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Le terme « écrits intermédiaires » est apparu dhsstravaux (Bucheton et
Chabanne 2000 et 2002) qui cherchaient a donnestaiot a des formes d’écrits
scolaires jusque la peu visibles, et a mettre deuvace qui était en jeu non plus
seulement dans le seul apprentissage de I'écdeetes normes, mais dans l'acte
méme de travailler avec I'écrit. L'intérét se dépdrainsi du produit fini pour se
tourner vers le processus lui-méme, et ses effetsteur sur le scripteur, mais aussi
sur les gestes professionnels de I'enseignant argetd’accompagner ['utilisation
de ces écrits (Buchetatir. 2008). Dans le méme temps, I'écrit et I'écritutaieént
observés et utilisés bien au-dela du seul domasmdadmaitrise de la langue :
I'écriture comme processus est en effet un outiisgant pour tous les
apprentissages.

Cette réflexion sur les écrits intermédiaires emirne des recherches sur les
fonctions de I'écrit comme outil sémiotique et deliture comme activité humaine
qui ont été conduites dans de trés nombreux chagegssciences humaines :



contribuent ainsi a cette réflexion sur I'écritunatii des disciplines comme
I'anthropologie, la psychologie cognitive, I'erganie, la sémiotique, la sociologie,
et évidemment les didactiques

Ce qui est mis en évidence dans ces approches)e it que I'écrit n’est pas
considéré uniguement comme un produit, mais d’abondme le motif et le support
d’'une activité, I'écriture ; s'intéresser aux éert intermédiaires », c’est s'intéresser
a tout ce qui précede, justement, I'élaboratiopreluits finis, a tout ce qui permet
cette élaboration. S'intéresser a des écrits qraia® « intermédiaires », c'est
s'intéresser aux premiéres notes, aux premieressligux premiers schémas, aux
premiéres prises d’appui sur de I'écrit, méme téuillonnantes et confuses, par
lesquelles passent tous ceux, méme experts, dansent dans des travaux écrits.
Cela va plus loin : alors qu'on se représente soubactivité d'écriture comme
solitaire et isolée, I'observation des écrits eimédiaires » prend en compte des
actions et des interactions autour de ces formesrgantes, toute une activité
sociale dont le réle est décisif dans leur dépleiem

Enfin, s'intéresser aux écrits intermédiaires, t&intéresser a ce que I'écriture
met en mouvement et met en gieuns I'acte méme de produire des signes écrits. On
n'écrit pas seulement potiranscrire et transmettrede la pensée, mais aussi pour
penser pour apprendre et méme pourse construirecomme sujet. Les écrits
intermédiaires sont ainsi des lieux d’observatiom fde ces transformations, des
difficultés des sujets, des obstacles rencontrdisne relévent pas tous de la seule
« maitrise de la langtée.

Dans l'intérét pour les écrits « intermédiaired m'y a pas nécessairement de
innovation radicale. Les écrits « intermédiaisessont déja présents dans les
classes, mais passent inapercus ou sont justemaioinclus avec d’'autres usages du
brouillon. On verra aussi que les écrits intermédiairestamtvé place dans les
programmes ou dans les propositions didactiqueseletment bien diffusées. Il
s’agit simplement de rendre plus visibles ces usagel’écrit, et de leur donner un
statut bien identifié par les éléves et par legigmants.

MODIFIER LES REPRESENTATIONS DES ECRITS DE TRAVAIL

Une des représentations les plus couramment répandst que ['écriture
reléve du don plus que du travail, et que le seudipexpert écrit au fur et a mesure,
déposant linéairement sa pensée en la traduisadrignmot a mot, ligne a ligne.

Avant donc que d’écrire, apprenez a penser [...]
Ce que I'on congoit bien s’énonce clairement,
Et les mots pour le dire arrivent aisément. (Boiléatipoétique Chant I)

Dans le méme temps dailleurs, I'expert aurait apetaxe et une orthographe
naturelles qui rendraient inutiles ou excessivemapides les gestes de correction.

1. Le pluriel se justifie par le fait que le role Bécriture dans les processus d’apprentissagé pris
en compte dans des disciplines différentes : pamele sciencesRepeéresl2 1995 Aster6 1988),
arts visuels (Chabanne et Dufays 2011), mathémesti{\iergnaud 1986), etc.

