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Au milieu des années 80, sous linfluence notamnuzd travaux de Jean-
Michel Adam sur les typologies textuefiesertains chercheurs en didactitjueet-
tent au point une activité, le tri de textes, quidgveloppe dans les classes. Sont
soumis conjointement aux éleves, notamment de'énote élémentaire, plusieurs
textes trés divers, souvent portant sur une méémdtique, pour contrebalancer la
seule attention des enfants aux contenus réfélerties éléves sont invités a opérer
des regroupements et a dégager des traits castigiées qui distinguent les écrits
proposés. L'activité se développe dans les classmss toutefois donner lieu a
I'édition de manuels de tris de textes.

Une dizaine d’'années plus tard, les premiers degpille nombreux manuels
scolaires de collége et de lycée proposent un dileete textes pour poser les prin-

1. Notamment l'article paru dahe Francgais dans le mond®2, en 1985 : « Quels types de textes ? »,
Paris, Hachette. Pour une synthése des travauxeae-Michel Adam, publiés sous la forme
d’articles de 1985 a 1990, on pourra consulter ADAM (1992) :Les textes : types et prototypes.
Récit, description, argumentatipexplication et dialogueParis Nathan.

2. La conception de cette activité est due a Dieniglrrot, Professeur a I'Ecole Normale de I'Yonne,
qui la décrit dans le N° 66 de Repéres : LORROEBIIPEZENNEC D. (1985) : « Pour une prise de
conscience de la diversité des types de textesle textes au CM » iRepere$6, mai 1985, p. 63-
68.



cipales formes de discours, désormais au cceurrdgsapmes de college. Ces do-
cuments peuvent paraitre, en premiére approchgpa’anter a ces activités de tris
de textes. Or nous allons voir que le mode de itatish des corpus soumis a
I'observation et les exploitations proposées dépatutotalement I'activité réalisée
par les éléves, en lui faisant perdre sa dimercstotrale de situation-probléme.

Nous voudrions ici interroger la pertinence ettéimét pour les apprentissages
en lecture-écriture d’activités de tris d’'écrits.

Une premiére partie de l'article rappellera lesgipales caractéristiques de
l'activité de tri de textes, telle que l'avaientngoie et mise en ceuvre des didacti-
ciens, dans le cadre de la recherche INRP « Evédgegcrits & I'école primaire ».
Cette présentation permettra de dégager quelqimspgas constitutifs de I'activité
originelle.

L’'analyse d’extraits de manuels de sixieme mettsuite en évidence quelques
traits permanents des propositions de travail dasuels relatives au repérage par
les éléves des principales formes de discours.alyas empruntera les mémes ru-
briques que la partie précédente, ce qui permééreonstater les importants écarts
entre ces documents et I'activité initialement agnc

Ces analyses nous conduiront a interroger la et d'activités de tris de
textes et a énoncer les principales conditiongyiplie pour que cette activité de tri
conserve sa pertinence cognitive et son intéré&tsigue.

1. LES ACTIVITES DE TRIS DE TEXTES PROPOSEES DANS LES
RECHERCHES DIDACTIQUES

1.1. Un nombre important de textes présentés simalhément a
I'observation des éléves

Les enjeux trés différents qui peuvent étre assigndne activité de tri de textes
entrainent une diversité dans le choix des extragsemblés pour le tri. L'activité
est construite, dans tous les cas, comme tachéépnebla mise en relation de textes
divers permettant aux éléves de dégager des immeh des variations a l'intérieur
de chaque catégorie.

L'article fondateur de Danielle Lorrot et DenisezBenec (Lorrot, Pezennec,
1985) rend compte de la mise en ceuvre, dans ussectle CM, d'une activité de tri
de 23 textes portant tous sur le théme de la rtoteriLes types d’écrits rassemblés
sont trés « variés » : « listes, textes d’inforotidescriptions, récits, argumenta-
tions, consignes, écrits poétiques ». Ces rubriqaagspondent pour I'essentiel aux
catégories établies par Jean-Michel Adam dans sticleadu Francais dans le
Mondé. Les textes sont présentés dans leur typographéaiemise en page origi-
nelles. Une partie seulement des écrits soumiskisdrvation des éléves, 8 sur 23,
sont cités en annexe de l'article. Il s’agit d’dis¢e de courses manuscrite, d’extraits

3. Op. cit, voir note 1.
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de définitions de dictionnaires, d’un extrait dé flivers, d’'un récit humoristique,
d’'un extrait de texte de Rabelais, sans que le a@ittauteur soit indiqué, d'un court
texte poétique rimé, d’'un extrait d'ouvrage docutagn. Les textes sont de lon-
gueurs variables. Leurs références ne sont pagliédé La diversité des écrits
sociaux et littéraires est représentée. L'artigiéspnte les catégorisations réalisées
par les éléves, selon leur plus ou moins grandttéaet les aides que I'enseignante
leur a apportées tout au long du travail. Il faiparaitre le caractére hétérogene de la
typologie utilisée par I'enseignante, qui méletlgses de textes tels que les invento-
rie Jean-Michel Adam en 1995, rhétorique-poétigugumentatif, narratif, descrip-
tif... et des genres comme les textes publicitaitelea@ompte rendu.

