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Résumé. Dans le cadre d’un projet de recherche consacré à la formation 

aux pratiques de médiation autour de l’écrit au sein de Tiers-Lieux de 

l’Institut National Supérieur du Professorat et de l’Education de Lorraine, 

une enquête par questionnaires sur le rapport à l’écrit des étudiants a été 

conduite. Cet article propose de revenir sur les réponses fournies par les 

enquêtés aux items concernant leurs représentations de l’écrit comme objet 

d’enseignement afin d’interroger les éventuels modèles didactiques sous-

jacents. En lien avec le concept de transposition didactique, au cœur de 

l’appel du CMLF, nous nous demanderons également quels concepts issus 

de la recherche en didactique du français, en littérature et en linguistique 

influent ou non sur les conceptions que les futurs enseignants ont de l’écrit 

comme objet d’enseignement. 

1 Introduction 

Le transfuge du concept de transposition didactique des mathématiques au français constitue 

un paradigme essentiel à la didactique du français. En effet, il a été particulièrement productif 

et a permis de conceptualiser l’existence de « configurations didactiques », résultant des 

contextes politiques, historiques et épistémologiques qui conditionneraient partiellement 

l’approche dominante de l’enseignement d’une discipline ou d’un objet à un moment donné 

dans le système éducatif français [1, 2]. Néanmoins, ce transfuge rencontre de nombreuses 

limites qui incitent à relativiser la pertinence du concept de transposition, appliqué à la 

didactique du français. Ainsi, la critique de cette théorie de la transposition qui modélise 

l’introduction de « nouveaux objets de savoir » issus de la rencontre entre une « noosphère » 

et des théories « scientifiques » de « référence » [3] a induit une réflexion importante sur la 

manière dont des concepts issus de la linguistique étaient introduits ou non dans 

l’enseignement du français, notamment en étude de la langue : prenons pour exemple le 

concept de prédicat entré puis sorti des programmes1. Ces réflexions sur la difficulté à rénover 

la discipline scolaire français ont permis d’aborder les pratiques d’enseignement comme étant 

plutôt le fruit d’une forme de « sédimentation » [4] que d’une transposition. Ce phénomène 

de sédimentation expliquerait en partie que, si le discours des enseignants débutants semble 

bien aligné avec les théories actuellement dominantes en linguistique ou en didactique du 
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français, leurs pratiques ne le soient pas nécessairement. On peut notamment constater le 

maintien d’une approche très prescriptive et normative de la langue, au détriment d’activités 

plus réflexives, qui amène parfois à une minoration ou une instrumentation de la production 

écrite. Garcia Debanc [1] explique ce phénomène comme l’expression de « modèles 

disciplinaires en actes », qui viendraient, en quelque sorte, façonner les pratiques 

enseignantes au détriment de la configuration didactique transmise en formation.  

Le processus « d’élémentarisation » de savoirs sur lequel repose partiellement toute 

« transposition didactique », telle que définie par Chevallard [3] en didactique des 

mathématiques dans le contexte des années 1980 nous apparait comme peu opérant pour 

décrire et analyser les représentations de l’écrit dans notre contexte de recherche et d’exercice 

en tant que formatrices de master MEEF (Métiers de l’enseignement, de l’éducation et de la 

formation). Cela pour au moins deux raisons : d’abord, parce que bien que la linguistique soit 

sans aucun doute une discipline « de référence » pour définir un « savoir enseignable » en 

didactique de l’écrit [3], le champ de la didactique du français, dans lequel nous ancrons notre 

réflexion, implique par son épistémologie, la prise en considération de disciplines 

contributoires hétérogènes, qui nous empêche d’envisager une transposition plus ou moins 

directe de savoirs de la linguistique seule à l’enseignement [5]. Ensuite, parce qu’il nous 

semble que les influences auxquelles sont soumis les futurs enseignants dans leurs 

représentations de l’écrit (prescriptions, médias, opinions publiques, expériences en tant 

qu’élève, pratiques des enseignants qui les forment dans leur contexte d’alternance…), en 

parallèle des différentes disciplines universitaires sont multiples. Cette multiplicité, voire ce 

brouillage des sources pouvant alimenter les représentations des enseignants amène à se 

demander si « les savoirs à enseigner » ne se construisent pas davantage à l’école, dans une 

certaine autonomie de la culture scolaire qui construirait et légitimerait ses propres savoirs 

[5] que dans des disciplines universitaires telles que la littérature ou la linguistique. La 

diversité des contextes d’exposition de chaque futur enseignant à ces savoirs scolaires nous 

amène également à écarter l’idée d’un processus de « décontextualisation » et de 

« dépersonnalisation » des savoirs spécifique à la transposition didactique [2]. Nous 

envisageons plutôt la formation des enseignants comme reposant sur un processus de 

reconfiguration des savoirs à l’échelle de l’individu lui-même. 

Notre article, bien qu’il ne reprenne pas directement l’idée de transposition didactique, 

s’appuiera donc néanmoins sur des concepts clés qui en découlent (tels que la sédimentation 

des pratiques et les modèles didactiques) pour analyser les représentations que les futurs 

enseignants ont de l’écrit en tant qu’objet d’enseignement. 