2. Pour une approche critique de cette notion, Noimnon (2008).



L'important n’est pas alors I'écrit lui-méme, maia pensée dont il est une
expression. Si les débutants ont des difficultésr girire, il leur faut apprendre
d'abord a penser de maniére organisée, a noumirdecabulaire, a apprendre des
plans types, a se nourrir par imprégnation de fseristglistiques, de trucs et de
techniques qui, heureusement mobilisées au mone dédaction, I'aideront a
poser sur le papier ce qu'il a en téte, et qujk@alablement élaboré en « cherchant
des idées » et en « faisant un plan ». Dans cespbans, I'écrit est percu comme
un outil de communication, un simple medium, ce spitraduit assez bien dans les
termes des programmes scolaires : on parlerédiaction d'expression écrite
L'intérét est centré sur le produit fini, et le trede I'éléve, patiemment enseigné, est
principalement un geste de correction. L'attenties éleves comme de I'enseignant
est orientée vers le produit fini et les norme-gui est parfaitement Iégitime, mais
conduit a oublier certains usages possibles datlige-outil.

CE QUE NOUS REVELENT LES APPROCHES SOCIOLOGIQUES
ET POIETIQUES

L'observation de nombreuses pratiques ou I'écrgaaplace, dans différents
contextes sociaux, fait apparaitre des formes 'ar ne relévent pas uniqguement
du souci de produire des formes « finies ». AirgsiJ'on observe par exemple
I'activité d'un chercheur, on se rend compte gpribduit une grande variété d’écrits
de nature différente : des notes, des carnetscalesiels, des brouillons, des listes,
des schémas sommaires, etc. La rédaction d'unlearsicientifique ne se fait
généralement pas en un seul jet triomphant, maisoats d’'étapes multiples, qui
n'obéissent pas a la logique cartésienne suppogiéEes / plan / rédaction /
correction. Si I'on observe le travail d'un plagtit, on trouvera aussi des esquisses,
de petits textes heuristiques, des croquis, etunyeu de traces dispersées, parfois
sur des supports de fortune, le plus souvent riisuaiéticuleusement dans de
précieux carnets. Peut-on retrouver, dans lesquedi scolaires, I'équivalent de ces
usages de I'écrit ? Peut-on en faire un emploicjedix ?

Ce qui distingue ces formes d’écrits de l'usageithab du brouillon, c’est
gu’ils sont en général archivés pour étre utilisiérieurement : carnet de notes,
cahier d’expérimentation, carnet d’esquisses, @test cetteréutilisation qui nous
intéresse. Par ailleurs, ces pratiques de I'éatdérmédiaire font apparaitre que,
contrairement aux idées recues, I'écriture se es@éle uneactivité collective Ces
écrits sont I'objet d’échanges et de transactiobshanges de courriels, discussion
sur le chantier, annotations croisées, etc. Ailiégrit y apparait comme un
médiateur centrala I'élaboration d’'une pensée au sein d'un collecties
interactions qu'il rend possible prennent le pasl'&erit lui-méme, qui devient un
truchement et non plus un but en soi.

On peut aussi aller chercher des enseignementétdudes pratiques expertes
de I'écriture de fiction. La critique dite « gémgte » (Grésillon 1994) travaille sur
les écrits préparatoires, en faisant apparaitrecdeshes successives d’écrits qui
vont du carnet de travail a I'épaississement pssifedes manuscrits, par ajout,
suppression et condensation. De maniére plus swapte, la critique génétique fait
apparaitre des pratiques qui contredisent I'idéairgtexte est toujours le résultat
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d'une série de révisions du méme matériau initi@drfois, la progression vers la
version finale résulte deefontes massivesire deréorientations radicalescomme

si les premiers écrits ne pouvaient étre améliogngsn étant remplacés par des
réécritures massives, ou carrément par le renamelht complet du matériau de
départ. Ainsi la notion deéécriture ne doit pas étre confondue avec celle de
révisiort. C’est une des théses soutenues par D. Buchemledait de relancer, a
guelques jours de distance, la méme tache d’'éeripnoduit unépaississemerdu
texte qui ne s’explique pas par des transformatinéthodiques du texte de départ,
mais par une maturation du matériau intellectueinoaginaire dont il n'est qu’une
expression (Bucheton 1995, 1996, Buchetmnal 2000, Decron 1999). Un
exemple ? Voici deux versions d'un texte écrit paréleve de CM2, a une semaine
de distance, la seconde ayant été produite sdiseuta premiére, ayant simplement
donné lieu a une lecture devant la classe appetentommentaires sur le fond :

