numéro (514)-987-3000 # 1646 ou par courriel & : (savard.josee@uqgam.ca). ’

Votre collaboration est impdrtante a la réalisation de ce projet et nous tenons a vous en remercier.

1. Je reconnais avoir lu le présent formulaire de consentement et consens volontalrement
a participer a ce prolet de recherche. Je reconnais aussi que j’ai disposé suffisamment de
temps pour réfléchir a ma décision de participer. Je comprends que je peux mettre fin a ma
participation en tout temps, sans pénalité d’aucune forme, ni justification a donner.

O Je consens a participer a cette recherche. B :
B Renseignements d'ordre personnel et professionnel
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Une analyse du rapport a I'écriture littéraire et des pratiques déclarées des

2. Indiquez vos nom, prénom et adresse courriel professionnelle.

Adresse e-mail:

3. Quel est votre sexe ?

4. Quel age avez-vous ?

5. Durant Pannée scolaire 2013-201 4, dans quelle région du Québec enseigniez-vous (lle
de Montréal, Montérégie, Laurentides, etc.) ?

6. Durant Pannée scolaire 2013-2014, a quel niveau du primaire enseigliiez-vous ?

s

7. Indiquez votre nombre d'années d'expérience en enselgnement depuis la fin de vos
etudes, quel que smt Ie niveau ense|gne

8. Quelle est votre formation initiale ?

O Baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire

O Autre (veuillez préciser)

9. §’il y a lieu, indiquez le type de formation continue complétée ou en cours et le titre du
programme (certificat, maitrise, D.E.S.S., programme court, etc.)

10. Avez-vous déja assisté a une formation portant sur Pécriture, la lecture ou la création
littéraire ? Si oui, précisez le contexte (dans votre milieu de travail, a Puniversité, avec un
écrivain, etc.).

[Joon

D oui (précisez le contexte)
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Une analyse du rapport a I'écriture littéraire et des pratiques déclarées des

Qu'entend-on par "texte de type créatif” ?

A noter que dans le présent questionnaire, I'appellation « textes de type créatif » référe a tous textes de fiction (contes,
récits, nouvelles, histoires en tous genres et autres textes narratifs) ou textes poétiques (vers libres, sonnets,
acrostiches, calligrammes, chansons, etc.), par opposition aux textes courants (textes argumentatifs, incitatifs ou
informatifs, lettres, rapports de recherche, etc.) :

Rapport a I'écrit sur le plan personnel

 Dans cette section, les questions visent a définir votre rapport a I'écrit (écriture et lecture) sur le plan personnel.

‘Dans les questions qui suivent, pour chacun des énoncés, sélectionnez la réponse qui correspond le mieux a la
fréquence de chaque activité.

11. Depuis deux ans, quels genres d’écrits produisez-vous par intérét personnel ?

. i uelques fois une fois par une fois par plusieurs fois . lusieurs fois
h
jamais i ) o . chaque jour )
par année mois semaine par semaine par jour

»
o

. art;cie outexte pour des
. ;oumaux, des revues, etc.

blogue
~ chanson, poeme

clavardage, forums de
discussion, médias sociaux

_ courrier électronique

écrits divers (recettes,
légendes de photos,
mémos, etc.)

journal personnel

00 00 000 O

lettre, carte postale, carte
de voeux

* notes de Iecture .

00 00 00 000 O

récits (conte, hlstowe

nouvelle etc )

O 00

O oo 00 00 000 c
0 00 00 00 000 O
0 00 00 00 000 O
0 00 00 00 000 O
O 00 00 00 00O O

Autre (veutllez préciser)

Rapport a I'écrit sur le plan personnel
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12. Depuis deux ans, quels genres d’écrits lisez-vous par intérét personnel ?

. ) environ une : ) s ) .
quelques fois une fois par X plusieurs fois X plusieurs fois .
A . fois par . . chaque jour ) s. 0.
par année mois I par semaine par jour
. semaine

e

jamais

00

" articles de journal, de
magazine, de revue (en
ligne ou sur papier) ’

 bandes dessiné

) ouvrages ou articles
documentaires de toutes
sortes -

piéces de théatre

poésie

. récits, romans

OéOGIC)gyxﬁ
9565 O 000 00

0000
0000

autre (précisez ci-dessous) :

" Autre (veuillez préciser)

Rapport a I'écrit sur le plan personnel

Dans les questions suivantes sélectionnez la réponse qui refléte le mieux ce que vous pensez pour chacun des énonceés.