2 Cadre théorique  

2.1 Les représentations de l’écrit, objet central de la didactique du français  

Barré-de-Miniac [6, 7], dans son approche du rapport à l’écriture des élèves comme élément 

central de leur rapport à l’école, considère que, parce qu’il se compose entre autres des 

« représentations » et des « attitudes » des élèves et agit sur leur « investissement » vis-à-vis 

de l’écriture, ce concept constitue à la fois un outil exploratoire sur le plan scientifique et un 

levier essentiel sur le plan didactique. Des travaux visant à documenter les effets d’ateliers 

d’écritures auprès de différents publics [8-10] se sont d’ailleurs intéressés à la manière dont 

les pratiques de classe pouvaient influer sur le rapport à l’écrit ou à l’écriture des élèves, en 

termes d’attitudes et de représentations. 

     

https://doi.org/10.1051/shsconf/202623207006SHS Web of Conferences 232, 07006 (2026)

Congrès Mondial de Linguistique Française - CMLF 2026 

2



Le lien entre les pratiques de classes et le rapport à l’écrit des enseignants a, en revanche, fait 

l’objet de moins d’investigations. Blaser [11] postule pourtant que ce rapport à l’écrit des 

enseignants constitue un levier essentiel pour agir sur celui des élèves, notamment parce que 

les pratiques d’enseignement mises en place seraient tributaires des représentations et 

attitudes des enseignants. Ces représentations constituent potentiellement un élément clé pour 

comprendre l’adhésion ou non des enseignants à certains dispositifs didactiques. Ainsi, dans 

le domaine de l’étude de la langue, plusieurs représentations des enseignants expérimentés 

ont été mises en lumière, notamment autour de la prégnance de « la maitrise de la langue » 

[12] qui peuvent directement être mises en rapport avec les déclaratifs des élèves quant au 

rôle majeur de la norme orthographique perçu dans la discipline français [1]. Le rapport à 

l’écrit des enseignants constitue donc un objet intéressant parce qu’on peut postuler qu’il 

influence leurs pratiques, et, par ricochet, le rapport à l’écrit des élèves.  

2.2 Représentations de l’écrit et formation des enseignants  

Plusieurs travaux se sont intéressés au.x rapport.s à l’écrit des futurs enseignants, en tant que 

sujets scripteurs ou sujets lecteurs dans leur cursus de formation [13, 14]. Ces recherches 

mettent en lumière l’ambivalence des rapports à l’écrit des futurs enseignants en soulignant 

des pratiques de lecture nombreuses combinées à certaines difficultés éprouvées, pour 

certains étudiants, à entrer dans la production, notamment d’écrits réflexifs. De ces études 

qualitatives résulte un postulat selon lequel le rapport personnel à l’écrit de certains étudiants, 

s’il témoigne d’une certaine appétence pour la lecture littéraire, ne leur permettrait pas 

toujours de didactiser des activités de production écrite.  

Partant de là, nous proposons de déplacer légèrement la focale du rapport à l’écrit des futurs 

enseignants en tant que sujets vers leurs représentations de l’écrit en tant qu’objet didactique. 

En effet, si le rapport à l’écrit doit constituer un objet de professionnalisation pour les 

enseignants, c’est d’abord parce qu’ils sont supposés, au cours de leur formation, construire 

l’écrit et l’écriture comme « objet[s] de savoir » [15] et définir ce qui est « à enseigner » 

concernant ces objets [3]. Or, il ne va pas de soi que leurs représentations de ce qui est à 

enseigner découlent de manière parfaitement cohérente de leurs propres expériences de 

lecteurs ou de scripteurs. Les représentations que les enseignants ont des visées et priorités 

de l’enseignement de l’écrit, au-delà de leur rapport.s personnels à l’écriture, sont sans doute 

amenées à évoluer au fil de leur formation. On peut donc se demander ce qui, à ce stade de 

leur développement professionnel, influe sur leurs représentations et les amène à opérer des 

choix didactiques particuliers. L’écrit cristallise des enjeux sociétaux importants qui 

expliquent que ses représentations didactiques fassent l’objet de tensions [2], avec lesquelles 

les futurs enseignants doivent composer. Aussi s’agit-il d’interroger ces tensions dans une 

perspective de recherche qui considère les représentations de l’écrit comme objet didactique 

au cœur des logiques d’action des enseignants [16].  

2.3 Configurations didactiques et représentations de l’écrit : des 
prescriptions institutionnelles mouvantes  

Les représentations de l’écrit comme objet « de savoir » [15] constituent un bon analyseur de 

l’évolution des configurations didactiques. En effet, Bishop [17-19] dans son analyse 

historique des « modèles » de l’écriture scolaire et de la compréhension écrite montre bien 

comment les activités proposées par les prescriptions scolaires évoluent en tenant compte 

d’éléments sociaux, voire idéologiques, notamment avec le modèle de rédaction du XIX 

siècle qui envisage la production écrite comme le lieu de démonstration de valeurs morales 

plus que de compétences rédactionnelles. Bishop évoque également un modèle passé de la 

production écrite pensée comme « synthèse » des enseignements dispensés en étude de la 
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langue, donc ne faisant pas l’objet d’un enseignement explicite dédié. Ce modèle trouve 

encore écho dans certaines pratiques de classe si on en croit le rapport de l’inspection générale 

de l’éducation du sport et de la recherche de 2023 [20] qui signale des « temps dédiés aux 

activités d’écriture » encore « limités en fréquence et en durée » (page 18) et des plages 

d’emploi du temps pas toujours explicitement consacrées à cette compétence. 