VERSION 1 : Le chien qui veut monter dans le ciel voir la lune

I était une fois un petit chien qui s’appelait Milou, il voulait monter dans le ciel
mais il ne savait pas comment faire. En premier, il monta dans un arbre mais il
ne touchait méme pas le milieu d'une montagne. Puis il eut I'idée de monter
dans la montagne mais il ne touchait méme pas le milieu de la Tour Eiffel. Puis il
monta a la Tour Eiffel. Ensuite, il vit une échelle qui faisait cinq fois la Tour Eiffel,
six fois le Castillet, sept fois la montagne et puis huit fois I'arbre. Enfin, il monta a
I'échelle et se retrouva sur la lune pour lui dire qu'il voulait se transformer en
humain. Tout a coup I'échelle ne fut plus la. Ensuite il vit une fusée qui se dirigea
vers le sol, ensuite il sauta dans la fusée et se retrouva sur le sol transformé en
adulte.

VERSION 2 : Milou le peureux qui voulait monter sur la lune

Il était une fois un petit chien qui avait peur de tout, il s’appelait Milou et avait
dix ans et demi. A chaque fois il faisait des cauchemars : une lune le jetait dans
une soupe brulante. Un jour, il voulut monter voir la lune pour qu'elle le
transforme en adulte. En premier, il monta dans un arbre mais il ne touchait
méme pas le milieu du Castillet puis une branche de I'arbre se cassa et il tomba
sur un rat horrible : il était plein de sang. Ensuite, il monta sur le Castillet mais il
ne touchait méme pas le bout de la tour. Pendant ce temps, une brique avec une
téte de mort et une cigarette dessinée dessus se détacha. Alors Milou monta
dans la tour et vit soudain une vis avec une fléche se détacher. Puis, il tomba. Le
pauvre Milou était tout en morceaux. Finalement, il vit une échelle : il ne voyait
méme pas ou elle se terminait ! Quand il monta a I'échelle, il faisait un tel noir
d’encre qu'il crut voir des fantdmes. Il frissonna de peur quand il vit la lune. Il lui
dit :

« Toi, lune, si forte, si puissante, transforme-moi en adulte ! »

Puis la lune le transforma en adulte. Tout a coup, il vit que I'échelle n’était
plus la ! Ainsi il voyait une fusée qui se dirigeait vers le sol, elle était en forme de
requin mais elle était obligée [inachevé]

3. Vaoir sur ce point essentiel la notioregaississemenlle que la présente D. Bucheton (1996).
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D’autres paralléles enrichissants peuvent étres faitec des processus de
création ou de production qui ne relévent pas dssdu langage. Le peintre ou le
plasticien a besoin d'un long travail d'élaboratiofqui passe par desaces
plastiques aux statuts trés variés: schémas et esquissqmrptéires, carnet
« d’entrainement », pratique du détail anatomiquee.méme, le travail par séries
et par variations sont autant d’occasion de miugtiples réécritures, les essais
successifs ; ce principe fonde la didactique dés plastiques (Lagoutte 2002).
Paradoxalement, c’est le produit qui informe I'irtien.

La muséographie moderne comme I'histoire des arta théorie de la création
(la poiétique, Passeron 1996) a donné a ces @tatsnédiaires de la production
d’'ceuvre un statut. Si les dossiers préparatoirefongtemps été considérés comme
sans valeur, parfois détruits par les créateusssaint I'objet de recherche voire
considérés eux-mémes comme des ceuvres a pareemetic@onservés comme tels.
La encore, on peut tirer des enseignements pour pnatique des écrits
intermédiaires dans la classe, en s'interrogeantlesudevenir des productions
intermédiaires : quel usage en est fait ? Vawt-peine de les conserver, sous quelle
forme, pour quel usage ?