13. En général, pour vous, en fermes de sentiment, écrire des textes de type créatif c’est...

Fortement en Plutét en Un peu en
désaccord désaccord désaccqrd

o 0

Un peu d'accord Plutét d'accord Fortement d'accord

ajesbe .

amusant

agréable
enfyat.

passionnant

SleleisSielcie

relaxant
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Une analyse du raport a I'écriture littéraire et des pratiques déclarées des

14. En général, pour vous, en termes de but, écrire des textes de type créatif c’est...

. Fortement en Plutét en Un peu en

n Un peu d'accord Plutét d'accord - Fortement d'accord
de§§¢cord

désaccord désaccord

O

défendre des idées

o]

se défouler

se divertir

. informer

Q
Q
O
Q
O
O

 se lancer dans linconn

o O
TR
O O
R0
O O
O @,
O QO

O
O
@

O

retenir l'information

| O |
Rapport a I'écrit sur le plan personnel

15. En général, pour vous, en termes de sentiment, lire des textes de type créatif c’est...

Fortement en Plutdten Un peu en
désaccord désaccord désaccord - ’

Un peu d'accord Plutét d'accord  Fortement d'accord

agréabie . ‘ 5;15‘.\_:‘ . L

amusant

angoissent. .

désagréable

passionnant

e

relaxant

00000000
00000000
00000000

00000000
0000000C
odo@o@oé

16. En général, pour vous, en termes de but, lire des textes de type créatif c’est... . -

Fortement en Plutét en Un peu en
désaccord ‘ ) désaccord} désaccordl

el

Un peu d'accord Plutét d'accord  Fortement d'accord

sévaderdu quotidien

plonger dans un autre
univers '

faire des liens avec dautres
_ceuvresquejailues

observer la fagon dont
'auteur a créé son ceuvre

_se laisser happerpar ,
litigee. .

00 00 00
00 00 00
0.0 00 00
00 00 00

chercher a mieux
comprendre le travail
d’auteur
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Une analyse du rapport a I'écriture littéraire et des pratiques déclarées des

Rapport a I'écrit sur le plan personnel

17. Selon vous, écrire des textes de type créatif...

Fortement en Plutét en Un peu en
désaccord d désaccord

, Un peu d'accord Plutét d'accord  Fortement d'accord
désac

sapprend par
I'enseignement

rendenlisant
n’est pas donné a tous

parlapratique

est un don

S Rapport a I'écrit sur le plan personnel

O

-
- O
O

o
oo
O
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Une analyse du rapport a I'écriture littéraire et des pratiques déclarés des

18. Dans un texte de type créatif que vous aukrieyz’écrit et dont vous seriez satisfait(e), vous
accorderiez de Pimportance au fait que vous ayez : '

Fortementen: Plutdt en Un peu en

Un peu d'accord . = Plutét d'accord  Fortement d'accord

désaccord : désaccord désaccord

créé des effets littéraires O : O O

(comparaisons, métaphores,
énumérations, sonorités,
gradations, répétitions, etc.)
dansle texte afin de
.-susciter l'intérét du lecteur

recouru @ vos lectures
antérieures comme sources
d’inspiration

fait appel & votre -
-~ imaginaire ou‘a votre
creatlvrte pour ecrrre votre

Rapport a ’écrit sur le plan didactique

: Les questrons qur suwent portent sur vos pratrques d' ensergnement de I'écriture de textes de type créatif.

