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DEUX ETAPES D’'UNE MEME CARTE D’ETUDE (SIXIEME - TACHE n° 1:
«ACTUALISER UN TEXTE NARRATIF»

Document n° 6

Premiére carte fabriquée pendant la phase d’orientation

ACTUALISER UN TEXTE NARRATI? Prenidre carte
a'étude
Critéres de réalisatiog critéres de réussite
- conserver le schéma narratif pas d’erreur sur le
du texte de départ contenu des 5 étapes

-conserver les élemsnis consti présence de tous les

tutifs du genre du texte de départ .- éléments
———=TTEOWITrT Y YYENGals d'aujourd 'hul
les éléments réemployés traduction fiddle

- congerver les possibles narratifs

présence d'une améliora.
du texte de départ

tion ( ou d'une dégradation)
du sort &u héros comme danc
le texte de départ

changements obligatoires
chaque changement doit
étre plausibdble

le rapport entre les €1é-

ments changés doit &tre
équivalent A celui du
texte de départ

- changer les lieux, l'epoque,
les instruments

_ moderniser le texte développer un mime champ
lexical de fagon cohérente

le niveau de langue choisi
doit &tre pertimmnt aux

personnages du texte actual
-aé

Conditions de réalisation

Indiquer les références du texte choisi
faire le schéma narratif du texte de départ
repérer et délimiter dans le texte de départ les élemmts du genre




Seconde carte revisée au cours de la phase d’exécution

pour actualiser un texte narratif NOM
Carte

Tache I

I Mon texte : procédures de synthese

P a.

réalisation

réussite

T

1 | CONSERVER :
I,I le nombre des lieux - a pas d'oubli
1,2 le nomhre des actants b ped d'ajout
1,3 le nombre des actions ¢ pas d'invention
' 2 1a durée (temps de 1'horloge) a | identité explicite ou i
f , implicite :
| 3 1les possibles narratifs réalisés| a : graphes identiques
b | champs sexicaux perti-
nents aux processus
" 4 le narrateur (1a voix) a | méme pronom de conju-
: gaison pour désigner
' . le héros
"5 jes cléments du genre (si clest a | pas d oubll
' une fable, conserver la moralité) b pas d'ajout :
: c pas d'invention b
d | pas de mélange d'éls-;
. ments de genres diffé
rents i
11! MODERNISER : i
4%
I les caractérisatiocns : a | pius récents que dans i
I,I des lieux : nature le texte- support 3
1,2 des personnages : identité et b | pas d'oubli i
instruments o7 ¢ |rapports entre ces i
I,3 du temps (époque) caractérisations identd
jques aux rapports pré-ii
sents dans le support it
2 1'expression, le fistyle' £
2,1 traduire les mots vieilliis a traducticr fidéle ;
2,2 traduire en prose 31 le sup-| a registre de langve i
port ne 1'est pas percinen®t aux actants
transposés ¢
2,3 exprimer'la schéma narratif: | a ne pas imiter plLrase
organiser les unités signifiuntes aprés phrase
3 3
) \ b
1l TRANSPQ§EE.: a | pas d'oubli, ni d'ajouﬁ
- ni d'invention
I les actants du texte-sunport b correspondance un a unl
ent-e le support et lﬁ
texte actualisé
c équivalence des rappor}s
entre eux, avec le
support

Ny




“ Actualiser un texte narratif -carte page 2

P . réussite
réalisation

d pertinenca au genre

2 tansposer le schéma narratif du | -a pas d'oubli, ni d'ajout

texte-support ni d'invention
b correspondance un &
un des éléments du
schéma

c équivalence des rapportH
: entre les forces

3 les garactérisations ; 'a | correspondance un & un

b équivalence des'rapportﬁ

3,1 des lieux (valeur pour le | | pertinence au genre

héros) .
3,2 des personnages (caractére

&0

_portrait) :

§H===” . . .

II CONDITIONS DE REALISATION

INTERNES & 1la logique de cette tAche, pour les easais :

I ANALYSE (préalable) du tesxte-support :

I. Faire le schéma narratif et le graphe des possibles
réalisés du texte-support
2. Faire son tableau des actants
3. Compléter : ce texte avpartient au genre .... Je reléve
ces indices qui le font penser : .....
4, Gompléter : :
j'identifie les caractérisations :
a) des personnages :

actant | identité|portrait|trait de caractare

b) des lieux :

nature valeur (+ou~) pour le héros

¢) du temps

époque de 1l'histoire durée

II PLANIFICATION : mes choix de réalisation :

prévoir pour mon texte actualisé :
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?

a) donner le schéma narratif et le graphe des possibles réalisés

b) donner son tableau des actants

¢) donner la liste des lieux (nature)

d) donner 1'époque

e) le pronom que j'utiliserai pour désigner le héros
f) la liste des mots vieillis que je traduirai

prévus pour le texte actualisé

II Conditions de réalisation externes a la logique de la tache

LY

T R R e ———

4 Impositions :

venir chercher un texte-support différent a chaque essai
suivre pour rechpier les contraintes d'ordre de presentatloqﬁ
des essais d'expression écrite K :

\-\

2 Impositions venant du secteur Ecrire N
copie (essai A3) compléte R
sauter des lignes - alinéas marqués - & l'encre - écriture
lisible
3 connaxtion avec le secteur Langue : aucune erreur tolérée
sur tes contrats d'ortho., gram., conjug (c)

pioviotsaimwepn

SLLEDIE X

B Objectifs d'évaluation du professeur :

I. Tu dois étre =apable de respecter l'ensemble des condltlonsﬁ
de réalisation !

2. d'écrire une aistoire cohirente (sans rupture ni invrai-
semblance)

3, de formaliser ton expression en utilisant les outils, 1les
modéles, les boites a outils pour le narratif ;

4. de planifier ton expression : les éléments que tu prévois
d'employer doivent &tre présents dans ton texte

5. d'auto-évaluer ta démarche de production et ton produit
fini

6. de gérer dans cette réalisation la norme de la langue
frangaise.




« des observations des comportements pendant la réalisation du produit (26).

— favoriser la maitrise de I'apprenant sur ses propres performances en lui communi-
quant les grilles d’observations, en utilisant avec lui les observables pour révéler des domaines
d’erreurs, réajuster le plan de formation aprés chaque essai, donner a gérer le bilan de ses travaux :
permettre & I’apprenant de se décentrer par rapport & son apprentissage. '

Donc, Penseignant doit mettre en place et gérer un travail différencié, prendre le
statut d’auxiliaire dans la formation (en utilisant le renforcement positif des réussites) et s’avouer
engagé lui aussi dans un processus de régulation dont la CE sujette & réajustements, sera le signe.

Il est pensable d’arriver 4 ce moment-la a différencier le contenu de la carte d’étude
qui deviendrait individuelle, en y ajoutant les objectifs d’apprentissage prioritaires que les erreurs
auront rendus nécessaires.