CE QUE NOUS REVELE L'ANTHROPOLOGIE DE L’ECRITURE

Les anthropologues de I'écriture (Goody 1977, Brub890, Olson 1998)
peuvent nous permettre de comprendre, cette fgisicun vaste détour historique,
en quoi I'écrit a accompagné et peut-étre permidéleeloppement des formes de
société et de pratiques rendues possibles pasténde des écritures. Les premiéres
écritures sont inventées pour résoudre les prolsigrosés par la gestion des grands
nombres, des généalogies, des calculs, de la miseémoire des textes sacrés.
Ainsi le développement de certaines formes d'agéiviumaine est-il lié aux
possibilités nouvelles que permettent 'usage daes graphiques, qui, en quelque
sorte matérialisant la pensée, permettent sudeleopérations impossibles a faire a
partir de l'oral seul. Certains chercheurs postule@me que l'instrumentalisation
par I'écrit a des effets neurophysiologiques et poriementaux (De Kerkhove &
Lumsden, 1988) :

Les moyens de communication [...] ont une actionprécjue sur le systeme
nerveux et sur les sens. lls [...] entrainent de®ripéls cognitives et
sensorielles dans le comportement et dans les focu#urelles. [...] Le
cerveau littéré [...] a tendance a privilégier lesalgses, les découpages, les
fragmentations [...], les classifications, etc. (Derkhove 1992, p. 204-205).

CE QUE NOUS REVELENT LES APPROCHES
PSYCHOCOGNITIVES

Les approches psychocognitives de I'écriture émfaide leur coté le lien entre
la production et la manipulation de signes et Kaigt de pensée, symbolisation,
meémoire, planification, raisonnement, calcul... C'ase thése largement diffusée
par les commentateurs de Vygotski (1934/1997, A) 4% en se transformant en
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langage, la pensée se réorganise et se modifeenEls’exprime pas mais se réalise
dans le mot ».

L'écrit, dans un sens large (voir plus loin), dso@é par elles comme un outil
sémiotique qui permet des opérations cognitivessiAice serait le fait de tracer des
signes qui permettrait a la pensée de s'élaboragtement comme un bricoleur
peut ressentir le besoin de tracer quelques schétaasoter des mesures, de faire
des listes... au moment ou il doit se représentgorobléme technique a résoudre.
L’écriture permet ainsi une activité réflexive :dansée s’y trouve déposée dans une
forme provisoire qui permet de la ressaisir, dmémipuler, de la réordonner par des
opérations manuelles qui laissent des traces gligtiles spécialistes du brouillon
(Fabre-Colset al 2000, Fabre-Cols 2002). Mettre en valeur leg®artermédiaires
est ainsi moins valoriser les écrits eux-mémeslgsi®pérations matérielles qu'ils
rendent possibles : effacement, insertion, déplaog¢nsubstitution..., elles-mémes
traces d'opérations cognitives de remise en ordie, catégorisation, de
raisonnement, ett.Ces opérations, si familieres aux experts, peuvéne
explicitement enseignées (Chevalier 1993). Elle® sola base d’opérations bien
plus complexes, comme la reformulation, la gloge, qui expliquent que des
exercices comme le résumé ou la synthése ne smésnseulement des taches de
controle mais dedispositifs d’aide a I'appropriation

Ainsi faut-il reconsidérer le dualisme spontané lemuel nous opposons ce
gu'on appelle la pensée et les signes par lesqeldds s'exprime. L'activité
psychique élaborée apparait ainsi dépendante dictiaté sémiotique, au point que
certains épistémologues parlent degistres sémiotiqueslont I'articulation est
propre a certaines disciplines. Par exemple, leshénaatiques articulent en
permanence un registre symbolique pour lequeleetie2é une série de symboles et
de regles de calcul, un registre graphique etdestre de la langue naturelle (Duval
1995). Ces observations sont décisives en matiétactique : comprendre en
mathématiques, c’est savoir articuler des registéamiotiques qui s’épaulent I'un
l'autre pour permettre aux éléves de se représentgée manipuler les concepts. A
l'inverse, certains éléves ne parviennent pas @égager des registres plus naturels
comme le registre graphique ou la langue naturpler accéder au calcul
symbolique pur, comme l'algébre ou le calcul logitju

Il est ainsi intéressant de faire la distinctiorireries phases d’appropriation,
manifestée par la production tatonnante d’'écritermédiaires, avec la phase de
communication normeée, qui remet en ordre convengtbement le raisonnement et
efface les traces de I'échafaudage qui a permisadiyer. S'intéresser aux écrits
intermédiaires, c'est ainsi faire reconnaitre l'mnfance des étapes rendues
invisibles : cela s’apprend, d’'une part, mais cases sont des sources importantes
d’'information pour I'enseignant, parce qu'elle solgs traces mémes de
lapprentissage, de ses avancées et aussi de\sasménts.