Nous vous rappelons que le but de cette recherche n'est pas de porter un jugement sur Ies prathues enseignantes, mais
bien d’en faire un recensement. Vous pouvez donc étre assuré. qu en aucun temps de tels Jugements ne seront portes
par les responsables dela rrecherche. :

Dans Ies questlons qui suivent, sélectionnez Ia reponse qui mdrque Ie mleux la frequence de chaque actlwte pour chacun ,
des enonces

?’age 7



Une analyse du rapport a I'écriture littéraire et des pratiques déclarées des

19. En classe, quels genres de textes vos éleves produisent-ils et a quelle fréquence ?

. . environ une - . . : .
X . quelques fois une fois par i plusieurs fois R plusieurs fois .
jamais . . fois par o chaque jour . s. 0.
par année mois par semaine par jour

semaine

contes ou histoires en ayant O ) O Q O

recours au schéma narratif

écrits divers (affiches, O -
recettes, légendes de
photos, mémos, etc.)

lettres : ‘ O o O ) O O O . O | O O .
poémes (vers libres, O ' O O ‘ O O ’ O - O o ’ O

calligrammes, chansons,
sonnets, etc.)

aepessasan O O O O O O O O

Autre (veuillez préciser) o ‘

Rapport a Pécrit sur le plan didactique
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Une analyse du rapport a I'écriture littéraire et des pratiques déclarées des

| 20. En classe, quels genres de textes lisez-vous a voix haute a vos éléves et a quelle
- fréquence ? :

) o environ une
quelques fois = une fois par

par année mois

plusieurs fois . plusieurs fois
chaque jour s. 0.

jamais X i
par semaine par jour

articles de revues, de
journaux

documents trouvés sur
Internet

pages d’'un manuel ou
cahier d’exercices
(consignes)

pidces de théatre

poémes ou recueils de
~ poésie

00 oo 0 0 00 00
00 00 O O 00 00

00 00 O 0 00 00
00 00 O O 00 00
00 00 O O 00 00

autre (précisez ci-dessous)

Autre (veuillez préciser)
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Une analyse du rapport a I'écriture littéraire et des pratiques déclarées des

21. En classe, quels genres de textes vos éléves lisent-ils eux-mémes et a quelle
fréquence ?

. . quelques fois une fois par. environ une fois plusieurs fois X plusieurs fois
jamais , X . . chaque jour K
par année mois ar semaine  par semaine par jour

articles de revues, de
journaux

documents trouvés sur
Internet

\’cours»@que vous leur

ouvrages documentaires

(albums, encyclopédies, etc.)
© pagesdunmanueloudun

cahierdexercicess .

piéces de théatre

. ppénig?ou de_s*‘repueifs de
poésie -

0 000 0.0 00 00
0 00 G 00 00 00

0 .00 0 0.0 00 oC
0 .00 000 00 0
0 00 0 00 00

romans

‘ § Rapport a Pécrit sur le plan didactique

~ Dans les questions suivantes, sélectionnez la réponse qui refléte le mieux ce que vous pensez pour chacun des
énoncés. | ’
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Une analyse du rapport a I'écriture littéraire et des pratiques déclarées des

- 22, En général, lorsque vous faites lire des textes de type creatlf avos éleves, votre
intention pédagogique conS|ste a...

Fortement en Plutét en Un peu en

Un peu d'accord Plutét d'accord Fortement d'accord

désaccord désaccord

développer leur imaginaire
et enrichir Ieurs propres
textes

faire observer des liens
entre les textes lus

mieux comprendre

O
O
o5
O
O

comment créer des effets
littéraires dans leurs propres
textes (comparaisons,
métaphores, énumérations,
sonorités, gradations,
répétitions, etc )

mieux. comprendre ie travanlu .
?'d auteur
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Une analyse du rapport a I'écriture littéraire et des pratiques déclarées des

23. En général, lorsque vous faites écrire des textes de type créatif a vos éléves, votre
intention pédagogique consiste a...

Fortement en Plutéten . Un peu en

) 5 Un peu d'accord Plutét d'accord - Fortement d'accord
rd ‘de d ) qgsaqcpr

develobbér lev pléisir O O O

d'écrire

_évaluer leur maitrise des
regles de la langue

développer leur créativité

mieux comprendre le travail

d'auteur

Rapport a I’écrit sur le plan didactique

Dans les question qui suivent, ordonnez les items par ordre de priorité (1, le plus fréquent, 2, 3, ...)