¢) Statut de l'objectif d’apprentissage

L’objectif d’apprentissage peut porter sur :
— La logique de la tdache :

e sur un critére de réalisation de la CE, incorrectement utilisé et qui devient I’objet
d’une tiche particuliére, simple ou incompléte (dont on n’exigera qu’une partie,
celle correspondant a I’opération non réussie).

e sur un critére de réussite dont le repérage et la reconnaissance pose probléme,
aussi bien certains critéres de Langue, que des critéres plus «subjectifs» (?) comme
la notion «d’idée essentielley.

e sur un critére d’analyse du support, que I'erreur vienne de l'utilisation défec-
tueuse d’un outil didactique, ou (et cela n’est pas rare) que ’outil correctement prévu
ne soit pas effectivement employé dans le produit.

— Les conditions de la production :

» une condition de réalisation propre au secteur d’activité (exemple : Ecrire implique
toujours une écriture lisible ou des alinéas marqués) ; ces erreurs peuvent venir de
savoirs non acquis, comme la notion de paragraphe.

— La situation de communication :

e les critéres de Langue par rapport 4 la norme linguistique dont la réussite n’est
pas directement: liée 4 la logique de la tiche (les accents, ’accord des participes...)
et dont la liste 'individuelle constitue le programme de Gestion de la Langue de
chaque éléve. (Doc.n° 7)

La remédiation visera donc a faire disparaitre ces erreurs : il ne s’agit plus d’accumuler
des savoirs dans 1’espoir d’aboutir mécaniquement a la norme sociale, il s’agit de gérer cette
norme par des apprentissages spécifiques.

Pour se rapprocher le plus possible de la réalité de ’'apprenant, ’on partira de ses
erreurs pour orienter 1’apprentissage sur tel ou tel micro-objectif, en mettant en place les condi-
tions d’une auto-évaluation et le contrdle continu. Les éléves seront regroupés temporairement
non pas en fonction de leur «niveau» (?) ; mais en fonction du domaine d’erreurs, le temps
de la réalisation de travaux que ’on ne peut assimiler aux anciens travaux de «soutien» car
tous les éléves y seront soumis, 2 leur tour. Le réinvestissement sera testé & chaque fois dans
des situations de communication écrites ou orales.

Pour la remédiation, toutes les méthodes semblent utiles : les fiches fabriquées &
I’avance, regroupées dans une sorte de bibliothéque de classe d’objectifs d’apprentissage, dou-
biées de fiches-réponse, rendent évidemment service a I’enseignant qui doit faire face & une variété
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Exemple de «Liste (c) et de «Contrat (c)»
OBJECTIFS D’APPRENTISSAGE DIFFERENCIES

Fiche de |’éléve

Document n® 7
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importante de travaux. Mais l’utilisation simultanée et comparative de plusieurs sources d’infor-
mations (de manuels par exemple) est aussi utile ; de méme que la communication directe d’une
«miniy carte d’étude suivie de son appropriation en corrigeant des devoirs ou exercices a erreurs...
dans la mesure ou il est toujours fort délicat en face d’une erreur de diagnostiquer sa source en
Pabsence surtout d’aide de I’apprenant qui verbaliserait son probléme (ce que ’on peut solliciter,
bien sar), il semble que varier la gamme des exercices, des approches, des angles de prise de vue
permette — (mais il faut bien ’avouer, on ne sait trop comment) a I’apprenant de s’auto-corriger.
Du temps et une stratégie pédagogique ne considérant jamais l'erreur comme une faute
mais toujours comme le signe d’un besoin (27), sont des auxiliaires précieux dans cette étape
fort délicate aujourd’hui et qui le restera tant que des équipes ne feront pas circuler des cartes
d’études de taches de langue a partir de vraies erreurs, de vrais éléves.

G. Nunziati pose dés ce moment-1a le probléme du baréme qui n’est pas une dis-
tribution des points par question posée, «mais ’attribution d’une partie des points qui com-
posent la note maximale aux divers critéres de réalisationy» (28). Cette répartition devant
«respecter la valeur hiérarchique des critéres qui est relative aux objectifs, et aux moments
de l’apprentissage» (28). Le critére ne prend donc de valeur pour la notation que par rapport
aux objectifs que ’on poursuit, or en phase d’exécution il s’agit «d’accélérer les processus d’ac-
quisition» et donc la note «prend une valeur relative» (28).

. "-.':;"V‘\
&

9. La phase de controle : régulation et bilan

Cette derniére phase du dispositif pose le probléme de la «greffe» de I’évaluation :
J. J. Bonniol insiste sur la nécessité de la hiérarchie des critéres de réussite qui doit étre fondée
sur la «pertinence avec des objectifs plus généraux»... (29) car «I’objectif final d’un appren-
tissage dépasse le produit attendu lors de 1’épreuve finale il concerne les capacités de faire, les
comportements actualisables dans d’autres situations que I’épreuve finale» (29). Et de conclure
qu’«il apparait de bonne méthodologie de construire les épreuves finales en fonction des cri-
téres opérationnelsy (les critéres de réalisation) «dont la maitrise est nécessaire pour que des
capacités se développent, plutdt que de centrer les apprentissages sur des critéres de «bons
produits» (29). :

Donc, ce qui importe dans le test final de controle ce sont bien les critéres de réali-
sation, les procédures, les algorithmes de résolution, les opérations que la tiche support d’appren-
tissages a mis en jeu. Mais pour arriver 3 centrer |’apprentissage sur ces opérations, sur ces savoirs
procéduraux et leur transfert, il faudra aussi faire porter I’apprentissage sur la reconnaissance
par P’apprenant des signes de réussite, puisque c’est au travers de ces critéres portant sur le bon
produit que I’éléve remontera jusqu’aux opérations. Et c’est 4 ce travail d’explicitation des
procédures que 1’auto-€valuation «en tant qu’outil de formation» (30) et en tant qu’ «objectif-

d’apprentissage» (30) devra jouer un role de premier plan.

M. Genthon pose le probléme de la décentration de ’éléve par rapport & sa tiche,
décentration subordonnée & la maitrise des critéres : «Ils ne pourront, sans doute, prendre ce
recul que s’ils ont acquis la maitrise de ces outils d’évaluation, que s’ils se sont approprié ces
critéres. Pour cela, ils doivent étré amenés a les utiliser dans un certain nombre de situations,
d’exercices que leur proposent les enseignants, comme le suggére G. Nunziati lorsqu’elle insiste
sur la distinction entre écouter et faire» (30). En phase de contrdle, I’auto-évaluation comme
outil de formation permet aux éléves «d’analyser et de rectifier leurs évaluations et leurs auto-
évaluations» (30). L’enseignant se fixe: comme objectif «d’amener progressivement les éléves
3 Pauto-évaluation (...) sans nécessité d’impulsion extérieure» (30), de parvenir. «a la mise en
ceuvre par les éléves d’un fonctionnement autonomey (30) dans le controle de la réalisation
des taches, et pour cela il privilégie ’apprentissage de I’évaluation.

Enfin, dans cette phase de contrdle, 'auto-€valuation «peut prendre la statut d’objet
d’évaluation» (30) et devenir «un agent de régulation» qui intervient «dans deux boucles :



une concerne la régulation par les éleves de leurs statégies propres de réalisation, Pautre la
régulation par les enseignants de leurs stratégies pédagogiques» (30).

