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Language – Discourse practices as locus of investigation

Genres narratifs et construction de l'identité. Se présenter dans le texte 

Joaquim Dolz, Université de Genève, Suisse

Problématique

Depuis un certain nombre d’années, la place et le rôle du sujet apprenant dans l’acquisition de l’écriture et, dans sa formulation inverse, la place de l’écriture et de la culture de l’écrit dans la construction de l’identité du sujet sont un objet de recherche et de discussion en didactique des langues. La notion d’identité renvoie ici aussi bien à l’identité psychologique personnelle, c’est-à-dire la construction dynamique de la conscience qui résulte de l’expérience propre à un sujet lui permettant de se sentir exister en tant qu’être singulier, différent aux autres, qu’à l’identité sociale et culturelle qui s’exprime au travers la participation aux groupes d’appartenance et qui est structurée par le partage d’éléments communs avec les membres de groupe.

A la suite de Bruner (1991) qui montre comment le récit contribue à donner une signification au vécu de l’enfant, de nombreux auteurs se posent la question du rôle des genres narratifs dans la construction de l’identité. L’approche socio-historique de l’écriture défend notamment les thèses suivantes (Vygotski, 1935/1985 ; pour une synthèse voir Brossard, 1998): 

· l’écrit est un “ outil psychologique ” permettant non seulement l’accès à un certain nombre de sphères d’activités nouvelles mais il est aussi un “ outil spécifique ” permettant aux hommes d’exercer un contrôle sur leur propre comportement.  Comme le dit Brossard (op. cit.), la culture de l’écrit transforme le rapport communicatif (le système de repérages énonciatifs se trouve modifié), le rapport aux contenus (par une mise à distance) et génère tout un système de nouvelles activités ;

· transmettre l’outil d’écriture suppose fondamentalement transmettre l’usage de cet outil. Cette thèse a été actualisée par l’équipe genevoise (voir pour une synthèse des travaux, Bronckart, 1997), et notamment par Schneuwly (1995) qui considère la notion bakhtinienne de genre textuel comme un “ méga outil ” permettant d’expliquer les processus médiationnels de la construction sociale de la conscience. L’appropriation des genres est une condition à la maîtrise des significations que les genres véhiculent dans le contexte de l’apprenant. Les genres, comme le système d’écriture, sont d’abord une construction sociale. Sous l’effet d’un apprentissage guidé l’apprenant s’approprie l’usage de cette construction externe et puis elle est progressivement intériorisée ;

· l’école est le lieu social où se produit cette appropriation : les processus de transmission se réalisent dans des situations formelles d’apprentissage, dans lesquelles les interactions avec l’enseignant et les autres élèves sont déterminantes.

Les didacticiens de la langue articulent aujourd’hui leur réflexion sur deux axes : la théorie des textes et la théorisation des conditions de l’enseignement/apprentissage. Dans ce cadre, les démarches fondées sur la narratologie appliquée et la sémiotique textuelle développées depuis les années 70 qui focalisaient leur intérêt sur les textes narratifs et leurs régularités structurelles, facilement formalisables, ont évolué vers un intérêt de plus en plus grand sur les aspects suivants : 

· la diversité des genres, 

· les capacités des apprenants, 

· les projets pédagogiques, 

· les divers modes d’écriture, 

· les processus rédactionnels 

· et surtout l’étude des pratiques d’enseignement. 

En s’interrogeant sur les stratégies de l’apprenant, la problématique du sujet est devenue un point de discussion central entre les didacticiens. La didactique de la production écrite contraste pourtant deux grandes orientations concernant la maîtrise de la textualité écrite qui peuvent être perçues comme opposées ou complémentaires (Bronckart, 1995) : 

1. la première se donne comme objectif d’instrumenter d’abord l’élève pour lui permettre la maîtrise progressive de la textualité écrite. Dans cette position (Dolz, 1995), l’agent scripteur ne devient autonome que dans la mesure où il est armé pour le faire. Cette approche à caractère très contrôlé insiste sur l’importance du travail à propos des procédés de textualisation ; 

2. la deuxième vise directement la prise en charge de l’élève dans le processus culturel de l’écriture (Vinson et Privat, 1995). Les ateliers d’écriture proposés visent un travail où l’écriture est directement un instrument d’invention et de création possible. L’entrée dans l’écriture est explicitement considérée comme une contribution à la construction de la personne.