Exemples dans I'ouvrage dirigé par C. Fabre-(090), et dans Decron, 1999.

Un bon exemple est donné par le conceptpication ou celui dwu inclusif/exclusif

Pour rester dans le domaine de la didactiquendsthématiques, on renverra au dispositif des
narrations de recherche« I'exposé détaillé, écrit par I'éléve lui-mémie la suite des activités qu'il

oak
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Cette relation profonde entre activité de penséeretiuction de signes
s’exprime dans la notion de cognition distribué®i(B. Hutchins 1991) : la pensée
d'un individu n’est pas seulement dans sa téte, et aussi dans tous les signes
dont il fait usage, dans son environnement immédiatméme a trés grande
distance : la pensée de quelqu’un est autant dat8esque dans sa bibliotheque, ses
carnets, son ordinateur, etc.

Ces résultats de recherche peuvent avoir des apiphs didactiques. llIs
permettent en particulier de s’interroger sur lacgption habituelle de l&race
écrite, qui la situe en général en fin de séquence, Bbipacomme un travail
collectif, quand elle n'est pas remplacée par wréesde dictée. Insérer dans une
séquence des temps d’écriture, dés le début, jeeéder des phases orales par un
court temps de prise de notes, libres ou guidéesigs consignes précises, c'est
laisser le temps d’'une réappropriation de la tathdes notions, imposer un travail
individuel, et surtout donner a l'enseignant la gdoitité de différencier ses
observations, de repérer les écarts et les maldugerl'alternance des phases
écrites et des phases orales est une variantetidigaclef, dés lors qu’on laisse une
place a des formes d’écrits intermédiaires.

On a pu ainsi parler d'écritureéflexive dans un double sens: l'activité
sémiotique est par elle-méme un travail sur lesesars de pensée qu’on cherche a
exprimer (y compris dans une dimension épilinggis#) ; mais simultanément,
I'écriture permet deoir la penséed’observer le travail méme de la pensée.

LES APPORTS DE LA SEMIOLOGIE : ELARGIR CE QU'ON
ENTEND PAR ECRITURE

S'intéresser aux écrits intermédiaires implique dlo@ s'interroge sur la
définition méme d'« écrit ». Dés lors qu’'on s'irgése non plus a la mise en forme
finale des écrits, mais a leurs formes émergeiitizat prendre en compte des types
d’écrits plus informels : un des chapitres de I'@age sur les écrits « réflexifs » est
ainsi consacré aux usages scolaires dist® qui constitue un des types d’écrits les
plus anciennement attestés. On peut aussi s'is&remix formes spontanées ou
dirigées de lgrise de notesainsi qu’au travail fait a partir de ces prem&teces :
distribution spatiale, regroupements, réorganisadignamique, etc.

De méme, l'observation des écrits de travail fgparaitre leur caractere
sémiotiquement hybride : aux éléments verbaux stajt généralement toutes
sortes d’éléments graphiques: mise en page, eroedtis, soulignements,
fléchages, accolades... C'est ainsi qu’il est nédesséélargir la définition usuelle
de I'écrit, qu’on pense souvent comme un énoncéitrédi code verbographique,
alors qu'au moment de son émergence il prend desme® beaucoup plus

met en ceuvre lors de la recherche des solutions gfobléme », http://cii.sesamath.net/mathadoc/
narration//el_theoriques.PDF.

7. Ce terme désigne selon Culioli une capacité Imgtastique non consciente (Culioli 1999, p. 18),
qui s'observe par exemple par les microcorrectieffectués « en ligne » dans le geste méme
d’écriture.
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hétérogénes, utilisant par exemple des élémentcliEmatisation, qui jouent eux
aussi un réle heuristique (cartes mentales, mingping : Buzan 2003).