Dans la continuité de ce travail, I'équipe INRP ldezére « Evaluation des
écrits » propose, dar@bjectif Ecrire (1987), un ensemble de 16 textes ayant une
unité thématique, I'ceuf. Les écrits regroupés destrecettes de cuisine et consignes
de fabrication, des textes poétiques (comptinesexties versifiés), des extraits
d’ouvrages documentaires, des extraits de récitedntribution insiste sur la néces-
sité de diversifier les écrits proposés et sur wiedistingue cette approche d'une
approche thématique : «la similitude de théme dige enfants a percevoir
'importance du choix du type de texte pour un eanta rapporter similaire et attire
leur attention sur les marques formelles du fomcteament des textes. La démarche
est foncierement différente des regroupements ttignes qui, eux, nient les spéci-
ficités des différents types de textes » (p 22) p@ut repérer le flou terminologique
sur la notion de type de texte, conforme a I'éetlal terminologie a I'époque. La
confusion existe, ici encore, entre types de testeenres.

L’article paru en 1989 dans le N° 62 de la refuatiques intitulé « Le tri de
textes : modes d’emploi », recense des activitégisldéres différentes. Les ensem-
bles de textes peuvent étre, comme nous l'avongrgoédemment, des écrits so-
ciaux les plus divers possibles, par exemple slmdp mais ce peut étre aussi des
corpus de textes de genres proches (contes, légangtthes) ou deux ensembles de
textes mettant en jeu seulement des formes deutsomntrastées pour permettre
une comparaison (narratif/explicatif). Le tri p&gfalement étre organisé pour déga-
ger invariants et variations dans une méme formeisieours, la description dans
'exemple proposé. De méme, un tri de récit conspkdtincomplets peut aider a
dégager la structure narrative. Des suggestionssfaites sur le découpage des ex-
traits ou la suppression des caractéristiques tgphigques. Sont recensées égale-
ment des activités de comparaisons de textesalittdy, différentes versions dHor-
la ou d’extraits d’'une méme ceuvre : ces activitéserabent a ce que nous appelons
aujourd’hui groupement de textes. La diversité ebemmples d’activités présentées
montre que l'activité est trés ouverte et que clastomparaison des textes par les
éléves qui occupe une place centrale.

4. L'ensemble des textes proposés aux éléves @st @ahs une brochure publiée par cette méme
équipe au CDDP d’Auxerre (Lorrot et alii, 1986)giique d’autres ensembles de textes sur couleurs
(CE), jeux et nourriture (CE 1). Cette brochurepmse également un tri de descriptions : une tren-
taine de descriptions de maisons prélevées dansodess de diverses époques, des petites annon-
ces, des guides touristiques, des catalogues dldemeant, des recueils poétiques.
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Les supports proposés dadbjectif Ecrire 2000 (2003) mettent bien en évi-
dence la diversité des enjeux auxquels peut répanai activité de tri de textes. En
effet y sont proposés trois ensembles de textpsndant a des situations-problémes
différentes. Si le premier ensemble, destiné are thégager les caractéristiques des
divers types d'écrits et des séquences textuelless regroupant des écrits sur le
théme du livre, s'apparente aux activités précédemmrésentées, deux autres en-
sembles sont consacrés a « faire dégager les @¢tépid’'un genre littéraire, la fa-
ble » et & « aider a résoudre un probleme d'éerisuiun tri de débuts. La contribu-
tion montre donc bien comment le corpus réuni essiitué a partir d’'une intention
d’enseignement et quels usages divers peuventfd@iteedes activités de tris. Si
I'enseignant constitue et propose un ensemble xdesté ses éléves, c’est pour les
aider a problématiser des choix possibles a prafas phénoméne d’écriture en
dégageant des invariants et des variations damsautéeére de le traiter. Cette dimen-
sion heuristique est au cceur des activités de Etis. préside au choix des textes
rassemblés.

Ces diverses activités ont pour trait commun desqrer simultanément aux
éléeves de grands ensembles de textes, trés dimassleur écriture et leur mise en
page. Les premiers corpus semblent viser essemtielit a représenter la diversité
des écrits sociaux disponibles. Au fil des misesomivre, apparaissent de plus en
plus nettement le caractére construit des corpie ®iultiplicité des classifications
possibles. L'activité affiche de plus en plus neget un enjeu de problématisation
des modes de catégorisation des écrits.

1.2. Des modes de catégorisation divers

Les critéres de constitution des corpus sont direent calqués sur les modes
de catégorisation attendus. On peut noter une #eoldans les modes de catégori-
sation proposés, repérable a travers la terminelogjisée pour désigner les catégo-
ries dégagées.

Ainsi, comme nous l'avons vu plus haut, le métatayggemployé par les au-
teurs de l'article fondateur (Lorrot, Pezennec,3)9®our rendre compte des catégo-
risations, méle des notions renvoyant aux typokdéxtuelles (récit, description,
argumentation) et aux genres (textes publicitaiéesit poétique, compte rendu),
sans que des distinctions claires soient posées eBns, ce qui correspond au flou
terminologique de I'époque.