La problématique du sujet dans l’acquisition de l’écriture a été également analysée par Bucheton (1995) qui aborde une nouvelle voie de travail didactique. Bucheton s’interroge sur la place de l’histoire individuelle comme levier de développement ou d’inhibition de l’écrit. Elle analyse le sujet qui écrit (rôle de l’histoire personnelle de la personne qui écrit), sa culture (contexte socio-culturel, habitus incorporé par l’élève), ses émotions (manifestations de l’affectivité) et se pose la question de comment l’écriture de récits le transforme. Proche à certains égards de Vinson et Privat, la position de Bucheton précise la place des interactions et les contraintes permettant l’appropriation par l’apprenant des outils linguistiques. Le travail de Bucheton fournit des moyens d’analyse de l’activité de l’élève et de la démarche de l’enseignant permettant de mieux investir la classe.

Bucheton étudie l’écriture narrative d’adolescents dans deux situations de production : “ le récit du plus mauvais souvenir ” et un texte sur le thème “ un adolescent fait une rencontre ”. Selon cet auteur, écrire des récits est une manière de revivre son histoire. Les différentes versions orales et écrites de cette histoire sont l’occasion en même temps d’améliorer son expression en français et de rejouer, refuser, sublimer et éprouver à nouveau des émotions. Le partage du récit avec les autres (les camarades et le destinataire) constitue un mode de socialisation. En donnant l’occasion à l’élève de raconter plusieurs fois dans des contextes d’oralisation et d’écriture un même “ très mauvais souvenir ”, l’auteur montre comment l’élève s’inscrit en tant que sujet dans le texte. Les interactions verbales lui apportent un nouveau regard sur ses productions. Le changement de destinataire à chaque nouvelle version de l’histoire l’aide dans la distanciation des émotions racontées ainsi qu’à leur reconstruction positive. Du coup, selon Bucheton, les performances écrites manifestent une maîtrise infiniment plus grande. Si le désir de raconter et d’inscrire son point de vue sur le monde n’existe pas ou est réprimé, les méthodes d’enseignement de l’écriture restent inopérantes pour les élèves en difficulté. L’auteur défend donc la nécessité “ de s’appuyer sur le besoin de l’adolescent de donner sens au monde, pour y trouver sa place, y construire son identité ” (p. 278). C’est ainsi que peut débuter un travail didactique productif. Les activités de réécriture et les corrections (réorganisations, déplacement, expansion ou réduction de certains thèmes) contribuent à “ épaissir ” les significations du texte. Les transformations se voient facilitées par le travail en collaboration avec d’autres élèves. 

Nous allons analyser dans cette contribution comment la prise en compte de l’élève telle que la défend Bucheton n’est pas en contradiction avec un travail plus ciblé sur les dimensions linguistiques du texte qui lui posent problème. Sans nier l’importance de la subjectivité et de l’implication dans les processus d’écriture, nous essaierons de mettre en évidence l’importance d’une confrontation à des textes oraux et écrits de référence permettant d’instrumenter linguistiquement les élèves pour qu’ils s’instituent en scripteurs et pour qu’ils s’inscrivent dans le texte. 

Nous allons analyser notamment l’effet des dispositifs d’intervention destinés à faire découvrir et exercer les ressources langagières que l’apprenant ne connaît pas encore afin de les intégrer lors de l’écriture. Les activités de lecture, d’écoute orientée, les tâches d’écriture simplifiée et d’oralisation des séquences didactiques que nous proposons sur le récit de vie oral et écrit vont dans ce sens (voir Dolz et Schneuwly, 1998). Dans ces séquences didactiques, la mobilisation de procédés de textualisation est considérée comme une forme concrète de transmission de l’usage de nouveaux outils linguistiques permettant aux apprenants d’aller plus loin dans la production orale et écrite. La transformation du rapport de l’élève à l’écriture et à l’expression orale dépend en grande mesure des possibilités que lui offrent ces outils.

Un texte sur l’origine du prénom

Une pratique proposée par les défenseurs des approches interculturelles en éducation (Perregaux, 1994) consiste à proposer aux enseignants de travailler en classe les questions d’identité et d’appartenance culturelle au travers des prénoms des élèves. Dans les écoles suisses accueillant de nombreux élèves d’origines diverses, il est fréquent de trouver dans le même groupe d’élèves de nombreux prénoms à résonances particulière pour les francophones : Ping, Jane, Ajmal, Manila, Yafed, Salomon, etc. Les prénoms permettent souvent de situer l’élève dans l’aire linguistique, culturelle et religieuse d’origine de sa famille et représentent un signe distinctif qui leur donne une identité propre comme dans les exemples de textes ci-dessous. 