Rappelons qu’il s’agit d’une dominante ; ces objectifs étaient déja présents dans les
deux phases antérieures mais ils prennent en phase de contrdle une prégnance qu’ils n’avaient
pas jusque 13.

10. Evaluation formatrice et programmation

Ce souci de réguler les stratégies mises en jeu dans I’acte pédagogique (et de la part
des deux partenaires du contrat pédagogique : éléve et enseignant, formé et formateur) éclaire
d’un jour nouveau le probléme de la programmation a priori.

Ainsi de la carte d’étude : Poutil fonctionne, nous I’avons dit, sans étre totalement
juste ou complet, mais il faut bien dire que I’on est toujours 2 la recherche d’un outil juste et
complet, quand on veut qu’il soit fonctionnel !

Si 1a carte d’étude n’a pas a étre «parfaite», son exhangivité et sa justesse sont néan-
moins des vecteurs qui orientent Paction et de I’enseignant et de Léléve. Mais cela fonctionne
dans la classe. A cause de la nécessaire contribution de la logique de I’apprenant & la logique de
expert, la CE, par exemple, mais aussi les autres objets d’apprentissage, n’ont pas besoin d’étre
programmés 4 P’avance dans tous leurs détails. Ce que I’enseignant a choisi avant le cours ce sont
les objectifs généraux de la formation, en droite ligne avec les objectifs institutionnels, cela va
de soi, mais pas le décompte des objectifs pédagogiques : c’est la réalité de la classe qui les fera
apparaitre, en tous cas leur ordre, leur succession dépendra des régulations successives que I’ensei-
gnant et I’éléve auront faites.

De méme, la CE, par exemple, n’a pas & étre «parfaite» pendant ’apprentissage car elle
n’est quun plan de la. base d’orientation que I'apprenant est en train de se construire.Ni aprés
Papprentissage, d’ailleurs : elle n’est que le reflet du modéle de référence qui a fonctionné pour
ce groupe précis, & une époque donnée et, comme tout modéle de référence, il est susceptible
d’évoluer et méme, on attend de 1’éléve qu’il le critique, le dépasse en batissant son propre
modéle de référence.

La CE n’est alors qu'un témoin de Peffort d’explicitation. a la fois de la norme de
réalisation de la tiche en termes transfé_ggbles, et du contrat didactique du groupe qui I'a cons-
truite, utilisée et évaluée. w

Cela devrait déculpabiliser les enseignants qui voudraient d’abord savoir «bien faire»
avant de démarrer des dispositifs généraux d’évaluation formatrice et qui risqueraient fort de ne
jamais se lancer. Car si I’évaluation formatrice est une «voie didactiquey il ne faudrait pas, comme
il est arrivé avec la Pédagogie par Objectifs, sur le terrain, que le désir de technicité, de «faire
scientifique» n’en vienne & dessécher les pratiques enseignantes et par 13 dénature ses concepts
fondamentaux.

Il faut s’y résoudre : on n’évalue pas un enseignement sur la seule technique qu’il
utilise mais sur la pertinence de cette technique aux objectifs globaux poursuivis d’une part,
et aux hypothéses didactiques qui fondent cette technique, d’autre part. Or, ’évaluation forma-
trice pose une série d’hypothéses de travail, certes encore insuffisamment testées, mais qui
ont le mérite d’ouvrir une voie nouvelle. '

L’évaluation formatrice n’est pas (ou n’est pas encore?) une simple méthode péda-
gogique supplémentaire : elle permet telle qu’elle est aujourd’hui d’utiliser ponctuellement
Pensemble des modalités pédagogiques comme auxiliaires (travaux en groupe — apports expo-
nentiels — questionnaires inductifs — monitorat... avec une affinité particuliére pour le Travail
Autonome).
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Cest que I’évaluation formatrice implique encore des choix de la part du praticien ;
le chercheur, lui, doit d’ores et déja se méfier de ne pas privilégier le corpus théorique et le
figer de telle fagon qu’il ne laisserait plus qu’une seule séﬂe».xd’applications possibles sur le terrain.

L’évaluation formatrice, notamment par la place qu’elle donne aux différentes logiques
de 1a formation, explique que la rationalisation par le maitre ne soit pas suffisante pour assurer
au plus grand nombre d’éléves le passage des opérations d’analyse aux opérations de synthése.

Nous posons donc comme hypothése de travail que par un dispositit pédagogique
mettant en ceuvre les principes didactiques de 1’évaluation formatrice ( et plus particuliérement
la constitution d’une base d’orientation rationnelle par I'analyse de taches faites avant de pro-
duire), on favorisera la rationalisation par I’éléve lui-méme des modéles qu’on lui a proposés
(tableau des actants, schémas, narratifs, possibles narratifs). on attend que ces modéles soient,
par lui, transformés, que leur formalisation devienne plus opérationnelle, que I'on passe de
modéles de lecture & des outils pour I’analyse et pour I’écriture. Enfin, cette rationalisation
se faisant par des taches d’évaluation, devrait occasionner la planification par I'apprenant de
stratégies d’apprentissage individualisées, et I’établissement de contrats avec le maitre sur le
déroulement méme de I’apprentissage. '
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TII dispositif et rationalisation

«Le rapport entre maitre et éléve est un rapport Actif de relations
Réciproques et par conséquent chaque maftre est toujours un
éléve et chaque éléve un maitre»

Gramsci, /Introduction a I’étude de la philosophie
4
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e LE DISPOSITIF, VARIABLE COMPLEXE

I a donc été mis en ceuvre le dispositif d’évaluation formatrice auparavant décrit.
Nous avions un schéma de la succession des stratégies d’apprentissage, assez précis pour les phases
un et deux, d’orientation de I’action et d’exécution. Il était prévu en phase trois, de contrdle, de
faire appel 4 I’apprenant pour faire un bilan et planifier avec lui, de fagon individualisée, ce que
serait cette phase trois et ce que deviendrait le dispositif de la tiche suivante. Il s’agit donc plus
que d’une régulation, d’une participation active et effective de ’apprenant au processus d’appren-

tissage. On escomptait passer des contrats sur les stratégies d’apprentissage.

1. Le tableau actanciel

A.DES MODELES AUX OUTILS

Le tableau actanciel est donc devenu :

L'intrigue | Nom éléve Classe
Boite & outils A 2, page 1
1. Le role des personnages par rapport a |’action des actants
le ou les leoules - le ou les
destinateur (s) objet (s) destinataire (s)
—» de |'action —>
(confie (nt) {mission (s) (bénéficie (nt)
l'action au sujet) ou quéte (s) du sujet) de I'action du sujet)
le ou les le ou les le ou les
adjuvant (s) sujet (s) opposant (s)
—> 4+— . )
(aide (nt) (celui ou ceux (empéche(nt) le sujet
le sujet) " qui font I'action) d’accomplir son action)

AN

Actant : personne, objet ou sentiment
Chaque case : un rdle
Un actant peut jouer plusieurs roles

Il est apparu que le modéle induisait les éléves 2 faire des erreurs : le nom des roles
qui était signalé au singulier collectif incitait les utilisateurs du tableau a ne rechercher dans le
texte analysé ou produit qu’un seul actant par case. Méme quand le singulier collectif a €té expli-




TEXTE NARRATIF A SUJET DOUBLE

Document n° 8

Hb 4

le renard et le singe

it é1ait un renard,

un renard affamé

qui découvrit un singe

ot 3@ pouriécha les bapines.

s — Bonjour, ami singet
viens donc, dans mes mains,
allons! je t'ai choisi
pour te dévorer.