L’enseignement de l’écrit évolue également en fonction de théories scientifiques, on pense 

notamment à l’influence de la grammaire de textes qui incite les programmes de 2000 à 

diversifier les genres de textes présentés aux élèves en introduisant des textes plus 

fonctionnels. Les mêmes programmes invitent également à approcher les textes d’élèves 

comme des textes d’auteurs, dans une forme d’intégration des théories du sujet-scripteur [21, 

22] et devraient donc favoriser l’implantation, en classe, des théories issues de la génétique 

textuelle [23]. L’introduction de ces éléments dans les prescriptions scolaires peut, dans une 

certaine mesure, être considérée comme une transposition de théories issues de la linguistique 

et de la littérature. Cependant, des analyses approfondies des programmes de français 

soulignent :  

• Un décalage temporel important entre la théorie linguistique et son passage dans les 

prescriptions.  

• Une forme de difficulté, voire de résistance des enseignants vis-à-vis de certains 

concepts qui entraine un décalage entre la prescription et la pratique [22, 24], 

empêchant la transposition.  

• Une alternance entre rejet et intégration de la linguistique d’un programme à l’autre.  

Cette alternance s’exprime par un effacement des sources théoriques, mais aussi parfois par 

une prise de contrepied, avec par exemple, la suppression de l’observation réfléchie de la 

langue qui s’inspirait des méthodes linguistiques entre les programmes de 2002 et 2008. Ce 

rapport ambivalent à la linguistique se poursuit dans les programmes de 2025. Dans un même 

mouvement argumentatif, les programmes de cycle 3 prônent l’usage de « corpus » en classe 

et incitent à employer des « manipulations syntaxiques »2 pour l’identification du 

« complément circonstanciel », en mettant en lumière le test de suppression alors même que 

cette manipulation et l’appellation « ciconstanciel » font l’objet de vives critiques chez les 

grammairiens.  

Cette ambivalence peut encore s’illustrer en didactique de l’écrit par les successives 

apparitions/disparitions d’un exercice comme l’écriture d’invention dans les prescriptions 

scolaires (notamment dans les évaluations comme le brevet) ou, plus généralement, la part 

variable de la production écrite dans les évaluations nationales, tantôt majorée, tantôt retirée 

ou minorée [25]. 

2.4 Questionnements de recherche 

Le maintien de certaines pratiques de classe en didactique de l’écrit chez les enseignants 

expérimentés parfois en dépit et/ou en cohabitation avec de nouvelles configurations 

didactiques est doublé d’une perpétuation de ces pratiques par les enseignants débutants. Si 

bien qu’on peut parler, à une échelle systémique (et pas seulement à échelle individuelle), 

d’une forme de sédimentation des pratiques en didactique du français. Cela nous amène à 

nous interroger selon deux perspectives :  

Le maintien de certaines pratiques implique-t-il une adhésion aux modèles didactiques qui 

leur sert de soubassement et, donc, par extension, le maintien des représentations de l’écrit 
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qui leur sont associées ? Auquel cas nous pourrions émettre l’hypothèse qu’il existe, en 

didactique du français, des représentations que nous qualifierons de résistantes.  

Peut-on, en dépit de la coexistence de ces pratiques, identifier des modèles3 dominants dans 

les représentations des enseignants débutants ? Si oui peut-on les relier à des théories 

universitaires particulières ?  

3 Méthodologie 

3.1 Participants 

Les données sur lesquelles se fonde notre étude ont été recueillies auprès d’étudiants inscrits 

en Master MEEF à l’Institut National Supérieur du Professorat et de l’Éducation (INSPE) de 

Lorraine. Elles constituent une sous-partie des données recueillies dans le cadre du projet 

DEMEL (Dispositifs et Espaces pour la Médiation en Éducation et Littératie) financé par le 

Groupement d’Intérêt Scientifique Éducation et Formation Grand Est4.  

Afin d’examiner les représentations des étudiants en formation pour devenir enseignants, 

nous analysons les réponses obtenues à un questionnaire qui avait pour objectif de mesurer 

l’évolution des représentations que les étudiants MEEF se font de l’écrit. Il permet dans un 

premier temps de recueillir leurs conceptions initiales concernant l’écrit et son enseignement, 

afin de mieux comprendre les modèles didactiques qu’ils mobilisent spontanément. 

L’analyse des réponses vise ensuite à mettre en évidence l’évolution de ces modèles au fil de 

la formation.  

Le tableau 1 présente la composition des deux échantillons. Au total, 83 étudiants ont 

répondu au questionnaire en début d’année universitaire et 81 en fin d’année. Les étudiants 

étaient invités à participer par le biais d’un courriel envoyé par l’équipe de recherche. Il faut 

souligner que ces échantillons représentent seulement environ 10 % de l’ensemble des 

étudiants inscrits en master MEEF « professorat des écoles » à l’INSPÉ de Lorraine. Dans 

les deux échantillons, une répartition équilibrée entre les étudiants de master 1 (M1) et ceux 

de master 2 (M2) est observée. La catégorie « Autre » regroupe quant à elle des étudiants 

ayant le statut particulier de fonctionnaire stagiaire à mi-temps5. Une surreprésentation des 

FS-MT par rapport aux M1 et M2 peut être observée. Il est par ailleurs important de noter 

que les deux échantillons ne regroupent pas nécessairement les mêmes individus : un étudiant 

ayant répondu au questionnaire en T1 n’a pas obligatoirement répondu en T2. Les deux 

échantillons doivent donc être considérés comme distincts, chacun fournissant une mesure 

indépendante des étudiants en MEEF. 
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Tableau 1. Description de l’échantillon. 