Exemple 1 : texte d’adulte évoquant les racines culturelles du prénom

“ Mon prénom “ 

Tout au fond du beau Val d’Hérens, la tradition exige que les prénoms, surtout masculins, se perpétuent au-delà des siècles. Les jeunes filles, quant à elles, jouissent du privilège d’avoir un choix beaucoup plus grand.

Quelles furent les raisons du choix de mon prénom ? Je ne sais pas. Peut-être mes parents après avoir déjà baptisé deux filles, ont-ils vu en moi une future œuvre d’art semblable à celles de la Renaissance ou simplement ont-ils repensé à la richesse ou aux splendeurs de la capitale de la Toscane. Quoi qu’il en soit mon prénom est Florence et même s’il sonne un peu durement, je ressens en moi la chaleur de l’Italie et essaie de la partager. ”

Par ailleurs, le choix du prénom n’est pas anodin car, selon les cultures, la symbolique répond à des conventions précises et le choix se fait en fonction de traditions ou d’anecdotes familiales qui ont une signification particulière. Dans les familles pluriculturelles, le choix du prénom définit par ailleurs la volonté de la famille d’inscrire leur enfant dans une ou plusieurs sphères culturelles. Les élèves portent des appréciations sur leur prénom et peuvent par ailleurs désirer le modifier en fonction d’une recherche identitaire. Voici quelques fragments de textes d’adulte évoquant la signification du prénom.

Exemples 2 : fragments de textes d’adulte évoquant la symbolique du prénom 

“ Je m’appelle Matthieu, ce qui signifie “ Don de Dieu ” en hébreu. ”

“ Mon prénom est Leïla. Il est d’origine arabo-persane. L’ancien empire perse avait son cœur où est actuellement établi l’état iranien. En arabe ce mot signifie : la nuit. Il y a une vingtaine d’années, mon prénom était encore très rare en Europe, mais, les migrations et l’ouverture aux cultures étrangères, a fait qu’il s’est petit à petit répandu.

Mes parents ont décidé de m’appeler Leïla non pour son origine et sa signification, mais simplement parce qu’ils l’avaient entendu et qu’ils trouvaient sa sonorité douce à l’oreille par la présence de deux “ l ” et des voyelles. Leïla est aussi une héroïne mythologique très connue chez les arabes puisque l’on trouve sa présence dans l’histoire de “ Leïla et Majnoun ”, qui correspond à peu près à “ Roméo et Juliette ” chez nous. ”

“ Je m’appelle Nathalie. Mon prénom d’origine russe signifie Noël. ”

“ Je m’appelle Maya. Vous avez sans doute immédiatement pensé à la célèbre “ Maya l’abeille ” et, pourtant, l’origine de mon prénom ne se trouve pas là puisque je suis née bien avant elle.

Lors de ma naissance, mes parents étaient fascinés par l’Inde comme tant de personnes de leur génération. Ils pensaient qu’il était important d’importer des bouts de culture d’autres pays, car l’Europe ne leur offrait pas ce dont ils rêvaient. C’est dans ce pays lointain que se situe l’origine de mon prénom. Maya est pour les Indiens le nom d’une déesse et pas n’importe laquelle : la déesse de l’illusion. ”

Une activité scolaire en rapport au prénom des élèves consiste à rédiger un livre des prénoms de la classe où chaque élève produit un texte présentant son prénom et les raisons du choix au moment de sa naissance. Il s’agit d’un “ nouveau ” genre scolaire particulier destiné à faire comprendre aux élèves et aux camarades de classe l’origine du prénom et à fournir une image positive des multiples appartenances des membres du groupe. 

Rédiger l’“histoire de mon prénom ” ne suppose pas nécessairement entrer dans un récit de vie dans le sens où l’histoire du prénom peut concerner un personnage historique ou de fiction. Par contre l’histoire du prénom fait partie de ce que Chiss (1985) appelle la “ littérature du témoignage ” dans le sens où il exige une documentation pour retrouver les dimensions du vécu : mémoire ou témoignage d’un membre de la famille à propos du choix du prénom, détermination de celui qui s’exprime dans le texte et la posture qu’il adopte. 