En poursuivant dans cette redéfinition, on peutsiirer comme des écrits
intermédiaires les annotations portées sur un @enulignements, surlignements,
encadrements, parenthésages, prélévements, maigett etc. Toutes ces micro-
techniques paraissent triviales, mais en réalitésefteléevent de compétences
rarement enseignées ou mises en évidence explaiterDe la méme facon, les
transcodages qui permettent par exemple de crél&atit a partir d’'une image, ou
un schéma a partir d'un texte, sont aussi desquesi d’écriture « intermédiaires »
intéressantes a solliciter et a entrainer, touargugue les activités d’appropriation
graphique de signes graphiques (par exemple quandégage un schéma d’'une
photographie, ou quand avec un calque on dégagéldesents clefs d'une image
complexe, etc.).

Plus largement, I'écrit intermédiaire s’inscrit dara réflexion sur les
instruments et les artefacts qui participent pleinement du travail intellectuel
(Rabardel 1995, 1999). Le travail scolaire, enipalier, fait abondamment usage de
situations sémiotiquement complexes (Rabatel 20d@ommencer par le travall
méme de I'enseignant, qui jongle souvent entreudédjstribue aux éléves, ce qu'il
affiche sur les murs, ce qu'il écrit au tableau, el projette, etc. (Schneuwly
2000). Les manuels scolaires, on I'a souvent olésepvésentent des systemes
sémiotiques bien plus complexes que ceux qui squlicdement travaillés en cours
de francais (Laparra 1991, voir aussi Jacobi 1987).

LES APPORTS DES APPROCHES CLINIQUES : LA DIMENSION
AFFECTIVE ET SUBJECTIVE DE L'ECRITURE

Les approches cliniques (Cifali 1996) interrogem qui, dans [l'activité
d’écriture, met en jeu des affects, des émotioed;imiage de soi, et des résistances
souvent profondes qui font de I'acte méme d’éanine mise en danger, une prise de
risque qui explique bien souvent les réticencegevies angoisses que déclenche
toute situation de passage a I'écrit (aussi bierz dbs débutants et les plus jeunes
que chez les experts, ou supposés tels !). Catterdion souterraine ne concerne
pas seulement les écrits de fiction.

La mise aux normes des écrits constitue d’'uneicertaaniére I'effacement ou
l'inhibition de cette implication psychoaffectiveas I'écrit. Dans les écrits
« privés », cette implication peut étre dominaotanme dans les journaux intimes,
la correspondance, etc. Mais si I'école laisse sntidans I'ombre cette dimension,
elle ne manque pas de resurgir, composante inévitdd ce qu'on appelle les
« difficultés en écriture ».

On comprend alors les tensions générées pantes/entions de correctign
I'effet des premiéres annotations, ratures et apatiéns portées dans le texte et
dans ses marges. La correction est bien souvegugeinvolontairement, comme
une forme d'intrusion et de rappel décourageantrdasques. La réflexion sur le
caractére intermédiaire des textes s’ouvre ainss wme réflexion sur legestes
d’accompagnement des premiers pas dans I'écritQuge doit faire I'enseignant de
ces premiers écrits ? On voit bien toute la difiéeequ’il y a a distinguer les formes
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traditionnelles de correction, qui mesurent laalise avec les normes, avec des
formes qui portent sur les éléments positifs camedans des textes encore bien
maladroits : ce n'est pas la méme chose d’annatéexte sur ces éléments positifs,

quitte a demander un développement, une reformulatine réorganisation... que

d’en souligner seulement les fautes.

De méme, donner un statut aux écrits intermédiairest donner de la valeur &
ces premiers essais, en différenciant les exigesugmnt les éléves. C'est cette
différence de statut qui distingue les écrits im@&diaires des formes ordinaires du
brouillon. Il semble qu'il y ait la une ligne de partageuedfaire de ces écrits
provisoires ? Une des différences que nous reteroest le souci d’en garder la
mémoire. D’une part, recueillir ces écrits dans damets, un cahier spécial, un
dossier folioté... c’est leur donner umaleur, c’est montrer que ce travail a une
place et urenjeu D’autre part, et c’est la le plus important, ¢'permettre a I'éléve
de constater de visu ses propres évolutions, etargrconcret le travail accumulé.
D’ou l'intérét d’installer ces écrits dans un tenipsg, d’en juger I'évolution et non
I'état saisi @ un moment donné.