Année 

Effectifs 

INSPE 

(2024/2025) 

Effectif T1 

Pourcentage 

des 

répondants 

en T1 

Effectif T2 

Pourcentage 

des 

répondants 

en T2 

M1 366 34 9,29 31 8,47 

M2 342 33 9,65 30 8,77 

Autre 102 14 13,73 20 19,61 

Données 

manquantes 
- 2  0 0 

TOTAL 810 83 10,25 81 10 

 

3.2 Questionnaire 

Le questionnaire a été administré à deux reprises au cours de l’année universitaire, en 

octobre/novembre puis en mai/juin. Après une brève section consacrée aux données 

sociodémographiques (année de formation, parcours, etc.), les questions portaient sur le 

rapport à l’écrit des étudiants, en interrogeant à la fois leurs pratiques, leurs ressentis et leurs 

représentations. Le questionnaire était composé de plusieurs sections thématiques. La 

première regroupait 51 questions portant sur les pratiques de lecture et d’écriture des 

étudiants. Elle visait à documenter à la fois les types de lectures et d’écrits mobilisés, les 

supports utilisés, ainsi que les influences et activités associées à ces pratiques. La deuxième 

partie, consacrée aux ressentis face à l’écrit, comportait 44 questions. Les étudiants étaient 

invités à se positionner vis-à-vis de différentes affirmations en précisant, par exemple, si 

certaines activités leur paraissaient simples, fastidieuses, stressantes ou au contraire 

instructives. La troisième partie, qui constitue le cœur de l’analyse présentée dans cet article, 

portait sur l’écrit en tant qu’objet d’enseignement. Elle comprenait 37 questions dont les 

résultats feront l’objet d’un développement détaillé dans la section « Résultats ». La 

quatrième partie s’intéressait aux représentations des étudiants concernant l’école inclusive 

et comportait 14 questions. Enfin, une cinquième partie, introduite uniquement lors du 

second temps de passation (T2), interrogeait le rapport des étudiants aux tiers lieux 

(Fabulathèque et Préau), dans le but d’évaluer l’impact de ces environnements sur leurs 

représentations et pratiques professionnelles.6 

4 Résultats 

Les résultats présentés dans cette section proviennent du questionnaire, présenté ci-dessus, 

dans lequel les étudiants étaient invités à se positionner face à différentes affirmations. Pour 

ce faire, ils ont complété des échelles de Likert à quatre modalités de réponse : (1) tout à fait 

en désaccord, (2) plutôt en désaccord, (3) plutôt en accord et (4) tout à fait en accord. Plus la 

moyenne obtenue est proche de 4, plus les étudiants expriment un accord avec l’affirmation 

proposée. À l’inverse, une moyenne inférieure à 2 traduit un désaccord marqué. Nous avons 

opté, dans l’analyse de ces données, pour une méthode mixte qui combine traitement 

quantitatif (des statistiques descriptives) et qualitatif (une analyse plus fine, étudiant par 

étudiant, des réponses proposées et de leurs cohérences éventuelles avec des configurations 

didactiques évoquées plus haut). 
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4.1 Résultats relatifs au questionnement de recherche 1 

Afin de répondre à notre questionnement de recherche sur les éventuelles représentations 

résistantes, nous avons examiné l’évolution des représentations des étudiants relatives à 

l’écriture et à la lecture au cours de l’année universitaire. L’objectif est de déterminer dans 

quelle mesure certaines conceptions se maintiennent et dans quelle mesure d’autres évoluent 

au fil de la formation. Les résultats sont présentés successivement pour les croyances relatives 

à l’écriture, puis pour celles concernant la lecture. 

Les résultats relatifs aux croyances sur l’écriture, présentés dans le tableau 2, montrent des 

représentations globalement stables entre le début (T1) et la fin de l’année universitaire (T2). 

Certaines affirmations suscitent un fort consensus, traduisant des croyances largement 

partagées par les étudiants. C’est le cas de l’idée selon laquelle « E2. Apprendre à écrire exige 

beaucoup de pratique » (M = 3,52 à T1 ; M = 3,43 à T2), ou encore que « E3. L’écriture 

permet d’approfondir sa pensée » (M = 3,41 à T1 ; M = 3,47 à T2). 

À l’inverse, d’autres représentations recueillent une adhésion plus limitée. C’est notamment 

le cas de l’affirmation « E5. L’écriture est le premier facteur de réussite scolaire » (M = 2,45 

à T1 ; M = 2,51 à T2) et de l’idée que « E7. La pratique de l’écrit sur support numérique 

appauvrit le langage des jeunes » (M = 2,43 à T1 ; M = 2,35 à T2). 