Les textes sur l’origine du prénom peuvent adopter des formes de récit diverses : le récit du moment du choix (exemple 3), le récit de la vie du personnage qui a inspiré le choix ou l’évocation dans le même texte de plusieurs faits historiques, plus ou moins développés, faisant référence aux hypothèses du choix des parents (exemple 4).

Exemple 3 : texte d’adulte présentant le récit du choix du prénom par des parents

“ Juin 1976. Je ne suis pas née.

Mon papa, ma maman et moi partons pour l’Italie : je peux imaginer la chaleur du dehors, l’agitation des voyageurs et le sifflet du chef de gare.

Soudain je sens quelque chose de nouveau, de fort. Tout s’agite autour de moi. Que se passe-t-il ? Est-ce le train qui déraille ou ma maman, trop pressée de me voir arriver ?

Non, je ne suis toujours pas née.

Mais là-bas, tout au bout de mon couloir, une petite fille se trémousse. Elle s’approche… et sa maman l’appelle, et l’appelle encore plusieurs fois.

C’est alors que je comprends. Cette gamine a charmé ma maman et son prénom l’a envoûtée. 

Ça y est, elle a choisi.

Je ne suis toujours pas née, mais je m’appelle Bénédicte. ”

Exemple 4 : texte d’adulte intégrant plusieurs récits
“ Ne te soucie point, je terminerai ce message en répondant à la question embarrassante qui avait introduit le tien.

Il est souvent difficile et dangereux de penser à la place des autres, et ce d’autant plus lorsqu’il s’agit de commenter un choix que je n’ai pas fait. En l’absence des principaux intéressés, je veux bien essayer une réponse. Ne serait-ce que pour combler tes attentes.

1948, la “ petite reine ” se couvrait de gloire et trônait en Helvétie à la force du mollet d’un certain Ferdinand Küller : peu plausible quoique je ne cache pas un attrait certain pour ce sport.

Devrais-je remonter un peu plus dans le temps pour faire référence à une autre petite reine dont le mariage avec Ferdinand d’Aragon aurait aujourd’hui alimenté la presse de boulevard : non ! Je ne crois pas que mes géniteurs auraient gardé en mémoire ces faits historiques.

Il est possible que les connaissances rythmiques de mon père et le côté folklorique de ma mère aient pu orienter leur choix pour un rythme à trois temps Fer-di-nand Bé-tri-sey. Mais pourquoi alors avoir très tôt raccourci d’un temps mon prénom pour aboutir au diminutif de Fredy.

A vrai dire mon argumentation ne tient pas. Alors sache que si j’avais pu choisir mon prénom, j’aurais opté pour Ferdinand. ”
Selon Lejeune (1995) la motivation des gens ordinaires à écrire un récit de vie est directement motivée par une des raisons suivantes : a) conjuguer le temps, fixer l’identité et donner valeur à leur existence ; b) témoigner au nom d’un groupe (famille ou communauté) ; c) donner un exemple ; d) critiquer ou se venger. De ce point de vue “ présenter l’origine du prénom ” a un caractère autobiographique évident et présente un intérêt ethnologique et identitaire (mode de vie, projections, système de valeurs et de représentations du groupe d’appartenance).

La rédaction d’un tel texte exige de la part de jeunes élèves le questionnement oral des parents à propos des raisons du choix et/ou une éventuelle documentation encyclopédique pour établir l’étymologie ou l’histoire des personnages illustres qui ont porté le même prénom ainsi que la recherche d’informations sur les significations culturelles ou religieuses. Comme le dit Vuillemot (1985), le recueil des données suppose la recherche d’un témoin qui raconte les événements pour ensuite construire un produit communicable “en regard d’un projet visant à une connaissance de cette zone où l’histoire n’est plus dans les livres mais dans le destin et la mémoire de chacun ” (p. 65). L’auteur du texte doit se renseigner sur des événements qui le concernent (le choix de son prénom) mais dont il n’est pas l’acteur et le responsable. Comme le travail de l’historien, si l’élève ne connaît pas l’origine du prénom, il devra réaliser une enquête. 

Cette enquête exige le choix des personnes à interviewer, le choix des questions pour développer les informations et le traitement des matériaux recueillis.