— Silence! Voici le jaguar,
1o derriére toi, qui te guette.

Le renard se retourna

ot le singe disparut.

Furieux, le renard *

partit chercher ie singe *
1s et aprés cing jours

1l le retrouva.

Mais, le singe, agile,

voyant son ennemi,

s'appuya sur un mur
2 trés adroitement.

— De toute fagon

je te dévorerai.

Et tu ne pourras
échapper & ncuveau.

» — L8 mur va nous écraser
et nous mourrons tous deux.
Je vais chercher une poutre,
mets-10i donc & ma place.

Peureux, sur le mur
» le renard s'appuya;

mais, le singe

ne revenait pas.

Le renard affamé
"attendit on vain,

= et glapissant, en colére,
il partit & sa recherche.

~ Bonjour, singe, maintenant
tu vas recevoir une bonne legon! &.D"b
‘Ma faim est trop grande

» ot tu es trop savoureux!®

— Mais, tous me disent :
« {8 maigreur te déchire ».
Si jo n'sé guére de chair,
commontbrm

tout juste deux fruits “-f’:-’
jo vais y manger. '

— Vas, monte et mange
s ot redescends de suite.

il grimpe et un fruit

il lui lance dans I'aeil.

se &c
—Ondnqunnplouvoirduhu
Jo le tiens de l'aigle.

crut que c'étaut vrai.

~— Lo trou qui est creusé
r doit #tre pour moi.

Le nuage de feu, ld-bbs,

ost déjid sur ma téte.

Trés pressé, ie singe,
88 mit & l'ensevelir
s ot, 'ouvrage accompli,
il 30 mit & danser.

~ Apeayyme ~




40

cité, cette erreur a persisté. Ainsi I’ordre de présentation, ’ordre d’apparition dans I’appren-
tissage s’est révélé un facteur trés important, ce qui reste imprimé est ce que P’on s’est repré-
senté au début de I’apprentissge, la régulation qui a suivi a mis énormément de temps 2 agir
d’une facon correctrice. Le premier est donc le prégnant, voila qui devient un argument pour
mettre d’abord les éléves en état d’évaluateur, c’est-a-dire de travailler avec eux, de facon déli-
bérée, déclarée, sur la représentation de la tiche.

L’analyse des erreurs des éléves a fait aussi apparaftre la nécessité de distinguer héros
et sujet de I’action : dans la mesure ou pour le méme texte il peut y avoir un sujet double mais un
seul héros, les deux termes ont intérét a étre distingués. Ainsi dans la fable d’Amérique du sud,
Le renard et le singe, (voir document n° 8)' le sujet de ’action est le couple renard-singe, alors
que le héros est celui qui réussit I’action, donc le singe. Ne plus employer comme synonymes ces
deux termes a été d’un rendement pédagogique important.

Le sujet de I’action n’est pas forcément le seul héros de P’histoire, c’est celui ou ceux
qui accomplissent ’action. Ceci pose le probléme de la soi-disant simplification du langage
didactique : a refuser ’appareillage lexical de I’analyse littéraire pour ne pas. employer de mots
«difficilesy (C’est ainsi que I’on voit Auxiliaire au lieu d’Adjuvant, ou Bénéficiaire au lieu de
Destinataire : est-ce réellement moins compliqué ?), & refuser le méta-langage, on en vient sans
s’en rendre compte 4 employer des mots approximatifs qui provoquent des erreurs chez les
éléves. 11 faut donc étre sans cesse vigilant sur les termes qu’on emp101e comme des synonymes
parfaits qui ne présenteralent que des nuances de Sens si infimes qu’un enfant de sixiéme n’en
aurait cure. «Il n’y a pas de synonymes en frangais», disait 1'un de mes professeurs de Lycée ;
c’est vrai. Alors, appelons un chat, un chat. Nous avons donc été amené i redéfinir tous les
actants,

Autre source d’erreurs : les fléches. La premiére manipulation des outils n’avait pas
assez exploité les rapports entre les roles, aussi les éléves ont-ils dans leur premiére production,
juxtaposé les actants sans se soucier de la cohérence des roles qu’ils avaient énumérés. Le résultat
est un texte comportant des ruptures, des incohérences de 1a logique narrative.

2.Le schéma narratif

Les mémes erreurs se retrouvent :

—la force 3, (forces dynamiques) bien que présentée au pluriel se réduisait a une seule
action. Le fait d’avoir fait apparaitre sur le modéle les épisodes 3a, b, c... a permis de faire une
analyse plus fine des textes, et d’utiliser plus facilement les schémas emboités (ou la force 3 est
un schéma quinaire). On a donc distingué les étapes de I’action, des épisodes.

— la symétrie des forces 1-5, 2-4 a été lentement acquise car, 14 encore, la découverte
des outils n’avait pas assez insisté sur ces rapports qui paraissaient subalternes. Or, il s’est révélé
que les textes qui 1’utilisent sont d’une teneur narrative bien supérieure.

3. Les possibles narratifs

i La formalisation utilisée faisait déja le lien entre les forces du schéma narratif et les
possibles (les numéros correspondaient). La classe a fini par fondre le schéma narratif et les
possibles narratifs en un seul outil beaucoup plus commode qui rend compte du processus réalisé
de la mission du sujet : c’est une actualisation du modéle a 1’origine proposé. Les éléves ont
décidé que représenter les choix que ’auteur faisait en réalisant son texte, était de cette maniére
beaucoup plus visible.

L’outil ainsi construit insiste sur les rapports de symétrie, et horizontaux d’une force
a Pautre, et verticaux d’une force a son degré de réalisation ou d’échec.

Quand le texte comporte deux sujets on ajoute un graphe des possibles narratifs
sous le premier.




Schéma et possibles narratifs sont donc devenus :
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L'intrigue - suite boite & outils - A2

Le schéma narratif simple (une séquence) et ses possibles narratifs
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4.Mise 4 jour d’une carte d’étude pour Panalyse de I'intrigue

outils, instruments d’auto-évaluation pour
aux mémes conditions que les autres
en cours pour une deuxiéme année d
opérations inhérentes a 1’

Les régulations successives ont permis de déterminer les critéres de Pemploi de ces

I'analyse de Pintrigue. Cette carte d’étude est soumise
: c’est le résultat du travail de la classe, I’opérationalisation
’évaluation formatrice devrait permettre d’expliciter d’autres
emploi en analyse de ces outils.