Enfin, certaines croyances apparaissent davantage partagées entre les étudiants. L’idée que 

« E6. Pour écrire, on doit d’abord avoir les idées claires » recueille par exemple des réponses 

contrastées (M = 2,51 à T1 ; M = 2,46 à T2), avec une variabilité interindividuelle plus 

importante que pour les autres items (écart-type = 0,88 à T1 et 0,82 à T2). Cette croyance 

relève d’une configuration didactique dans laquelle les compétences rédactionnelles ne 

faisaient pas l’objet d’un enseignement explicite puisque, selon l’adage : « ce qui se conçoit 

clairement s’énonce clairement ». Elle emporte moins l’adhésion de nos étudiants que l’item 

opposé « l’écriture permet d’approfondir la pensée », lui, plus en lien avec les conceptions 

actuelles du rôle épistémique de l’activité d’écriture en elle-même [26]. Néanmoins, cette 

idée fondée sur une configuration didactique présumée dépassée [18] rencontre encore de 

l’écho (puisque la moyenne d’adhésion demeure au-dessus de 2).  

Les affirmations E4, qui pose la primauté de lire sur l’écrire, et E8, qui pose la primauté de 

l’enseignement du décodage sur celui de la compréhension contreviennent à la fois à une 

approche littéractique des compétences des élèves (articulant le lire et l’écrire) mise en avant 

par la didactique du français depuis plusieurs décennies [27, 28] et au discours tenu en 

préambule des programmes de 2025 qui rappellent l’importance de travailler simultanément 

ces compétences. Pourtant, elles rencontrent encore une forte adhésion en T2 (cf. tableau 2). 

En ce sens, ces représentations présentent une forme de résistance ou, à minima, de 

persistance.  
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Tableau 2. Croyances des étudiants concernant l’écriture 

 

Le tableau 3 présente les résultats concernant les croyances relatives à la lecture. Certaines 

conceptions apparaissent particulièrement consensuelles. Nos étudiants adhèrent encore 

largement à deux idées : d’une part, la lecture enrichit le vocabulaire (L4) ; d’autre part, elle 

permet d’intégrer des modèles syntaxiques à imiter en production (L5). Ces représentations 

s’inscrivent dans une configuration didactique où l’écriture s’apprendrait surtout par 

imprégnation, de façon implicite. Dans ce cadre, l’enseignant transmettrait séparément le 

lexique et la syntaxe, et c’est à l’élève qu’il reviendrait d’en faire la synthèse. Cette 

configuration didactique est évoquée par Bishop [18] dans son historique des modèles de la 

production écrite, mais semble encore vive à l’esprit des répondants de notre enquête.  

À l’inverse, d’autres croyances sont moins partagées. La fonction utilitaire de la lecture, 

associée à la compréhension de textes pratiques (par exemple des manuels d’utilisation), 

obtient les scores les plus faibles (M = 2,75 à T1 ; M = 2,77 à T2), ce qui atteste d’une moindre 

intégration des théories issues de la grammaire de textes évoquées plus haut.  

  

Croyances relatives à l’écriture 
Moyenne

 T1 

Écart-

type T1 

Moyenne 

T2 

Écart-

type T2 

E1. Écrire s’apprend en lisant 3,17 ,68 3,11 ,69 

E2. Apprendre à écrire exige beaucoup de 

pratique 
3,52 ,50 3,43 ,59 

E3. L’écriture permet d’approfondir sa 

pensée 
3,41 ,65 3,47 ,59 

E4. L’enseignement de la lecture est premier 

et facilite l’apprentissage de l’écriture 
3,04 ,72 2,81 ,79 

E5. L’écriture est le premier facteur de 

réussite scolaire 
2,45 ,63 2,51 ,74 

E6. Pour écrire, on doit d’abord avoir les 

idées claires 
2,51 ,88 2,46 ,82 

E7. La pratique de l’écrit sur support 

numérique appauvrit le langage des jeunes 
2,43 ,83 2,35 ,79 

E8. Il faut d’abord apprendre à décoder pour 

pouvoir comprendre un texte 
3,17 ,70 2,89 ,88 
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Tableau 3. Croyances des étudiants concernant la lecture 

Croyances relatives à la lecture 
Moyenne

 T1 

Écart-

type T1 

Moyenne

 T2 

Écart-

type T2 

L1. À l’école, la lecture sert à développer le 

gout de lire. 
3,07 ,78 3,10 ,68 

L2. À l’école, la lecture sert à prouver ses 

compétences en décodage 
2,98 ,62 2,84 ,62 

L3. À l’école, la lecture sert à construire un 

patrimoine commun. 
3,31 ,58 3,22 ,63 

L4. À l’école, la lecture sert à acquérir du 

nouveau vocabulaire 
3,70 ,49 3,60 ,61 

L5. À l’école, la lecture sert à trouver des 

structures syntaxiques à imiter. 
3,25 ,54 3,35 ,62 

L6. À l’école, la lecture sert à apprendre à se 

débrouiller face à des textes pratiques 

(manuels d’utilisation, montage de meubles). 