En 1989, dans l'article dBratiques jinsiste sur la nécessité d’homogénéiser
les principes de classification (Garcia-Debanc,9198 24-25), en montrant que les
propositions de regroupement faites par les enfanttsédent souvent d’une utilisa-
tion simultanée de plusieurs principes de claggifin. Soit la proposition suivante
d’'un groupe d’éléves de regrouper les textes esiqaius ensembles qu'ils intitulent :
« histoires », «textes scientifiques », « presseseience-fiction », « bandes dessi-
nées ». Chaque rubrique référe a un principe €ileswire différent. Le terme

5. GARCIA-DEBANC C. (2003) : Des tris de textes p@arire in GARCIA-DEBANC C., PLANES
L., ROGER C. Objectif Ecrire 2000Mende, CRDP Languedoc-Roussillon, p. 7 & 57.
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d’« histoires », si on le considére comme une dgi@h triviale des récits, induirait
a un classement par types de séquences textuallesmes de discours. Les « ban-
des dessinées » narratives ou les récits de «csefamtion » pourraient étre inclus
dans cette catégorie. En revanche, ces deux ra@sriggnvoient a des genres. La
« presse » est un support, qui s'oppose a d’'astnegorts comme l'affiche, le livre
ou le dictionnaire et qui, elle-méme, comporteétights genres, tels que I'éditorial
ou le reportage. Quant a la catégorie « textesit#ipies », elle référe a une classi-
fication par domaines (les textes juridiques, #ges historiques, les textes écono-
miques...) qui appelle une opposition aux texteérhires. Le flou et 'hétérogénéité
de la terminologie sont a la mesure de la diverd@é typologies textuelles, dont
rend compte André Petitiean dans ce méme numéRyatiues(Petitjean, 1989) :

« Il reste que I'on peut regretter qu’un certaoufterminologique demeure dans les
classifications (...) Chacun comprendra que I'héténggté de tels classements ne
peut que poser des problemes, au niveau des é&érmere a celui des enseignants »
(p 87). Les propositions de travail que je faisdegt article insistent sur la nécessité
de clarifier les catégorisations : « Le travailgfieentissage va alors consister a aider
les éléves a tendre vers une homogénéité du peirdassificatoire : la liste des
catégories doit relever d'un méme principe d'orgation et non d’'une juxtaposition
infinie de rubriques, comme dans la classificatthmoise proposée par Borgés »
Encore faut-il avoir conscience des divers pringige classification et des rubriques
correspondantes, ce qui est particulierement corapde propos des textes. Cette
rigueur classificatoire nécessite un trés hauté&egrformation de la part des ensei-
gnants.

Les contributions publiées en 2003bjectif Ecrire 2000 et Hatier Concours,
restaurent la notion de genre, remplacant peu ekl de « type d'écrit », a coté
des classifications par séquences textuelles. Aéngiossaire proposé da@bjectif
Ecrire 2000 propose des définitions de la « séquenceghat> et du genre. La
terminologie manifeste les évolutions importantascours de cette période, sur les
principes de classification retenus. Si les figalitle I'activité de tri de textes restent
identiques a travers les évolutions constatéeshtasries de référence pour établir
les classifications se sont affinées et complesdfida référence aux « types de tex-
tes » ont été remplacées par une référence aus pe« séquences textuelles »,
chaque texte étant le plus souvent hétérogénentet plus exclusive : a partir de
1989, la notion de genre occupe une place de plydus importante dans les caté-
gorisations proposées, place importante qu'elleupecégalement dans les pro-
grammes de lycée et de collége.

6. Cette classification comportait les rubriqueisantes : « Les animaux se répartissent en A) appar
nant a I'empereur, B) embaumés, C) apprivoiséspéhans de lait, E) sirénes, F) fabuleux, G)
chiens en liberté, H) inclus dans la présente ifleaton, 1) qui s'agitent comme des fous, J) in-
nombrables, K) dessinés avec un tres fin pinceapoile de chameau, L) etc, M) qui viennent de
casser la cruche....La juxtaposition de rubriquesvesit de principes classificatoires différents ne
suffit pas a constituer une classification
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1.3. Des consignes et des modes d’exploitation trémiés

Le méme mouvement peut étre constaté a propos\dei&té des consignes et
des modes d’exploitation des tris dans les travdaixecherche en didactique. En
fonction de I'enjeu de I'activité de tris, peuvétte proposeés :

—des consignes différentes, plus ou moins ouvertes la plus ou-
verte (Inventoriez toutes les maniéres de regrooegrécrits en explicitant a chaque
fois votre principe de classification)a la plusniée (Relevez les textes qui compor-
tent des séquences narratives, descriptives etmargatives et relevez les marques
qui les caractérisent.)Si la premiére consignevi@ittablement appel a une activité
de catégorisation s’appuyant sur les conceptioagtbyes, la seconde peut apparai-
tre comme l'application de catégorisations savaptéalablement expliquées, et se
situe donc a la frontiére d’'une véritable actid#étri.