L'intrigue dans un texte narratif

Nom éléve Classe-

Critéres d'évaluation pour l'analyse

Carte d’étude A2 page 1

Opérations

Signes de réussite

I. Analyser avec le tableau actanciel

1 Déterminer le héros puis sa mission puis les a pas d’oubli d‘actants : complétude
autres réles.
2 Tenir compte des sentiments, des objets b pas d’invention : tous les actants repérés
qui peuvent étre aussi des actants. doivent étre présents dans le texte
3 Un méme actant peut jouer plusieurs réles. c réles exacts : que chaque actant soit 3 sa
Le méme réle peut-étre tenu par plusieurs place dans le tableau
actants d si le sujet est double, présence de diagonales
e si plusieurs héros, présence de plusieurs tableaux
Conditions de réalisation
— internes a pas de phrase, sous forme de notes
b présence du nom des cases et des fléches
c respect de la place des cases
— externes a traits a la régle
b écriture lisible
1. Analyser avec le schéma narratif
1 Ne pas forcément suivre I'ordre du texte : a schéma complet : au moins cing unités
c’est une reconstitution de la chronologie reconsituées
narrative b forces 1 et 5 : des états
2 Suivre le sujet-héros. Si-plusieurs héros, faire forces 2 - 3 - 4 : des actions
plusieurs schémas en parallgle c contenus des étapes pertinentes au texte :
3 Isoler des unités de sens (les forces) ¢’ — pas deux étapes du texte en une force du
4 Chercher les rapports de syinétrie schéma : pas de collision
(identité ou opposition) entre les forces 1 et ¢” | — pas une étape du texte en plusieurs forces :
5 puis entre 2 et 4 et entre le premier et pas de dissociation
le dernier épisode de 1a force 3 d — pas de contre-sens sur l'essentiel : pas
d’accessoire sur le schéma
e — pas d’oubli de |'essentiel
f — pas d’invention
Conditions de réalisation :
* —internes a ne pas recopier le texte, écrire avec tes mots
b sans faire de phrase
c présente du nom des forces
— externes a traits 3 la régle
b pas d’oubli de traits verticaux
c reproduction des symboles (ronds-carrés-
rectangle)
d lisibilité de la présentation

B,



Opérations Signes de réussite

I11. Analyser avec le graphe des possibles narratifs

1 Déterminer le degré de bien-étre ou de a graphe complet : pas d’oubli
malaise du héros a la force 1 etla force 5 b graphe exact, adéquat au texte :
en repérant les champs lexicaux pas de contre-sens sur le processus
2 Juger si les actions indiguent une amélio- c graduation relative exacte des états entre
ration ou une dégradation du héros, c’est-3- eux, plus ou moins améliorés ou plus ou
dire s'il s'approche ou s'éloigne de la moins dégradés (3 ou 2 degrés de chaque)
réussite de sa mission
3 Si plusieurs sujets, plusieurs graphes des
possibles réalisés
4 Tenir compte qu’on peut toujours passer

du positif au négatif

Conditions de réalisation

— internes a le graphe doit étre directement sous le schéma
b présence des signes plus ou moins et des croix
aux intersections

— externes a traits a la régle
b — pas d'oubli de traits : 5 ou 7 horizontaux
b’ | {le méme nombre en + qu'en =), au choix
b” | —autant de traits verticaux que d‘étapes

et d’épisodes au schéma.

5. Normalisation des cartes d’étude

La présentation des cartes d’étude s’est avérée trés importante : il fallait visualiser
dans le plus petit espace possible, les rapports entre les critéres. Il a été convenu de deux colonnes
en regard : P'une pour les critéres de réalisation, I’autre pour les critéres de réussite. Le mot
devenant trop fréquent dans la classezg__gn a opté pour «réalisation» et «réussite». Les numéros
sont réservés a la réalisation tandis que les lettres le sont aux signes de réussite (Doc. n° 9).

La classe a mis a jour plusieurs cas de figure :

— une opération ayant plusieurs signes de réussite,

— une opération, un signe de réussite,

— plusieurs opérations pour le méme signe de réussite,

—un ensemble d’opérations ayant un ensemble de signes de réussite indissociable.

La nécessité est donc apparue de raisonner en terme d’ensembles, que nous avons
appelés «domaines d’opérations». La configuration des traits horizontaux signale les ensembles,
les domaines d’opérations : un trait partageant la totalité de la page délimite un domaine, les
traits s’arrétant aux colonnes délimitent une opération. Ceci est doublé par ’emploi des chif-
fres romains pour les domaines, des chiffres arabes pour les opérations.

Dans le cas ol un domaine d’opérations se divise en plusieurs, ensembles, on utilise
les lettres majuscules, on retrouve la classification habituelle en secrétariat : I, A, 2, 1, a : du plus
grand au plus petit. Ce code est utilisé par ailleurs dans nos classes.

Le bas de la carte d’étude est réservé aux conditions de réalisation dans lesquelles
on a distingué les internes et les externes :
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CARTE D’ETUDE, TACHE n° 3, SIXIEME

Document n° 9

POUR INVENTER PAR ECRIT NOM : ' - A3
UN CONTE DE STYLE MERVEILLEUX ’
Carte d'ttude page 1
I. MON TEXTE - SYNTHESE
REALISATION REUSSITE
I Combiner des éléments habituels de
- 1'intrigue d'un conte : complétude : pas d'oubli
1 employer un nombre limité de rdles les éléments "vont" les un's avec
(tableau actanciel) (6) les autres : pas d'incohérence
2 employer les actions habituelles £ pas de rupture
au conte (les douze)
3 répéter certaines de ces actions conformité a la tradition des
contes merveilleux
4 schéma narratif complexe : répéter les faits extraordinaires sont
des séquences narratives présentés comme normaux
S “enchainer les actions avec le hasard présence facultative de chiffres
magiques
6 possibles narratifs en "dents de seie!]’
passages d'amélioration 3
dégradation
II  Combiner les caréétérisatinns
habituelles du conte : pas d'oubli, présence obliga-
. . toire
1 caractériser les actants pas de mélange incohérent des
1.1 personnages stéréotypés stéréotypes
1.2 des objets-attributs
habituels - manichéisme obligatoire
1.3 des objets magiques, maléfiques
ou bénéfiques pas de descriptif long
1.4 distribuer Ies personnages en personnages extraordinaires
"bons" et "méchants" présentés comme normaux
manichéisme
2 caractériser les lieux pas d'oubli
2.1 employer les lieux habituels : d'i hé R
nature des lieux stéréotypés pas incoherenc
2.2 distribuer les lieux en "bons" pas de descriptif long
et "mauvais" : manichéisme
(valeur des lieux) pas de localisation précise