LA DIMENSION SOCIALE DE L’ECRITURE

Evoquer les problématiques de I'annotation et deptaection nous ameéne a la
prise en compte de la dimension paradoxalersecialed’'une activité usuellement
percue commesolitaire. Pas plus que le lecteur (Leenhardt & Jozsa 19@2),
scripteur n'accomplit sa tache dans un parfait eis@nt (sauf en situation
d’évaluation classique). Hors I'école, les écritatsintermédiaires dans ce sens : ils
servent damédiateursentre des sujets, permettant un travail collettifune pensée
devenue trace manipulable.

Attention, nous ne parlons pas ici d’écritealaborative mais de I'alternance
entre des phases d'écriture individuelle et lesagghs qui les suivent. Qui sont les
lecteurs et les annotateurs des textes produits tharclasse ? Quelle tadche se
donnent-ils spontanément (si on veut les obsemverleur est-elle définie par une
consigne ? Dans un écrit intermédiaire, ce quiphst intéressant n'est pas I'écrit
lui-méme (dans un premier temps), mais les intemast qu'il appelle, les
discussions, les annotations, etc. Cette activitbective autour des écrits est
largement attestée dans de nombreuses pratiquiedespalepuis le « salon » ou
I'écrivain expérimente son texte, jusqu'au comitdestifique qui relit, selon
plusieurs angles, un article en phase d'évaluatiteis on trouvera aussi de beaux
exemples de collaboration dans les pratiques «airgis » d'écriture, dans I'espace
privé ou sur les lieux de travail (on peut ici rmire les échanges d’'un groupe
d’ouvriers autour d’'un schéma provisoire, dessuréus mur de chantier).

INSTITUTIONNALISATION DES ECRITS INTERMEDIAIRES

Les travaux sur les écrits intermédiaires et s brouillons se sont
progressivement diffusés dans les modeles didadigan formation et dans les
textes officiels. Un bel exemple est classiquendamné par la suggestion faite, en
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didactique des sciences, par les initiateurs delda a la pate, qui invitaient les
éléves a tenir un « cahier d’expérimentation » ¢har et al 2009). D’autres

initiatives ont été aussi proposées : le journaledture (Terwagnet al 2007), le

cahier « d’écrivain » (Chabanne & Dunas 2001, Btarhé& Seweryn 1999), etc.

Ces initiatives doivent étre saluées, mais elledisgensent pas d’'une réflexion
a poursuivre sur ces pratiques a la fois innovaatelistoriques (Freinet...). Par
exemple, quels usages réels peut-on observer dhjet @omme le « cahier
d’expérimentation » ? Qu'en pensent les enseignapts I'ont expérimenté ?
Comment l'ont-ils défini, comment ['utilisent-ils Quels problemes ou quelles
impasses peut-on identifier ? Le cahier d’expériiagon (les termes eux-mémes
sont flottants : cahier/carnet... d’expérience/d’ekpéntation...) hésite entre le
carnet d’expérimentation (la main courante du latmre), I'écrit personnel, I'écrit
de travail du groupe, et enfin le cahier de scisnewec ses « legcons » mises en
forme. Des désaccords apparaissent surstitutionnalisation de ces écrits
intermédiaires : faut-il garder trace de tout ?iTen « cahier de traces » de méme
statut qu’un cahier de classe ?

Ce qui doit guider les réponses est assez simpldiguer : quelles décisions
sont de nature a produire les meilleurs effets esiple ces éléves-la, de cet éléve-
la ? Il faut clarifier le « contrat » et distinguler sens des taches par des supports
distincts. Conserver, c'est signifier qu'on esteafiff a ce travail, que ces
tatonnements sont un travail, et qu’en gardant éanoire de ces écrits on peut
montrer qu'ils se déplacent, s'allongent, s’affimhes’améliorent. Des confusions
apparaissent-elles ? On y perd du temps ? Aldeutl passer a un usage plus léger
et transitoire, se contenter de lire ces texteatada passer a autre chose.

QUELLE PLACE POUR LA NORME ?

Une des questions qui revient le plus dans lespg®ule travail qui ont
expérimenté I'écrit intermédiaire, c’est la placdanner aux exigences de mise aux
normes : faut-il corriger les écrits produits ? @ests peuvent-ils sortir de la classe,
et que faire alors s’ils ne sont pas aux normesgpample aux yeux des parents ?
N’y a-t-il pas un risque a autoriser que soientdpits, méme dans un cadre
circonscrit, des écrits qui ne sont pas corrigés ?