— des modalités de travail diverses, laissant plusnoins de place a un travail
individuel et aux échanges entre les éléves. Iclartile Pratiques(1989) cite lon-
guement un échange entre éléves de CM2 montradifficsilté des éléves a identi-
fier une regle de jeu. lls la percoivent comme antdé&ocumentaire, un énoncé de
probléme ou méme une histoire. Les échanges ti®enire eux montrent une véri-
table controverse et la recherche de justificatipas une observation précise du
texte. L'intervention étayante de I'enseignant segaessaire pour qu'ils identifient
convenablement le texte. On mesure la I'enjeu dibgmiportant des controverses.

— des formes de traces écrites diversifiées, dmple surlignement sur les tex-
tes de référence a une explicitation de critérémadlyse des écrits peut donc faire
plus ou moins appel a un métalangage technique.

— des prolongements différents, depuis le jeu dtrabqui consiste a faire de-
viner I'un des écrits par des questions a répoasesui ou non pour faire réutiliser
le métalangage construit au cours de I'observgtisgu’a la construction de textes-
puzzles mélangés mélant deux écrits trés différemgpassant par une comparaison
systématique entre deux catégories de textes.

La diversité des pistes proposées notamment @ajectif Ecrire2000 montre,
s'il en était besoin, le caractére polymorphe @etivité de tri, a la mesure de la
diversité des enjeux auxquels elle peut répondre.

1.4. Des activités d’écriture ouvertes permettanel recours a I'analogie

Dans les travaux présentés par les didacticiessackivités d’écriture sont pro-
posées en prolongement a I'observation et a I'aealies écrits du tri. Ainsi Danielle
Lorrot et Denise Pezennec demandent aux enfantsird'éndividuellement deux
textes de types différents, le théme pour toust éésnsports et les jeux. Les éléves
doivent indiquer préalablement le type choisi. Eests produits sont ensuite lus par
les auteurs a I'ensemble de la classe et évalufsmetion des critéres préalablement
dégagés comme caractéristiques du type considénés Bvons vu précédemment
gue, selon les cas, ces « types » correspondars seguences textuelles ou parfois a
des genres.

Les activités d'écriture permettent de stabiliger dcquis construits a partir de
I'observation des textes. On peut aussi considfuimlles permettent aux éléves de
reproduire des caractéristiques linguistiques guiivaient pas forcément dégagées
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analytiquement au cours de I'observation et dealigse des textes du tri. Elles parti-
cipent ainsi a un apprentissage procédant par giealo

Quant il s'agit de tris de textes a identité théqat, un des critéres de réussite
de l'activité est la diversité des écrits pratiquEstte diversité est impressionnante
dans une classe de CE1 ayant pratiqué réguliéretesnactivités de tris de textes.
Lorsqu'un jour un hérisson est découvert dans lelijade I'école et que
I'enseignante invite les éléves a écrire des teleplus divers possible, les éléves
n’hésitent pas a pasticher la lettre, la petiteoaocsn, la publicité ou la recette de
cuisine, a cb6té de genres plus classiques, comméeileréaliste ou I'écrit scientifi-
gue. Voici quelques-uns des écrits produits (l'ogttaphe et la ponctuation ont été
rectifiés) :

Publicité :
Hérisson-brosse.
Hérisson : rien de plus efficace pour se gratter le dos aprés son bain.

Recette de cuisine :

Hérisson sauce piquante.

Prendre un hérisson, enlever les piquants, les mettre dans une casserole
avec un litre d’eau et faire bouillir pendant 30 mn puis faire réduire pour obtenir
un jus épais’...

Cette diversité de productions et le titre de lzetee de cuisine montrent chez
les enfants un réel plaisir de jouer avec les rabtsrec les formes d’'écriture, plaisir
construit tout au long de la familiarisation avadllversité des écrits.

D’autres formes de tris, comme les tris de débatsdits, sont motivées par la
nécessité de résoudre un probléme d’écriture. ivit&t écriture est alors le lieu de
réalisation des choix entre les possibles mis éheéce dans la diversité des écrits
donnés a observer.

Les activités d’écriture occupent donc une placpoirtante comme prolonge-
ment naturel aux tris ou motivation principale darlmise en ceuvre. Elles permet-
tent un réinvestissement de I'ensemble des fornutioents textuels observés grace
au tri. Elles s’enrichissent d'une référence deeciux écrits proposés a
I'observation, qui servent de ressources et stdhitichez le jeune rédacteur une
imitation procédant par analogie.

1.5. Quelques principes constitutifs de I'activitéle tri de textes dans les
articles didactiques

Rappelons quelques-uns des traits qui caractéisggmarches de tris de tex-
tes, telles qu’elles ont été proposées dans dietearbu des brochures congues par
des didacticiens :

— un grand nombre des textes simultanément progolsdisservation,

—une grande diversité de ces textes, a la mesuta diversité des écrits so-
ciaux,

7. Classe de Annie Martin. Textes cités daratiques62.
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—la nécessité pour les éléves d’'une lecture sedegiur prendre rapidement
connaissance d'une grande quantité d’'écrit. Datte perspective, les indices liés a
la mise en page jouent un réle important, méms gi€ritent ensuite d’'étre parfois
mis en question.

— la présence de plusieurs écrits relevant d’'unmenéatégorie pour mettre en
évidence invariants et variations

— I'existence de cas-problémes, textes hétérogéneadécidables, particulié-
rement propices a des controverses,

— une place importante réservée aux échangeslestééeves,

— I'étayage de I'enseignant pour aider a la foritimitade controverses et a la
recherche de justifications par une observation gitentive des textes,

— une place importante réservée a I'écriture safigrme de pastiches.