2,75 ,84 2,77 ,83 

L7. À l’école, la lecture permet d’aller à la 

rencontre d’autres cultures. 
3,33 ,67 3,47 ,61 

L8. À l’école, la lecture sert à se confronter 

à nos différences (handicap, genre…). 
3,01 ,83 3,30 ,73 

  

Les résultats relatifs à l’utilité attribuée à l’écriture, présentés dans le tableau 4, mettent en 

évidence des croyances globalement stables entre le début (T1) et la fin de l’année 

universitaire (T2). Plusieurs fonctions apparaissent comme fortement partagées par les 

étudiants. Ainsi, l’écriture est perçue avant tout comme un outil de conservation (M = 3,52 à 

T1 ; M = 3,40 à T2) et de transmission d’informations (M = 3,49 à T1 ; M = 3,43 à T2). Elle 

est également considérée comme un moyen de restituer des connaissances (M = 3,45 à T1 ; 

M = 3,36 à T2) et de démontrer la maitrise des normes orthographiques et grammaticales (M 

= 3,35 à T1 ; M = 3,32 à T2). La persistance d’une association forte entre écriture et 

démonstration d’une « maitrise de la langue » confirme les recherches évoquées 

précédemment quant à une certaine résistance d’une approche normative de l’étude de la 

langue [12] et une instrumentation des différents domaines du français entre eux, en dépit des 

incitations à l’approche intégrée [29]. D’autres fonctions suscitent également l’adhésion des 

étudiants. C’est notamment le cas de l’écriture comme moyen d’organisation (M = 3,06 à 

T1 ; M = 3,15 à T2), d’expression des opinions ou des sentiments (M = 3,17 à T1 ; M = 3,22 

à T2), ainsi que de développement de compétences utiles pour l’emploi futur (M = 3,02 à 

T1 ; M = 3,09 à T2). En revanche, la fonction la moins valorisée par les étudiants reste l’idée 

que l’écriture serve principalement à satisfaire l’enseignant (M = 2,43 à T1 ; M = 2,48 à T2). 
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Tableau 4. Croyances des étudiants concernant les fonctions de l’écriture 

Croyances utilité écriture 
Moyenne 

T1 

Écart-

type T1 

Moyenne 

T2 

Écart-

type T2 

UE1. À l’école, l’écriture sert à conserver 

des informations. 
3,52 ,50 3,40 ,65 

UE2. À l’école, l’écriture sert à transmettre 

des informations. 
3,49 ,59 3,43 ,61 

UE3. À l’école, l’écriture sert à s’organiser. 3,06 ,71 3,15 ,81 

UE4. À l’école, l’écriture sert à restituer ses 

connaissances. 
3,45 ,55 3,36 ,60 

UE5. À l’école, l’écriture sert à montrer sa 

maitrise des normes orthographiques et 

grammaticales. 

3,35 ,55 3,32 ,59 

UE6. À l’école, l’écriture sert à exprimer ses 

opinions et/ou ses sentiments. 
3,17 ,76 3,22 ,74 

UE7. À l’école, l’écriture permet de 

satisfaire son enseignant. 
2,43 ,80 2,48 ,85 

UE8. À l’école, l’écriture sert à développer 

des compétences pour son futur emploi. 
3,02 ,64 3,09 ,67 

 

4.2 Résultats relatifs au questionnement de recherche 2 

Les réponses fournies par nos enquêtés permettent de croiser des croyances sur différents 

items et livrent un panorama large de leurs représentations de l’enseignement du français 

comme en attestent les résultats exposés en 4.1, cependant, dans le cadre de notre 

questionnement de recherche sur les modèles didactiques sous-jacents, notre analyse se 

focalise sur quelques items qui problématisent bien les enjeux de transposition didactique. 

Le projet DEMEL portant sur des Tiers Lieux d’acculturation à l’écrit, notre questionnaire 

comportait, entre autres, 3 items qui nous semblaient, dans la prolongation des résultats de la 

recherche lire écrire CP [30], traduire des croyances sous-jacentes aux pratiques les plus 

acculturantes en classe que ces Tiers Lieux devraient encourager : 

• La lecture sert à développer le gout de lire (en lien avec une transposition du concept 

de sujet-lecteur)  

• La lecture sert à construire un patrimoine commun (en lien avec les pratiques de 

sociabilité lectorale et le précepte scolaire de lecture patrimoniale) 

• La lecture permet d’aller à la rencontre d’autres cultures (en lien avec la dimension 

interculturelle et plurilingue mise en avant dans le rapport lire écrire CP comme 

insuffisamment développée dans les pratiques de classe). 

Les résultats de lire écrire CP ont fait l’objet d’une large diffusion sur le plan institutionnel 

et ont trouvé écho en formation d’enseignants. De plus, des groupes de travail, au sein le 

l’équipe de recherche, ont conçu et diffusé des ressources pour la classe qui s’appuie sur ces 

principes. Nous estimons de ce fait pouvoir parler de modèle didactique des pratiques 

acculturantes. 
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En T2, 64 étudiants sur 81 souscrivent aux trois croyances. La majorité des étudiants adhèrent 

donc bien de manière convergente à plusieurs principes qui fondent ce modèle. Si on 

s’intéresse cependant aux 17 étudiants qui n’adhèrent pas pleinement au modèle, plusieurs 

cas de figure se présentent : des étudiants qui rejettent en bloc toutes les croyances du modèle 

(2 en T2), mais aussi des étudiants qui ne rejettent qu’un ou deux principes sur les 3 (par 

exemple 9 étudiants qui rejettent spécifiquement l’item en lien avec les théories du sujet 

lecteur et le plaisir de lire).  