L’expérience

Profitant de ces pratiques scolaires associées à l’ouverture et à la pluralité, nous avons réalisé une petite expérience consistant à faire produire un tel texte à trois groupes d’élèves de 9-10 ans et à réaliser ensuite une courte séquence didactique élaborée collectivement par les enseignants et un groupe d’étudiants universitaires pour observer l’effet d’un tel enseignement sur les capacités des élèves.

La séquence didactique élaborée par les enseignants présente 4 ateliers : 

· Atelier 1 : Découvrir des textes sur l’histoire du prénom et analyser comment ils sont construits.

· Atelier 2 : Découvrir et produire les différentes parties du texte.

· Atelier 3 : Structurer les parties du texte et utiliser des organisateurs textuels pour les articuler.

· Atelier 4 : Utiliser les temps de la conjugaison.

La réalisation de cette séquence didactique a pris une durée de 6 à 8 heures selon les classes.

Les textes de référence fournis aux élèves peuvent s’organiser sous des formes diverses, mais ils débutent généralement par une présentation du prénom suivie d’un récit contextualisé du choix par les parents ou les grands-parents de ce prénom et de sa justification avec une série de raisons de natures diverses. Au sein de ces diverses raisons peuvent s’inscrire d’autres récits en rapport aux héros historiques ou aux partenaires familiaux qui ont inspiré le choix. A la fin du texte, l’auteur du texte donne généralement une appréciation ou parle du rapport particulier qu’il entretient avec son prénom en fonction ou non des jugements d’autrui. Malgré l’hétérogénéité constitutive de ces textes, les modèles présentés sont relativement proches.

Trois ensembles de questions ont orienté notre travail :

1. Comment les élèves restructurent et réorganisent dans un texte écrit les informations recueillies oralement auprès de leurs familles ? Comment les élèves s’inscrivent dans leur texte et comment ils l’organisent en absence d’un enseignement préalable ?

2. Quel est l’effet d’un travail axé sur la confrontation à d’autres textes de référence et aux procédures de textualité ?  Quelles sont les dimensions retenues par les jeunes apprenants ? Quelles sont les suites à proposer pour permettre l’ “ épaississement ” du texte ? 

3. Quelles sont les possibilités de ce genre scolaire du point de vue de la recherche et de la structuration identitaire des élèves ?

Résultats

Organisation des textes d’élèves

Les textes produits initialement par les élèves sont courts comportent en moyenne 47 mots et sont organisés de manière compacte en un seul paragraphe contenant l’évocation d’une ou deux raisons qui justifient le choix du prénom. Seul un élève produit une introduction et une conclusion avec une appréciation personnelle sur son prénom. La moitié des élèves uniquement propose un titre du type “ Mon prénom ” ou “ Le choix de mon prénom ”. 

Exemple 5 : production initiale d’un élève de 9 ans

“  Mon prénom : Hechan

Ma maman m’a appelé Hechan parce qu’en Egypte il y avait un général qui s’appelle Hechan ”

Tous les élèves transforment la production initiale.  On constate une augmentation de la longueur des textes, comportant en moyenne 43% de mots en plus,  et une organisation en plusieurs paragraphes. Les titres se diversifient et sont présents dans tous les textes. 

Exemple 6 : production finale du même élève

“  Mon prénom : Hechan

Hechan est un vieux prénom arabe. Je vais vous raconter d’où il vient et pourquoi.

Pour commencer on m’a appelé Hechan qui est d’origine égyptienne. Hechan en arabe signifie ”courageux ” ou “ valeureux ” il y a longtemps, en 1961, en Egypte, une guerre s’est déclarée. Il y avait un général qui se nommait Hechan. Il était très courageux mais il mourut en 1972 lors d’une guerre atroce.

En conclusion j’aime mon prénom parce que je le trouve assez démodé et je ne voudrais pas le changer. ”

Dans les productions finales, presque la totalité des élèves du groupe (18 sur 21) ont partagé leur texte en trois parties distinctes : une introduction dans laquelle les élèves se présentent et explicitent pourquoi ils écrivent ; une partie centrale présentant les raisons du choix de leur prénom et une conclusion. Les introductions se rapprochent passablement de celles présentées dans les ateliers dans les textes d’adultes utilisés pour les exercices : “ Mon prénom est Sabrina. 

Je vais vous raconter d’où il vient et pourquoi mes parents ont choisi ce prénom pour moi ”. 