Les articles des didacticiens ont inspiré des rn&séd enseignement, comme
par exemple les fichiers édités par les éditionsefic Des manuels scolaires parais-
sent également s’inspirer de ces activités poutrenein place avec les éléves les
différentes formes de discours structurantes degrammes de collége.

2. LES ACTIVITES D’'OBSERVATION DE TEXTES DANS DES
MANUELS DE COLLEGE ET DE LYCEE

Les premiers chapitres des manuels de collégejcp@tement ceux de
sixieme, proposent souvent des textes a observerfaive identifier aux éléves les
principales formes de discours. Pour cela, ilsaegent des textes sur un méme
théme en vue de faire dégager les spécificitésutefbnectionnement textuel.

Nous allons analyser les activités proposées datts perspective par un ma-
nuel paru en 2000 : MASUREL M., PRESSELIN V., THIBGE E. (2000) Fran-
cais 6°. Parcours méthodiques. Séquences, textes;ies, Hachette Education, p.
84-87, désormais désigné pamncais 6°

Nos rubriques d’analyse seront identiques a celidisées dans le point précé-
dent pour favoriser les comparaisons.

2.1. Un petit nombre de textes présentés successiant a I'analyse des
éleves
Au début du Parcours 3, intitulé « Identifier lesnies de discours », en vue

d’amener les éléves a « reconnaitre les formessdewts », dans des activités quali-
fiées de « repérage Brancais 6°propose quatre textes sur le loup : un court éxtra

8. Chaque ensemble de fiches s’ouvre par un ttegies avant que soient abordés divers genres so-
ciaux regroupés par types. Par exemple pour le mgpeatif, le fait divers, le récit de vie, le réci
imaginaire, le reportage sportif pour les CM etdeit imaginaire et le conte pour les CE, ou peur |
type injonctif, la recette de cuisine, la reglejele les conseils pour les CM et la recette deimelist
la notice de fabrication pour les plus jeunes.yipologie de textes utilisée comme référence ekt cel
de Jean-Michel ADAM (1985). SCHNEIDER J-BProjet écrire Editions Acces (pour les CM1,
CM2 et colléege). Chez le méme éditeur et du ménteuaUDéfi Ecrire pour les enfants de 7 & 9 ans.
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desContes du chat perchde Marcel Aymé, un court extrait @oc-Blancde Jack
London, un trés court extrait d’'uencyclopédie universelle des Animaguelques
lignes d’une notice réalisée par I'’Association plauprotection des animaux sauva-
ges, 'ASPAS. Une photographie de loup et des dedsumoristiques constituent
également le dossier. Les extraits sont longs da 22 lignes. lls sont assortis de
titres et de questions : « un texte qui racontehisiire », « un texte qui décrit une
louve », «un texte pour s'informer sur le loupoun texte et une image pour
convaincre ». Chaque extrait fait I'objet de 4 gu@stions ou consignes.

L’'approche proposée est progressive et ne laissenauplace a la catégorisa-
tion, puisque n'est présenté qu’'un exemplaire dajoh catégorie de textes. De plus,
les catégories sont déja identifiées par les asitdurmanuel et les éléves n'ont plus
gu'a appliquer les catégorisations proposées.

Le découpage des textes fait en sorte d’éliminedIficultés d’identification.
Ainsi, I'extrait deCroc Blancest découpé de facon a isoler les séquences utéscri
ves. Aucune place n'est ainsi réservée aux contsegepossibles entre éléves dans
la catégorisation d’'un extrait.

Les points qui pourraient favoriser une problénaditi;d ne sont pas signalés
par le manuel. L'extrait d€roc Blanccomporte un extrait de dialogue entre deux
personnages. La présence du dialogue, qui a édifef d’'une question a propos du
texte narratif, aurait pu appeler une remarque ejlé;méme, aurait débouché sur
une réflexion a propos de l'insertion du descrigtfs le narratif. Aucune des ques-
tions posées sur ce texte ne prend en comptetabdaiiture.

La présentation successive des extraits n‘améneegsaéléves a opérer des
comparaisons et des mises en relation entre cesitextAucune question ne de-
mande d’ailleurs de les comparer.

La présentation de ces activités n’invite pas préblématisation. Le tout petit
nombre de textes, chacun étant un exemplaire unlgusa catégorie, et le caractére
trés fermé des questions posées ne suscitent ptabl@ment une mobilisation des
représentations des éléves relatives aux catégonsatextuelles et un espace de
controverses possibles entre eux. De plus, le gisgt grand, chez les éléves, d’'une
généralisation a partir du seul exemplaire de teliservé. Aucune place n’est réser-
vée a la mise en évidence d’invariants et de vanatpour une catégorie donnée.

2.2. Un mode de catégorisation unique

Cette absence de problématisation est confirméégtemence de réflexion sur
les divers modes de catégorisation possibles. €Bafeivité est concue pour mettre
en place les différentes formes de discours aurgnagie des colléges et les obser-
vations sont focalisées pour construire cette coemeé. Mais cette catégorisation
n'est pas mise en relation avec un métalangagegteutdéja disponible chez les
éleves et d'autres catégorisations qu’ils aura@nérieurement utilisées. On peut
donc douter de I'efficacité des apprentissages sagglement conduits.