el




(9

v/

3| Caractériser le temps a | pas de localisation précise
3.1 employer un vocabulaire dési- (pas de date)
gnant une époque sans la b pas de mélange d'époque
nommer
4| Caractériser 1'énonciation
4.1 narrateur non représenté presence obligatoire §
4.2 récit non focalisé b | présence facultative des formules
4.3 temps de référence passé initiales et finales stéréotypées
Cc | morale implicite
d | pas de rupture
II. CONDITIONS DE REALISATIONS INTERNES
a la logique de 1a tache
A ANALYSE DU SUPPORT : "
Le support est ici 1l'ensemble des contes de style merveilleux que je
connais, puisque mon texte doit &tre original et, en méme temps, &tre
reconnaissable comme appartenant 3 ce genre et a ce style.
Les outils d'analyse exercés sur des contes ont permis de faire la
"boite & outils pour un conte de style merveilleux" (fascicule)
B MES CHOIX DE REALISATION : mes prévisions, ma planification :
1} Prévoir une intrigue, puisque le conte est un texte narratif
1.1 prévoir un tableau actanciel a | pas d'oubli (les faire)
1.2 prévoir le schéma narratif
complexe b | présentation conforme a la Carte
1.3 prévoir les possibles narratifs d'Etude A2 "L'intrigue" (dans le
réalisés fascicule)
2| Cette intrique doit correspgridre avec la structure des contes -
2.1 prévoir les douze actions du a | les nommer en couleurs sur le
conte schéma
2.2 prévoir la répétition de cer-
taines de ces actions a | les encadrer sur le schéma
2.3 prévoir 1'intervention du hasard| a | le dire, exemple : le hasard in-
pour lier les actions terviendra quand tel personnage
fera telle chose
3| Prévoir les éléments de style merveilleux :

3.1 dire si mon texte sera paien ou
chrétien

3.2 faire la liste des personnages
prévus

3.3 mettre + & coté de chaque per-
sonnage s'il sera "bon"
et - s'il sera "mauvais

3.4 donner 1a liste des objets-
attributs que je prévois
d'employer

a

pas d'oubli

employer les tableaux prévus,
les allonger ou couper si'l y
manque ou s'il y a des cases
en trop

(partie II. de la copie)

eeidonn
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3.5 donnert la liste des lieux tra-
ditionnels que je prévois
d'utiliser

3.6 dire si ces lieux seront béné- ne les coller que lorsque tu as
ques (+) ou maléfiques (-) terminé ton brouillon

3.7 et pour qui

3.8 donner la liste des objets
magiques prévus et & qui ils y écrire d'abord-au .crayon pour
appartiendront pouvoir gommer puis repasser a

3.9 dire si ces objets magiques 1'encre

seront maléfiques ou bénéfiques
et & qui
3.10 si je prévois d'employer des
chiffres magiques, je dis
lesquels

3.11 si je prévois les formules
habituelles, je dis lesquelles |c | toutes les prévisions rendues

3.12 je dis & quelle époque se {~sur la copie doivent &tre pré-
passera mon conte sentes .dans ton texte

..

d | ces prévisions doivent &tre per-
tinentes avec le I de cette
carte

II. CONDITIONS DE REALISATION EXTERNES :

Impositions : histoire différente 2 chaque essai

Connection habituelle avec le secteur "gérer la langue" : aucune erreur

tolérée dans les essais sur les objectifs du contrat personnel (c)

Ecrire = sauter des lignes - a 1'encre noire - écriture lisible -
copie compléte - propreté.

OBJECTIFS D'EVALUATION du professeur :

Pendant l'apprentissage, pour les essais :

a) Mise en perspective cohérente de l'analyse et de la planification
avec la synthése finale attendue : combinaison des critéres

b) Gestion de la langue frangaise dans une situation de communication

c) Maniement des outils d'analyse du narratif
Objectif final :
Maitrise et appropriation des outils du narratif, en synthése.

Signes : la cohérence narrative du texte produit,
' son apparence indiscutable au genre et au style imposés.

-~y
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— conditions de réalisation internes a la logique de la tiche, qui ont un rapport trés
étroit avec la réalisation de ce probléme, et qui, si on les change, changent la tiche : [ana-
lyse du support, par exemple.

— conditions de réalisation externes (A la logique de la tiche) qui relévent du secteur
d’activité et dérivent du contrat pédagogique global de la classe, du dispositif de classe et non
plus du dispositif de tiche : pour le secteur «Ecrire» : marquer les alinéas, écrire a I’encre, lisi-
blement, sauter des lignes... ces conditions 12 sont les mémes pour toutes les tiches de ce secteur
il est donc inutile de les rappeler & chaque carte d’étude.

De méme, les modalités d’évaluation n’apparaissent pas sur la carte d’étude pour
deux raisons :

— Elles sont toujours identiques pour la phase d’exécution, pour I’apprentissage : un
baréme d’apprentissage a été fixé dans le contrat pédagogique global.

— Les objectifs d’évaluation ne peuvent pas étre hiérarchisés a priori : c’est la phase de
controle qui les mettra & jour, et ils peuvent varier d’un éléve a P’autre. En phase d’exécution,
’éléve a pour objectif de réussir la totalité des opérations, c’est,_au vu de ses résultats que la

Y

hiérarchie sera fabriquée avec lui. S

On a donc nettement séparé I’apprentissage (phase 2) du controle (phase 3).

6.Modalités d’évaluation pendant la phase d’exécution

— Objectifs d’évaluation : réussir la combinaison des critéres de la carte d’étude,
en se centrant successivement sur au moins trois opérations par essai (contrats personnels) choi-
sies dans la carte d’étude, en tenant compte des critéres de combinaison, des contraintes d’ordre
signalées par des fléches 4 gauche des opérations, sur la carte.

— Baréme d’évaluation : une opération échouée sur celles choisies : point vert — deux
opérations échouées : point orange — trois opérations échouées : point rouge.

~— Seuil d’acceptabilité : une opération est dite échouée & partir du moment ot un
de ses signes de réussite n’est pas réussi : les signes dé¢ réussite pour une opération sont déclarés

insécables.
<4

P

7.Prises de positions didactiques qui fondent ces modalités :

— L’introduction d’un baréme chiffré perturbe I’apprentissage en favorisant des calculs
de points et, pire : en focalisant I’attention de Papprenant sur le produit fini, et non pas sur
les opérations qui sont le véritable enjeu de la formation. Communiquer un baréme chiffré,
c’est dévoiler/imposer une hiérarchie des critéres et par contre-coup faire naitre des stratégies
d_e défense consistant pour ’apprenant i chercher comment retourner 3 son avantage cette
Situation arbitraire : il va donc (et qui ne le ferait pas !) travailler en priorité les critéres por-
teyrs du maximum de points : ce faisant, il se prépare peut-€tre & subir le controdle final, cer-
tainement pas & développer ses capacités. Or, ce qui nous importe ici c’est que I’apprentissage
porte sur la combinaison des critéres. Car les critéres d’une tiche n’ont de réalité que dans leur
combinatoire c’est parce qu’ils auront été appréhendés dans un algorithme que leur dimension
de critére aura pu étre dégagée.