24. En classe, dans le cadre d’une activité d’écriture de type créatif, les éleves écrivent un
texte:

1 (le plus fréquent) 2 3 4 (le moins fréquent)

qui sera lu uniquement par . Q O O : O

I'éléve lui-méme

qui sera lu par des » Q O » Q i O

personnes a I'extérieur de .

" la classe (autres
enseignants, éléves d'une
autre classe, direction,
éducateurs, secrétaire, etc.)




|JUne analyse du rapport a I'€criture littéraire et des pratiques déclarées des

Rapport a ’écrit sur le plan didactique

25. En classe, a quelle fréquence présentez-vous les types de sujets d’écriture suivants :

1 (le plus fréquent)

O

4 (le moins fréquent)

O

sujets que vos éléves

choisissent

O ®
o e
O O

00 O

sujets tirés de ressources
diverses (manuels, SAE,
examens du ‘ministére des
années précédentes)

Rapport a I’écrit sur le plan didactique

26. En classe, lors de I'étape de la planification de I'écriture d'un texte de type créatif, les
- éleves: '
3 (le moins fréqqent)‘ ;

=

1 (le plus fréquent)

_sontencouragésa
- demander l'aide d'u

o

27. En classe, lors de la mise en texte (brouillon d'un texte de type créatif), les éléves:
us fréqger?t)'

travaillent en équipe

travaillenAt en équipe'
>5fi{ﬁavaili§h§éeuls‘<
28. En classe, lors de la révision et de la correction d'un texte de type créatif, les éléves:

3 (le moins fréquent)

1 (le plus fréquent)

travaillent en équipe

Rapport a I’écrit sur le plan didactique
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Une analyse du rapport a I'écriture littéraire et des pratiques déclarées des

29. En classe, lorsque les éleves rédigent des textes de type créatif, vous leur demandez
de: '

4 (le moins fréquent)

O

1 (e plus fréquent)

| schéma narratif .

o
.

d’écrire spontanément sans
se censurer

faire un plan
diger

-

6
O O

respecter le schéma narratif
(situation initiale, élément
déclencheur, etc.)

Rapport a I’écrit sur le plan didactique

Dans les questions qui suivent, sélectionnez la réponse qui indique le mieux ce que vous pensez pour chacun des
énoncés. ' ’

00 O

30. En classe, lorsque les éléves rédigent des textes de type créatif, vous trouvez
important:

Fortement en Plutét en Un peu en
désaccord désaccord

Un peu d'accord Plutét d'accord Fortement d'accord

désaccord

O

 de leur rappeler de faire
_ attention a la langue dan
leurtexte

de leur rappeler d'étre
créatifs
de leur rappeler de
respecter le temps allo
*_pour terminer feur ta

de leur rappeler de tenir.
compte des personnes qui
liront leur texte

de ne pas intervenir

O O O

O o: @

O O O

o o o

e Qo0 O

Rapport a I’écrit sur le plan didactique
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Une analyse du rapport a I'écriture littéraire et des pratiques déclarées des

31. En général, que font les éléves aprés avoir fini la mise en texte:

Fortement en Plutét en Un peu en

X Un peu d'accord Plutét d'accord  Fortement d'accord
desaccord : .

O

désaccord

désaccord

ils mettent leur texte au
propre

ils vous font lire leur texte
afin d'avoir des
commentaires et de
I'améliorer

Rapport a I’écrit sur le plan didactique

- 32, Généralement, lorsque les éléves vous ont remis leur texte de type creatif:

Fortement en Plutét en Un peu en
désaccord désaccord désaccord

e o

Un peu d'accord Plutét d'accord Fortement d'accord

(lepropre)dutexte
vous commentez oralement
ou par écrit les écrits
intermédiaires (plan,
schéma, brouillon, etc.)

yoqs’faitvestdes

vous remettez les travaux
sans les commenter (ni a
I'oral ni a I'écrit)

O

o
-
.

U oy of

_Vous rencontrez les &
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33. Généralement, lorsque vous formulez des commentaires oraux ou écrits, ils portent
sur: ’

Fortement en Plutét en Un peu en
désaccord désaccord désaccord

Un peu d'accord  Plutét d'accord Fortement d'accord

la qualité des idées
contenues dans le texte

les régles de la langue
(grammaire, orthographe,
syntaxe, etc.)
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