En effet, les solutions sont fournies aux élevemaméme qu'ils aient formulé
le probléme. Ainsi, danSrancais6°, le chapeau introducteur du dossier orienta déj
la catégorisation :
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Vous allez lire plusieurs textes sur le loup, ddmcun a un but différent : ra-
conter, informer, décrire ou défendre le loup.'digit de différents types de
textes (appelés aussi formes de discours).

Méme si les intentions des différents documentsarg pas présentées dans
I'ordre des textes du dossier, le regard des élésekargement guidé et uniquement
focalisé sur le repérage des formes de discourkesQratégorisations des textes sont
si complexes et les terminologies spontanées srsig qu’il semble qu’on ait inté-
rét a prendre le temps de les installer en cordtmtt avec les savoirs déja la.

2.3. Un émiettement des observations en réponse @sdjuestions fer-
mées

Chaque texte est accompagné d'une batterie deigngsAinsi, la premiere
guestion portant sur le texte narratif est la sutiwa «Quels sont les personnages
principaux de cette histoire

Cette question met bien en évidence une propractérisant les textes narra-
tifs par rapport a d’autres formes de discourprésence de personnages. De méme,
la deuxieme questiorLé loup a changé : pourquoi ? Que s’est-il pasgén@t bien
l'accent sur la dynamique narrative caractérisattecforme de discours. Mais la ou
une comparaison entre les quatre textes auraiepugitre de dégager ces éléments
comme propriétés constitutives de cette forme deadirs, le manuel, en utilisant ce
critere de différenciation dans la question, blotpuelémarche de construction des
apprentissages par comparaisons et mises en relatactivité de I'éléve se borne
dans ce cas a relever dans le texte les personoagesOn peut se demander si la
guestion l'aide véritablement a prendre consciahcdait que la présence de per-
sonnages caractérise un récit.

Les questions qui accompagnent chacun des textdspsotinentes pour la
forme de discours étudiée : temps verbaux utiligggdications et présence
d’'adjectifs qualificatifs pour le texte descriptiElevé des arguments dans le texte
argumentatif... mais I'’émiettement des observatiozist gonduire les éléves a acti-
ver mécaniquement certains types de questions ypmuiforme de discours donnée
plus qu'a problématiser les lieux d’hétérogénéiétuelle. Il est vrai qu'on n'est
encore qu’en sixieme mais les simplifications net g@s forcément favorables a une
problématisation sur des cas plus complexes. Ipegttant possible de sensibiliser
les éleves a I'hétérogénéité textuelle dées la eldsssixieme. Ainsi le manuMai-
trise de I'écrit sixiem® pour montrer aux éléves l'insertion d’'une séqeemarrative
dans une séquence argumentative, soumet d’abaar dbservation des séquences
« pures », descriptive, narrative, explicative,uangntative et leur demande de les
identifier. Lorsque I'éléve tourne la page, il mive ces mémes séquences insérées
dans un méme texte suivi. Il est ainsi sensibdi$énchainement ou I'enchadssement
des séquences textuelles a l'intérieur d’'un mémie te

9. BESSONNAT D., CHISS J-L, BENTOLILA A. et aliiMaitrise de I'écrit 6°,Nathan, p. 188, 189,
190.
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De plus I'écrit documentaire proposé ne reléeveddase forme de discours ex-
plicative (ce que ne dit pas d’ailleurs le manugii le désigne comme « un texte
pour s’'informer sur le loup ») mais d’'une séqudidialescriptive. La confrontation
des textes 2 et 3 pourrait donner une belle oceadgodégager invariants et varia-
tions dans la mise en ceuvre d’'une forme de disabamaée, selon le genre textuel,
roman et écrit documentaire ici. Cette comparafmssible n’est pas signalée par le
manuel.

Dans les manuels analysés, le systéme de quertidassse donc pas une place
suffisante a des activités de comparaison.

2.4. Des activités d’écriture ponctuelles

Nous avons vu plus haut (1.4) I'importance desvdés d’écriture en prolon-
gement des activités de tris de textes. Le mamuadsé ici propose également des
activités d’écriture a la fin du temps d’observati@s consignes sont les suivantes,
pour chacune des formes de discours :

— pour le texte narratif : « Ce texte raconte uistohre. Résumez-la en trois ou
guatre lignes en employant les mémes temps verdpaeiXauteur ».

— pour le texte descriptif: pour le texte arguraéiit « Ce texte vous a-t-il
convaincu ? Justifiez votre réponse. »

Les consignes sont spécifiques a chaque forme sboulis, considérée isolé-
ment, de sorte qu’elles ne permettent pas aux i@étre sensibilisés a la diversité
des formes textuelles. Les éléves ne sont pas hsninrités a s'appuyer sur les
textes observés pour en dégager des traits dedonetment a reproduire dans leurs
propres écrits. De plus, certaines des consigngsopées sont un peu discutables.
Ainsi, dans la consigne relative au texte desdriptRacontez, en quelques lignes,
comment vous imaginez le physique et le caractémetianimal >gn peut regretter
'emploi du termeracontez Les consignes d’écriture en relation avec legrdies
formes de discours sont donc ici juxtaposées stiseitent pas de comparaisons.