Donner les objectifs d’évaluation en début d’apprentissage, les objectifs d’évaluation
d.u contrdle sommatif final, c’est induire un algorithme de résolution et donc interdire ’appren-
tissage, c’est-a-dire la recherche personnelle d’un ordre de résolution ; recherche qui est indis-
pensable aux transferts.
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C'est 12 une différence fondamentale entre 1’évaluation formatrice et évaluation for-
mative : le critére est une partie intégrante de la tiche, il ne prend sa valeur que dans ’ensemble
de la tache, pendant I'apprentissage : il n’est pas un sous-but pour atteindre un objectif, Le cri-
tére est appréhendé dans la phase d’exécution non seulement en soi, dans sa nature, comme un
objectif le serait, mais dans sa fonction, en relation avec les autres dimensions de la tiche :
c’est a cette condition que 1’on évitera le morcellement en micro-objectifs. ’

8. Schématisation de la carte d’étude :

Pour + Objectif de la tiche complexe, de synthése

I Procédures de la synthése

réalisation réussite
1 opération :
1,1 (opération) +outil a signes de réussite
:
1,2 (opération) + autre outil a

Il Conditions de réalisation

A. Conditions de réalisation internes a la on/que de la téche de synthése :
1. Analyse du support :

réalisation . réussite

2. Pianification :

réalisation réussite

1 a

B. Conditions de réalisation externes 3 la logique de la synthése :
1. Propres au secteur d’activité concerné (Ecrire)
2. Impositions venant des conditions matérielles
3. Connections avec les autres secteurs de la discipline

C. Objectifs d’évaluation

9. L’analyse du support: partie immergée de I'iceberg

L’opérationalisation a permis de distinguer les critéres de I’analyse préalable que la
tache exige. Il est habituel en premier cycle de Collége de proposer aux éléves des tiches de
réécriture (2). Or, il s’est avéré en analysant ces tiches en phase d’orientation qu’il fallait, avant
de se mettre 4 réécrire par exemple le texte proposé, analyser ce texte ; et que la majorité des
erreurs apparentes dans la synthése finale produite venait en fait d’erreurs dans cette analyse
préalable : c’était la partie immergée de I’iceberg.

Ceci a paru, une fois verbalisé, une évidence aussi- bien pour la tiche : «Actualiser
un texte narratif» (cf. Carte d’Etude doc.n°® 9) que pour le résumé. L’habitude de rechercher
les critéres d’analyse préalable s’est étendue aussi bien aux tiches 4 support textuel qu’iconique.
Enfin, les tiches dites sans support mais qui consistent & produire un texte caractérisé par un
genre littéraire (écrire un conte de style merveilleux par exemple) se sont vu soumises 4 la méme
nécessité : il faut bien avoir d’abord analysé le genre en question, s’étre constitué une base d’orien-
tation le concernant, c’est-d-dire avoir fait découler de P’analyse préalable intertextuelle, des
choix de réalisation si I’on veut maitriser sa production.

Enfin, en s%éloignant encore des taches & contraintes textuelles, écrire c’est toujours

limiter les possibles du récit, faire des choix concernant I’époque de I’histoire, le statut du nar-
rateur, la voix narrative...




L’analyse préalable est donc le lieu ou s’exercent les outils didactiques proposés (et
dont les deux outils de narratologie ici présentés ne sont qu’une partie) et ce n’est pas du tout
le méme travail que d’analyser un texte pour en rendre compte et-d’analyser un texte pour en
déduire des choix de réalisation. Ces choix de réalisation sont donc entrés dans la carte d’étude,
dans les conditions de réalisation car il est apparu indispensable de rendre consciente cette démar-
che d’analyse préalable pour assurer 'apprentissage de la logique de I’écriture : apprendre a batir
son algorithme de résolution du probléme donné, c’est prendre en compte dans la rédaction de
la synthése, 1’analyse préalable des données de ce probléme.

Et puis il est fort utile pour I’auto-évaluation, et pour la remédiation, d avoir des
traces de cette analyse qui est préalable a la synthése, et qui la conditionne.

Il est donc apparu entre les tiches d’analyse traditionnelles et les taches de synthése,
ces maillons indispensables : ’analyse préalable et les prévisions planifiées.

10. La fiche-commode : lieu d’émergence

En phase d’orientation, le travail s’est révélé fort délicat pour que les éléves distin-
guent les opérations de la tiche, des opérations de Langue inhérentes, elles, 4 tout message.
Pour eux un texte n’est quune suite de mots, et certes cela n est :pas inexact ! Mais que I'on
puisse - au travers de ces phrases retrouver, déduire, supputer ce que Pauteur a fait... II s’est
révélé impossible de les mettre en équipe et de leur dire simplement : «Pourquoi ce devoir est-
il bien, pourquoi celuii est-l rité ; comment le savez-vous ?», ce que I'on peut sans doute
essayer en second cycle, car ils répondent seulement : «Parce que 12 il y a des fautes, et1a, pas!»
et si vous demandez alors lesquelles, ils vous répondent : «Des fautes de construction des phrases»
et I’on n’en sort plus.

Il nous a donc fallu les guider d’abord, tirer un fil et remonter la bobine, leur donner
le chemin, sinon le spectacle de ce qu’on voulait qu’ils fassent : en cours collectif par question-
nement de moins en moins directif. Et puis, trés vite leur demander de faire seuls la méme chose.
Et 14 est apparue la nécessité d’avoir une fiche ou consigner les choses dites, les critéres verba-
lisés ; dans I’ordre dans lequel ils les verbalisent, dans leur langage, car d’une séance sur l'autre
(et les séances d’expression écrite sont entrecoupées d’autres types de travaux : lecture, expres-
sion orale...), ils avaient oublié (et nous aussi). Ainsi avons-nous opté pour la «fiche-commode» :
c’est une fiche en trois colonnes : actions que je dois faire avant d’écrire mon texte, pendant
que j’écris mon texte, aprés que j’ai écrit mon texte au brouillon. L’on y consigne les critéres
au fur et 4 mesure qu’ils s’explicitent_eh les situant immédiatement par rapport au temps de
la réalisation du produit. Quand 1’un des tiroirs est occupé par une action, on se demande quelles
sont les deux actions qui lui correspondent. Si 'on ne trouve pas, on passe. C’est notamment
avec la colonne «Avant», que les critéres d’analyse préalables ont été nommés comme tels.

Et c’est & partir de cette liste d’actions que I’on fabrique la carte d’étude. Toutefois,
la CE est libellée dans le langage didactique de la discipline, pas dans celui des éléves, ni dans
un langage prétendu simplifié, quitte a faire une séance d’explicitation en mettant en corres-
pondance la fiche-commode et la carte que 1’on a fabriqué hors de la classe ou que 1’on fabrique
devant eux, avec eux. Car c’est justement le moment de faire ’apprentissage des concepts de la
discipline, de ce langage disciplinaire que d’aucuns s’ingénient encore 3 appeler «métalangage»,
ne reconnaissant pas aux Sciences Humaines le droit d’avoir leur parler scientifique. Pourtant
ce langage disciplinaire permet de manipuler des concepts et de faire que I’éléve se décentre
par rapport a son objet d’apprentissage. (Doc. n° 10).