Plusieurs travaux ayant souligné la place importante prise par le concept de littératie dans le 

champ de la didactique du français sur les quarante dernières années [27, 28] et la manière 

dont ce concept a été investi notamment dans une perspective de réduction des inégalités 

scolaires, nous avons inclus, dans notre questionnaire, plusieurs items qui nous semblent 

pouvoir révéler des résistances à ce que nous appellerons un modèle littéracique : 

• Écrire s’apprend en lisant (qui sous-tend une primauté du lire et un apprentissage 

par imprégnation peu compatible avec un modèle littéracique)  

• L’enseignement de la lecture est premier et facilite l’apprentissage de l’écriture (qui 

relève du même type de raisonnement que l’item précédent)  

• Il faut d’abord apprendre à décoder pour pouvoir comprendre un texte (qui relève 

d’une approche plus techniciste que sociale de l’écrit contrairement au modèle 

littéracique). 

En T1, 54 étudiants sur 83 adhérent à l’ensemble de ces trois croyances. En T2, 42 sur 81. 

La majorité des étudiants, quel que soit le moment de leur formation, adhèrent donc à ces 

croyances, pourtant opposées au modèle littéracique. En T2, seulement 11 étudiants rejettent 

en bloc les trois croyances et ont donc, vraisemblablement, des croyances compatibles avec 

le modèle littéracique. Restent 28 étudiants dont les croyances ne sont ni totalement en 

opposition ni totalement en adéquation avec le modèle, soit parce qu’ils adhèrent à la 

primauté du décodage sur la compréhension, mais pas à celle de la lecture sur l’écriture, soit 

parce qu’ils adhèrent, en effet, à l’idée que lire enseigne à écrire, mais n’en déduisent pas 

pour autant une primauté de l’enseignement de la lecture sur l’écriture. Leurs croyances 

s’avèrent donc difficilement rattachables à un modèle. 

5 Discussion  

Notre méthode d’enquête ne nous permet pas de recouper des réponses en T1 et en T2. On 

ne peut donc qu’être prudentes dans nos commentaires en termes d’évolution au fil de l’année 

de formation ou entre public de première et de deuxième année. Néanmoins, on constate que, 

en T1 comme en T2, des croyances supposées ne plus circuler en formation des enseignants 

rencontrent encore une certaine adhésion chez les futurs enseignants. À contrario, on observe 

que des discours supposés dominants en formation (par exemple autour de l’importance 

d’enseigner explicitement et spécifiquement la production écrite sans l’instrumenter) ne se 

répercutent pas de manière plus forte dans les croyances des étudiants. Des modèles, si on 

peut les appeler ainsi, qui font désormais relativement consensus en didactique du français, 

notamment autour des principes d’acculturation à l’écrit et de la nécessité d’aborder l’écrit 

dans ses dimensions anthropologiques et sociales n’ont pas nécessairement façonné les 

croyances des étudiants. Et, les concepts théoriques sur lesquels se fondent ces modèles : « la 

littératie » et le « sujet-lecteur » par exemple ne semblent pas impacter leurs représentations 

de l’écrit comme objet d’enseignement. 
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Plusieurs pistes explicatives se dessinent. Le discours tenu en formation des enseignants, 

quelle qu’en soit la teneur, pourrait n’avoir que peu d’impact sur les croyances des 

enseignants en formation, surtout lorsqu’il est concurrencé par la socialisation 

professionnelle en stage [31]. Les contenus des formations, et la manière dont les concepts 

en question sont transposés aux étudiants eux-mêmes pourraient également être remis en 

question. Un lien distendu entre les contenus de formation de MEEF, particulièrement en 

didactique du français, et les disciplines théoriques dont sont issus concepts et modèles 

pourrait sans doute expliquer le faible impact de ces concepts sur les croyances des futurs 

enseignants. Jusque là, nous postulions que la résistance de certaines croyances constituait 

un frein au changement des pratiques pour les enseignants expérimentés et à l’adoption de 

certaines pratiques pour les enseignants débutants. Or, il apparait, pour nos enquêtes, que la 

persistance de certaines croyances n’empêche pas nécessairement l’accueil de nouvelles 

croyances, parfois pourtant en opposition. Cela nous amène donc à nous questionner sur les 

logiques d’action des enseignants et la manière dont ils peuvent opérer leurs arbitrages, à 

l’aune des différentes croyances qui les occupent.  

Néanmoins, il nous semble que, pour aller au-delà d’une interprétation en négatif de ces 

résultats qui consisterait à acter l’impuissance de la formation à agir sur les croyances des 

futurs enseignants, il convient d’interpréter les réponses des étudiants autrement qu’en termes 

de manque. En effet, on constate que les étudiants se situent globalement dans une posture 

d’adhésion, tous items confondus. On ne peut donc pas interpréter leurs réponses comme un 

rejet des modèles proposés en formation au profit de configurations didactiques qui seraient 

dépassées. La manière dont plusieurs croyances, que nous posions comme relevant de 

modèles didactiques et donc de logiques d’action incompatibles se combinent dans les 

réponses des étudiants nous interroge. S’agit-il, pour eux, d’une difficulté à choisir entre des 

modèles concurrents qui leur sont présentés, au risque de les détourner de leur logique en 

coupant les pratiques des principes didactiques sur lesquelles elles sont supposées reposer ? 