2.5. Quelqgues traits communs aux activités dans lesanuels

Les activités des manuels se caractérisent paedairt nombre de traits, sou-
vent contraires a ceux qui nous ont aidée a carsetdes activités présentées dans
les articles de didacticiens :

—un nombre limité d’extraits de textes : tout duspun par catégorie a obser-
ver,

— des extraits de textes souvent trés brefs,

— des consignes invitant & une observation suseedss différents écrits,

— une classification unique indiquée aux éléves,

— une absence de place accordée a la comparaisola ehise en relation des
différents textes,

— des consignes d’écriture liées spécifiquemetiadee forme de discours sans
comparaison entre les productions réalisées.

De telles activités, trés présentes dans les mauligetolleége et de méthodolo-
gie de seconde a la fin des années 90 tendenpardise dans les manuels les plus
récents. En effet ceux-ci se bornent a un rappealedenotions sous la forme d'un
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mémento ou bien présentent successivement leseatlifés formes de discours ou les
différents genres. On peut considérer que ces modant travaillées tout au long

des années de la scolarité de I'école primairgatel, elles sont mieux intégrées par
les éléves. Mais de quels moyens dispose I'ensatigimaur prendre connaissance des
conceptions et des connaissances de ses élévéss famctionnement des textes ?

N'a-t-il pas intérét a cerner leurs catégorisatiep®ntanées pour mieux asseoir
'acquisition de la terminologie attendue ? Desvités de tris peuvent-elles étre

utiles dans cette perspective ? A quelles conditmmservent-elles leur valeur heu-
ristique ?

3. QUELLES CONDITIONS RESPECTER POUR CONSERVER LA
PERTINENCE COGNITIVE D’ACTIVITES DE TRIS ?

Les activités de tris peuvent prendre des formesrsiés. Nous désignerons
sous ce terme toute activité qui présente simuitané plusieurs textes aux éléves en
leur demandant de les mettre en relation. Cesitésige distinguent du groupement
de texte qui, bien que soumettant aux éléves pitsiextes a mettre en perspective,
en demande le plus souvent une analyse succellgius.voudrions montrer ici dans
guelle mesure de telles activités sont productimestermes d’apprentissage et a
guelles conditions elles sont efficaces.

3.1. L'importance cognitive des mises en relationqur les apprentissa-
ges

Si I'on considére qu'apprendre c’est relier desnaissances a des connaissan-
ces déja présentes, on peut mesurer facilemetérBinde situations permettant une
mise en relation de remarques avec des savoirseam@ment construits. Le langage
ordinaire pour parler des textes est foisonnarimmgtiorte de mettre un peu d’ordre
dans I'emploi de ces termes. Si I'on considére iaggs, pour étre efficace, tout
enseignement doit prendre en compte et faire atqliles représentations de ceux
qui apprennent, on mesure également l'intérét gésgmte une activité faisant appel
a des catégorisations spontanées. Une activitériddet textes permet ainsi a
I'enseignant de cerner I'état des compétencesdbatudes éléves et le métalangage
disponible pour parler des textes. Comment déstigieres différents genres ?
Quels traits de fonctionnement des textes repéiefdcilement ? Quelles dimen-
sions retiennent-ils pour opérer des comparaisdari-ils sensibles a des caracté-
ristiques linguistiques ? Auxquelles ? Pour desedéede fin de college et de lycée,
guelles conceptions ont-ils des genres, des fodaaliscours, des registres ?

L'intérét de I'activité de tri réside dans la plaissée a la problématisation. La
problématisation est aux antipodes d’'une démarppécative a la recherche d’'une
liste préétablie de propriétés. Si I'enseignantppee aux éléves de comparer des
textes, ce ne doit pas étre pour arriver le plpgdement possible a la solution. Les
controverses doivent occuper un temps importamtjaceecherche de justifications
permet une observation plus attentive des textes.éléves essaient ainsi de mettre
en relation leurs intuitions de lecteurs et degcesltextuels.
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Pour que cette activité garde toute sa significatib est important que
'ensemble de textes comporte plusieurs exemplaleegshacune des catégories et
des cas-limites qui suscitent discussions et éamangenseignant doit laisser le
temps aux éléves d’'opérer ces mises en relatitdretodes réponses divergentes et
hétérogénes, encourager les controverses et demdeslgustifications. Le temps
réservé aux formulations des éleves et a la dismusstre eux est un temps impor-
tant dans les apprentissages. Il est important poer;, cela, le maitre dispose lui-
méme de cadres de référence solides sur les divelesssifications disponibles.

3.2. La fonction heuristique des catégorisations

Le regroupement de textes s’appuie sur le repguageou moins explicite et
conscientisé d'une propriété commune aux textesovggs. Il favorise donc une
observation-scrutation des textes. Ces textes émeptent pas tous un ensemble de
propriétés communes mais ils partagent certainiés tavec d'autres textes de
'ensemble, de sorte que tous les textes d’'une nwatggorie présentent un « air de
famille », sans étre pour autant stéréotypés. ltégoaisation laisse ainsi place au
repérage d’invariants et de variations.