11.Invariant et variances : nature de supports proposés

L’analyse -des erreurs des éléves, en cours d’année et avec eux, a révélé I'importance
de la nature des supports proposés dans les taches de réécriture. Devant la complexité des outils
didactiques, le réflexe a été de leur donner d’abord des textes simples & analyser, le temps que
le langage didactique 1ié aux outils soit acquis, mémorisé du moins. Et ce fut la source princi-
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Document n° 10
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pale de leurs erreurs : avoir commencé par le canonique, linvariant ¢’est-a-dire ici un texte
a schéma narratif simple, avec un tableau actanciel unique, un seul processus d’amélioration
ou de dégradation des possibles narratifs, avec du narratif le plus pur possible (le descriptif se
limitant aux expansions du nom) pour passer ensuite aux autres cas, en fonction de la program-
mation du plus simple au plus complexe a fait que le premier étant prégnant, comme nous
P'avons déja dit, les éléves eurent beaucoup de mal 4 «décoller» de cet invariant et 4 admettre
les variances. ' '

Il semble que moins on passe de temps sur le cas canonique, plus on facilite I’appro-
priation des outils dans leur relation entre eux. Bien siir, en tout début d’apprentissage, quand
I'objectif de la manipulation est de faire mémoriser les grandes articulations des outils et leur
vocabulaire, on peut rapidement et par oral, analyser de tout petits textes canoniques, mais
il faut le plus vite possible rencontrer I’ensemble de 1a classe de problémes.

Or il s’est avéré que le schéma narratif dit complexe n’était en fait qu’un schéma
narratif compliqué (ou composé) par un nombre d’é1éments significatifs plus important a prendre -
en compte, et par un nombre de relations entre ces €léments, aussi plus important. Done, ce qui
est .en jeu dans I’apprenant est sa faculté a gérer un nombre élevé d’éléments, que ce soit des
critéres, des objectifs, ou des signes d’interprétation. La conclusion & laquelle nous sommes
arrivés est que cette faculté ne se développe pas aussi rapidement si I’on passe trop de temps, si
on fixe en premier un modéle simple. Trop ? On pgut dire que ’on a passé trop de temps sur
le cas simple quand il aura été vécu comme le plus important. ’

Il y a donc deux facteurs a prendre en compte :

— le temps consacré 3 ...
— Pordre d’apparition.

12. Formalisation de I’essai d’expression écrite, lien privilégié .d’observables

On a appelé «essai» le devoir rendu en phase d’exécution pour marquer qu’il s’agissait
avant tout de s’entrafner & réaliser le produit.

L’enjeu, pour I’éléve et pour P’enseignant, est d’y recueillir le plus grand nombre
possible d’informations sur les stratégies exécutées, pour :

— les rendre conscientes ;

— les faire se réduire (au sens de Galpérine) ;

— localiser les erreurs et faciliter leur remédiation. (objectifs de régulation) ;

— faciliter la gestion par 1’éléve lui-méme des étapes et des résultats de son travail
(objectif = auto-correction).

L’essai d’expression écrite veut faire apparaitre et rendre consciente la démarche de
réalisation du texte. Ceci ne supprime pas le travail traditionnel du brouillon par I’éléve mais
lui fait prendre statut de réalisation en cours, d’étape nécessaire de I’élaboration du produit
final, qui n’appartient qu’a son auteur. Il est apparu beaucoup plus efficace que de re-travailler
ce brouillon, de permettre a Papprenant de repérer dans son produit final les critéres qu’il avait
(ou cru avoir) réalisés. (Doc.n®° 11).

De méme, I'on ne demande pas systématiquement & 1’éléve de «corriger son texte»
aprés que I’enseignant le lui a rendu, comme c’est de tradition de le faire. Re-produire n’est pas
corriger. Par contre, une erreur non identifiée n’est pas remédiable, aussi préfére-t-on que 1’éléve
la reconnaisse (c’est-a-dire mette en relation lerreur et le critére), puis exécute des exercices
spécifiques et réinvestisse dans un autre essaj le bénéfice de cette gestion de I’erreur : en chan-
geant & chaque devoir d’entrainement, de texte-support, on permet de rencontrer plus de cas
de la classe du probléme étudié. (Doc. n° 12).

La présentation du devoir doit permettre au correcteur de gagner du temps, au pro-
ducteur de se mettre en situation d’expérimentateur conscient de sa démarche de production.
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UNE BOITE A OUTIL : LE MYTHE

Document n° 16

Pour défimir un MYTHE A ,
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I. LE MYTHE COSMOGONIQUE : qui domne une ex-
Plication de 1a création du monde

2+LE MYTHE EXPLICATIF : qui rend compte de
l'origine d'un fait naturel ( le
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13. Critéres et opérateurs

Le critére est toujours libellé en termes généraux puisque la carte d’étude donne le
plan d’une classe de problémes et vise & favoriser les transfers. Si, en stricte définition, un
critére est abstrait, (une vue de l’esprit, une virtualité) ce que la carte d’étude comporte ce
ne sont pas des critéres mais l'actualisation de critéres, des «repéres» comme dit Galpérine,
des repéres pour une classe de problémes. De plus, la CE ne comporte pas seulement les opé-
rations de la tiche mais aussi les opérateurs, déclencheurs d’action dont on suppose qu’ils mettent
¢n jeu les opérations cognitives.

Il y avait trop de confusion A continuer d’employer le mot critére alors qu’il recouvre
des réalités fort différentes non seulement entre référent et indicateur, comme Hameline (3)
I’a pointé, mais aussi entre virtuel et actuel :

Nom : critétre de réussite. . .. ......... repére ou indicateur ou signe
de réussite
Nature : virtualisation ................ actualisation
Exemple : absence ou présence........... abs€n9e de paraphrase dans
de paraphrase le résumé
Nom : opération cognitive. .. ......... repére ou opérateur

ou critére de réalisation
ou critére opérationnel

Nature : . virtualisation ................ actualisation

Exemple : analyse :trier, classer.......... réduire le texte a 'essentiel

Origine : taxonomie (8). . ... .cvvivnnnn logique de la discipline

Fonctionnement : logique des concepts @. .. ... .... logique de l’action

Nature : abstraction. .........cvvve.. champ de réalisation de la tache
théorie . ......covvvveveenn. espace du probléme
psychisme................... verbalisation de I’action

Fonction : appropriation individuelle , ... .. document commun pour cette

appropriation
Lieu d’exercice : base d’orientation. . ........... carte d’étude

(Inc-com-ratio)

concepts outils

Pour la symétrie de ce tableau, il serait tentant de nommer «repére» le critére actua-
lisé dans le champ d’une tiche, car en fait c’est I'ensemble de la CE qui forme le «systéme de
repéres nécessaires a I’action» dont parle Galpérine.

La distinction ainsi introduite entre virtualité et actualisation permettra de mettre en
perspective 1’évaluation formatrice avec la psychologie cognitive.

Ii découle de ce qui précéde que le dispositif pédagogique devra amener les éléves
non seulement a passer des signes de réussite aux critéres, mais aussi des critéres actualisés aux
critéres virtuels si 'on veut les doter de la faculté d’analyser les tiches en assurant les conditions
de transfert : en rester a I’actualisation permettrait la généralisation seule. La réalisation correcte
des procédures d’une tiche est donc dépendante du va-et-vient que 1’éléve saura faire entre les
deux colonnes de la Carte d’étude («réalisation» et «réussite»).