Certains pourtant trouvent une formulation personnelle plus originale : “ Un jour, il me fallait trouver un prénom. Au bout d’un moment, mes parents ont trouvé le prénom d’Alexandre. 

Pourquoi ? Voilà la réponse ”. Tous les textes produits après l’enseignement contiennent une conclusion dans laquelle ils se positionnent et fournissent un jugement de valeur quant à leur propre prénom : “ En conclusion, j’aime ce prénom et je ne veux pas le changer ”. Six élèves ajoutent à leur appréciation (“ j’aime ou je n’aime pas mon prénom ”) une justification.
Le contenu de la partie centrale du texte se transforme dans une partie des productions des élèves. Onze élèves évoquent explicitement l’origine culturelle de leur prénom. Le choix du prénom par les parents est le contenu le plus important dans l’ensemble des textes. Dix  élèves ajoutent d’autres raisons non évoquées dans la production initiale concernant ce choix. Sept élèves introduisent une référence à la signification particulière de leur prénom dans une autre langue, résultat d’une recherche personnelle lors de la réalisation d’un atelier. Quatre modifications concernent l’héritage familial et évoquent sous forme d’hommage le souvenir d’une personne de la famille ou d’un proche. Deux élèves développent l’histoire d’un personnage illustre comme le général Hechan de l’exemple 6. Si les contenus de la partie centrale du texte permettant ici d’étayer l’origine du prénom se sont enrichis grâce à la séquence didactique, les modifications sont moins importantes que celles que nous venons de présenter concernant l’introduction et la conclusion, où tous les élèves du groupe intègrent ces deux parties. Les élèves qui développement un récit complet concernant le moment du choix du prénom ou un personnage sont rares. Le cas le plus fréquent reste l’évocation d’un fait historique ou d’une anecdote familiale dans la liste de raisons qui justifient le choix du prénom.

Expression: les organisateurs textuels, la ponctuation, les déictiques et les temps verbaux

En ce qui concerne les organisateurs textuels, lors de la production initiale les élèves utilisent surtout les connecteurs “ et ” “ “ ensuite ” et “ parce que ” (4.1 organisateurs en moyenne par texte) , les répétitions sont fréquentes. Après l’enseignement les élèves augmentent le nombre d’organisateurs (6.2 en moyenne) et les diversifient. Ils utilisent des organisateurs temporels et des datations “ il y a longtemps ”, “ un jour ”, “  en 1961 ” dans les récits. 18 élèves sur 21 articulent les différentes raisons du choix avec des trames d’organisateurs énumératifs du type “ tout d’abord ”, “ ensuite ”, “ enfin ” ou “ premièrement ”, deuxièmement ” et “ pour finir ”.

Tous les élèves utilisent un organisateur pour introduire la conclusion : “ c’est pourquoi ”, “ donc ”, etc. Les changements produits à ce niveau sont massifs : ils évitent les répétitions, utilisent des organisateurs spécifiques aux parties du texte et aux fonctions textuelles permettant de mieux articuler le texte.

En ce qui concerne la ponctuation, nous constatons que les élèves emploient huit signes de ponctuation différents lors de la production initiale : majuscule, point, virgule, point d’interrogation, deux points, parenthèse, tiret et guillemets. Si tous les élèves utilisent la majuscule et le point pour délimiter les phrases, quant il s’agit des autres signes de ponctuation la maîtrise est bien plus limitée : 6 élèves n’utilisent jamais de virgules et seuls sept élèves utilisent un des autres signes de ponctuation. Aucun des élèves du groupe n’emploie de manière correcte le point d’interrogation, les deux points, la parenthèse et le tiret. Dans la deuxième production, nous relevons la présence des mêmes signes de ponctuation mais avec une fréquence beaucoup plus importante (la présence de majuscules, de points et de virgules devient deux fois plus importante, respectivement de 57 à 107 ; de 53 à 98 et de 38 à 65). Le tiret et les guillemets ne sont plus utilisés et l’emploi des virgules, du point d’interrogation et de la parenthèse semble adéquat par rapport aux fonctions attribuées. Ces changements dans l’usage de la ponctuation sont à mettre en relation avec les autres modifications introduites dans les textes : allongement des textes, présence de l’introduction et de la conclusion, développement de la partie centrale du texte, présence d’organisateurs textuels entre virgules (“ Tout d’abord, mes parents ”). Dans la deuxième production, la majuscule et le point sont utilisés pour mieux séquentialiser le texte en un grand nombre de phases et de paragraphes.