Une premiere observation est que lorsque les élswnt impliqués dans un
écrit, 'exigence normative est presque toujouésente : ce sont eux qui demandent
des aides, ou qui utilisent les outils a leur désan. C'est un des premiers indices
d'une implication réussie dans la tache que cesaddes se fassent jour. Une
premiére solution consiste a fournir ces outiloggaires, textes de référence...), a
répondre a cette demande, a trouver un moyen terntre I'écrit autonome et la
dictée a I'adulte (voir sur ce point les proposisal’André Ouzoulias, 2004, qui fait
partie de ceux qui exigent qu'aucune forme non ®erme soit produite, au final,
par les éleves). Une phase de relecture doit sinvrgdiatement, méme si, faute de
temps, elle reste patrtielle ; ce « geste correutiiédiat », on le voit, est lui-méme a
mettre en valeur etrtualiser — surtout quand il est encore mal assuré.

Mais encore une fois, c'est I'activité de I'éléviesa finalité qui sert de repere.
Dans la logique de I'écrit intermédiaire, il s'adiabord depenser avec I'écrjtde se
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I'approprier comme outil. Si le souci de la normremal le pas sur la dynamique de
la réflexion, occupe l'attention des éléves, rateles productions, raccourcit et
simplifie les écrits produits, on a substitué unjeobf a un autre. C'est ici que
s’engage un débat surtalérance aux erreursSi I'on fait écrire « beaucoup » des
éléves en déplacant leur attention de la normellaativité de pensée par I'écrit, on
est amené a faire produire des textes qui compmtiechez certains, une part
d’erreurs, en orthographe lexicale et grammaticatesyntaxe, en ponctuation, en
morphologie. Peut-on craindre que cela ne « figams les mémoires et les gestes
d’écriture des négligences et des formes fautives ?

Des travaux quantitativement significatifs manqueour répondre a cette
question. Ce que nos études de cas montrent t@jtefest que le rapport a la
norme évolue trés vite dés lors que le rapporéériture change, que I'implication
des éléves dans ces taches d'écriture réflexiveclaefie. La graphie méme,
I'orthographe, les accords, la ponctuation, le dage en alinéas... nos
expérimentations montrent que tous ces élémentgembual’un texte a I'autre, au fur
et & mesure du déplacement de I'éléve (Bucheto®,18806). Evidemment, il est
trés différent de considérer que I'éléve faibins de fautegu’avantet de considérer
qgu'il fait encore tropd’erreurs... Mais une phase d’écriture intermédialest pas
une lecon d'orthographe. Tout I'enjeu d'une réftexi sur cette phase
« intermédiaire » est précisément de créer lesitonsl pour que la contrainte
normative soit acceptée puis intériorisée. Elle étie ajustée selon les éléves, les
moments, les intentions, les effets observés.

UNE DEMARCHE PARMI D’AUTRES, NON UNE PANACEE

Ces pratiqgues ont-elles les effets attendus sulel@e des inhibitions,
'acquisition d'une familiarité avec les formes enminédiaires de [I'écrit, et le
développement progressif des formes normées ? Cotooies les propositions
didactiques, les écrits intermédiaires sont unepmsante du répertoire disponible,
que les enseignants doivent articuler avec d’augesources, comme les modéles
de la révision de texte (modele EVA [groupe EVA @Pp9modele suisse [Bain &
Schneuwly 1987]), ou I'écriture assistée (Ouzoulf¥4). Sans doute, s'il faut
privilégier I'écriture de textes intermédiairesfaut accepter que tous les textes ne
soient pas revuptégralementau sens scolaire classique. Car ce qu'on cherche a
mettre en place, c’est a la fois pour I'éléve umiation a des usages de I'égoibur
travailler, pour réfléchir et pour I'enseignant uabservatoire individuel des éléves
au travail. Donc ces écrits doivent avoir une place bien défaritre le brouillon et
les recueils d'écrits normés. Ces choix, nécessaies équilibres, ne vont pas de
soi. Ces questions restent ouvertes, rendant ephaosecriant le besoin de défendre
et de développer les recherches sur l'innovatidmitément articulée entre le
« terrain » et la formation.
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