L’'analyse d'un texte isolé pourrait étre considésénme un aboutissement d’'un
apprentissage fondé sur des confrontations pembetia mettre en évidence les
choix opérés dans un texte parmi des possibles.

Un étiquetage statique de catégories posées conatneelhes, assorti d'une
liste de marques linguistiques caractéristiques@mbre fini peut conduire a oc-
culter le rapport au texte. La tentation est grasdetout dans un souci de simplifi-
cation pour les éléves. On peut étre alors tentéoddamner toutes les activités de
classification en les taxant de technicisme.

Or les typologies textuelles, comme les autressiflaations, jouent le réle de
modeles au sens scientifique du terme, c’est-adbreonstructions théoriques pro-
visoires et falsifiables qui aident a interrogectanplexité des textes rencontrés.

En matiére d'analyse textuelle, de méme que dam®heaine scientifique, le
modele n'est pas un carcan permettant de choisipibbable texte vérifiant toutes
les propriétés explicitées dans le modéle théoritjueonstitue une référence per-
mettant d’'interroger la complexité et pouvant ciimier a aider a dégager invariants
et variations.

Pour ce qui est de I'écriture de textes, les tiddét$onctionnement textuel cons-
truits en critéres ne constituent pas une baseqgitm de décerner un certificat de
conformité mais les reperes pour guider I'écritaider a des choix plus réfléchis.
Cette dynamique n’est possible que si les critahes construits sont provisoires et
évolutifs. lls peuvent étre nuancés ou modifiédilade la rencontre de nouveaux
textes.

3.3. L'importance centrale de I'analogie dans legis mais aussi dans les
réseaux

La construction progressive de mises en relatiorégalement au coeur d’'une
notion centrale dans I'approche de la littératul#®éole primaire, la notion de ré-
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seaux. Cette notion, élaborée par Bernard Devanseneéquipe de I'Yonne, aide a
réfléchir au mode de constitution d'un culture came « L’ensemble des textes
gue I'on peut mettre a la disposition des élévempt dans les va-et-vient entre les
éleves, entre les textes, d’identifier des domiesuthématiques, des formes rhétori-
ques, et en cela fonder les conduites de rechdeshamnplications personnnelles, en
somme les possibilités d’apprentissadfe bes éléves sont invités « & construire a
tout moment toutes sortes de liens ».

Tris de textes et réseaux reposent sur le mémecipeinde recherche
d’'analogies. Dans les deux cas, la mise en relat@stextes par les éléves eux-
mémes occupe une place centrale. Le rble de I'gnapt est d'installer les condi-
tions favorables au développement de ces miseglation et a leur socialisation
dans le groupe-classe. La ou le tri invite a sé&pardifférencier, a catégoriser pour
montrer toutes les difficultés de I'entreprise et thoix qu’elle implique, le réseau
incite a relier, & recherche des ressemblanceslesuifférences. Pourtant, les deux
activités reposent sur un méme principe, celui e@’analogie repérée et verbalisée
par les éléves. Sans doute, la notion de résehu-glte, davantage que la notion de
tri, la dimension temporelle nécessaire a cette misrelation. De méme, elle met en
avant la dimension culturelle de cette constructidmu le tri privilégie la dimension
linguistique.

Les deux approches me paraissent toutefois néoessdicomplémentaires. Un
tri de textes peut lancer la constitution d’'un eéseu aider a formaliser les traits
caractéristiques d’'un auteur, déja approchés giaae réseau. La recherche d'un
intrus dans un ensemble de textes appartenantri€éome réseau peut permettre aussi
de conforter ces apprentissages.

Lorsqu’on promeut une activité comme traductiorpdacipes d’action didac-
tique, le risque est grand qu’au fil des annéestilité se réifie en se coupant pro-
gressivement des principes qui I'ont générée. lressalbation d’Internet fait apparai-
tre de nombreux comptes-rendus de séquences iraptigies activités dénommées
« tris de textes ». Leur diversité est a la medaeenjeux possibles de I'activité de
tri ; sensibilisation a la diversité des genressareén évidence des caractéristiques
d’'un genre donné, construction de la notion destegg par la confrontation de tex-
tes. Elles mettent au centre de la démarche la a@igon, la confrontation, la mise
en relation comme espace indispensable a la cotistiude connaissances. La diver-
sité méme des notions travaillées grace a I'agtdét tri montre que les activités de tris de
textes ont été adoptées dans leur esprit et roketire.

Tris, réseaux, groupements ou nouvelle activitégaerdans cette perspective,
ce qui parait décisif, plus que I'appellation domi@éces activités ou leurs modalités
de mise en ceuvre, c’est la place effectivemergdaisux formulations par les éléves
de leur perception et de leur interprétation detetedans leur diversité. Méme si
I'effectif des classes et le temps d’enseignemestreint ne rendent pas toujours
aisée cette entreprise.

10. DEVANNE B. (2004) L'aide a la lecture in Lestads de la DESCO (2004) lecture et la culture
littéraires au cycle des approfondissemeséren/CRDP de Versailles, p 88.
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