Tous les textes de la production initiale contiennent des marques déictiques évoquant l’énonciateur du texte mais leur fréquence et leur usage se modifient (5.8 déictiques contre 8.7 dans la production finale). Les marques de la deixi personnelle se diversifient.  Le “ je ” n’apparaît pas dans quatre des productions initiales (Exemple : “ Anahita était un prénom d’une reine ancienne de religion iranienne, Ensuite Anahita était reine de la lumière. Troisièmement c’était plus facile à dire. Ensuite ma mère voulait m’appeler Yasse. C’est pas bien parce que ça ne rime pas en version française ”) alors qu’il apparaît dans toutes les productions finales où les élèves l’utilisent non seulement pour se présenter mais aussi pour prendre en charge son opinion sur le choix des parents dans la conclusion du texte. Par ailleurs, les élèves présentent davantage des personnages dans la deuxième production et les rapports que l’énonciateur entretient avec ces personnages sont très souvent marqués par la présence de déictiques personnels (“ ma sœur ”, mes grands-parents ”, etc.). L’augmentation de déictiques apparaît donc comme la trace d’une implication plus grande de l’auteur dans son texte.

En ce qui concerne l’emploi des temps verbaux, les élèves complexifient l’usage des temps du verbe en alternant l’usage du présent pour se présenter et pour donner une appréciation sur le choix de son prénom avec l’usage du passé composé (et du passé simple) et de l’imparfait dans les parties narratives. L’utilisation de plusieurs bases temporelles étant toujours en rapport avec l’organisation du texte.

En guise de conclusion

Le texte sur l’origine du prénom se présente comme un genre scolaire hétérogène et complexe. Il peut rassembler des éléments de présentation de soi-même, d’autobiographie, du récit de vie, de la biographie de personnages illustres et des renseignements sur l’histoire familiale, rapportés grâce au questionnement d’un témoin puisque l’événement du choix du prénom est un événement non vécu par l’auteur du texte. On peut considérer ce texte comme de l’écriture de soi, sur un fragment de vie du groupe familial.

Nous avons pu montrer comment grâce à un projet d’écriture de ce type, les élèves doivent réaliser une petite enquête auprès de leur famille et établir un lien entre la famille et l’école permettant de présenter et de valoriser des éléments de la culture d’origine. Dans un certain nombre de cas, nous avons remarqué que les élèves découvrent grâce à cette activité des éléments identitaires qu’ils ne connaissaient pas et l’écriture contribue à fixer ce qu’ils ont retenu de leur enquête personnelle.

En ce qui concerne les effets de la séquence d’enseignement, les élèves ont été confrontés à une série d’exercices et d’activités réalisées sur des textes d’adultes proposés par les enseignants. Ils ont largement utilisé le format proposé dans ces textes dans leurs productions finales. De ce point de vue, ils ont grosso modo reproduit l’organisation des textes de référence présentés dans les ateliers de travail. 

Bien que les textes se soient améliorés, le travail sur les contenus spécifiques à chaque texte n’a pas été suffisamment travaillé par les enseignants entre la production initiale et la production finale. De ce point de vue, un approfondissement de l’enquête auprès des parents et la recherche d’informations supplémentaires sur les prénoms auraient pu permettre d’aller plus loin dans le développement de la partie centrale du texte. La séquence d’enseignement pourrait notamment s’améliorer en ajoutant un travail de questionnement permettant d’étoffer les renseignements à propos de chaque prénom et des activités pour améliorer l’intégration de divers récits dans un texte. Le changement de destinataire comme le propose Bucheton (1995) peut également contribuer à une réécriture du même texte avec une plus grande distanciation.

Dans la polémique que nous avions maintenue avec Privat et Vinson en 1995, nous continuons donc à défendre la nécessité d’instrumenter l’élève pour améliorer son écriture et permettre progressivement la construction de son autonomie. Cependant nous pensons que certains genres textuels comme celui que nous venons de présenter peuvent contribuer d’une manière particulière à ce travail. Le texte sur l’origine de son prénom nous semble contenir une énorme réserve de possibilités pour apprendre à s’inscrire dans le texte en tant qu’énonciateur et pour prendre conscience des multiples appartenances identitaires, de les construire et de les partager par l’écriture.  
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