Ou s’agit-il, au contraire, d’une reconfiguration consciente de leur part qui leur permet, dans 

l’exercice du métier, de concevoir leur matériel en prenant, dans chaque configuration 

didactique, seulement ce qui convient au besoin du moment ? Autrement dit, la coexistence 

de toutes ces croyances pourrait-elle relever d’une même logique de « hackage » des 

ressources théoriques que le travail de conception mis en œuvre au quotidien par les 

enseignants [32] ?  

 

6 Conclusion 

En conclusion, nos résultats montrent le caracère relatif de l’influence éventuelle de la 

formation sur les croyances des futurs enseignants. Si certaines représentations tenues pour 

obsolètes persistent, et si des modèles didactiques pourtant largement diffusés en formation 

peinent à s’imposer, cela ne traduit pas nécessairement un rejet de la part des étudiants. La 

coexistence, parfois contradictoire, de différentes croyances semble plutôt témoigner d’une 

dynamique de recomposition : loin d’opposer frontalement modèles anciens et nouveaux, les 

futurs enseignants semblent articuler des éléments hétérogènes pour construire des repères 

adaptés à leurs pratiques. Cette posture ouvre également la perspective d’un renouvèlement 

du regard porté sur les représentations des enseignants : non plus seulement comme un frein 

ou un obstacle au changement, mais aussi comme un espace de médiation entre prescriptions 

didactiques, expériences de terrain et pratiques effectives. 
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Dans cette perspective, il apparait essentiel de prolonger ce travail à une échelle nationale 

afin de vérifier si les résultats observés dans notre enquête se retrouvent dans d’autres INSPE. 

Une telle démarche permettrait de mieux cerner la diversité des représentations des futurs 

enseignants et d’identifier d’éventuelles constantes. Pour cela, un travail d’amélioration du 

questionnaire s’avère nécessaire, afin de préciser certaines questions, de mieux distinguer les 

logiques d’action sous-jacentes et de rendre compte plus finement des nuances dans les 

réponses. En complément, la mise en place d’une méthodologie mixte associant passation de 

questionnaires (dans une approche quantitative) et entretiens approfondis (dans une approche 

qualitative) constituerait un levier précieux pour enrichir l’analyse. Les entretiens 

permettraient d’accéder au raisonnement des étudiants, de saisir la manière dont ils articulent 

leurs croyances avec leurs expériences de formation et de stage, et d’explorer les tensions ou 

les arbitrages qu’ils opèrent entre modèles didactiques concurrents. Une telle approche 

offrirait ainsi une compréhension plus complète des croyances et représentations des futurs 

enseignants, tout en ouvrant des perspectives pour ajuster les dispositifs de formation afin 

qu’ils s’appuient davantage sur les pratiques effectives et les besoins exprimés par les 

étudiants. 

7 Références bibliographiques 
1. C. Garcia-Debanc, Configuration didactique, modèles disciplinaires en actes, conscience 

disciplinaire : Validité et valeur euristique de trois concepts de la didactique du français langue 

première. Pratiques, 189‑190 (2021). https://doi.org/10.4000/pratiques.9653  

2. A. Petitjean, La transposition didactique en français. Pratiques, 97, 1 (1998). 

https://doi.org/10.3406/prati.1998.2479  

3. Y. Chevallard, les processus de transposition, (La transposition didactique à l’épreuve, La Pensée 

sauvage, 1994) 

4. B. Schneuwly, C. Ronveaux, Une approche instrumentale de la transposition didactique : Quelques 

thèses illustrées par l’analyse de l’enseignement de quelques objets de la discipline « français ». 

Pratiques, 189‑190 (2021). https://doi.org/10.4000/pratiques.9515  

5. N. Denizot, Transposition, scolarisation et culture scolaire : La question de la construction des 

savoirs scolaires. Pratiques, 189‑190 (2021). https://doi.org/10.4000/pratiques.9470  

6. C. Barré-de Miniac, Le rapport à l’écriture : Aspects théoriques et didactiques, (Presses 

universitaires du Septentrion, DL, 2000) 

7. C. Barré-de Miniac, Le rapport à l’écriture : Une notion à valeur heuristique, (Le rapport à l’écrit : 

Un outil pour enseigner de l’école à l’université, Presses universitaires de Namur, 2008) 

8. I. Buisson-Buellet, Atelier d’écriture auprès d’élèves de CAP : Écriture accompagnée et 

(re)construction du scripteur, Mémoire de Master 2 Recherche, Université Grenoble 3 – Stendhal, 

2010 

9. J. Lafont-Terranova, Se construire, à l’école, comme sujet-écrivant : L’apport des ateliers 

d’écriture, (Presses universitaires de Namur, 2009) 

10. J. Lafont-Terranova, Des ateliers d’écriture créative pour les futurs informaticiens : De la 

réassurance à la réflexivité, Enseignement et apprentissage de l’écriture de la manternelle à 

l’unviersité et dans les formations tout au long de la vie, Bordeaux, octobre 19 (2016) 

11. C. Blaser, Le rapport à l’écrit des enseignants : Un levier essentiel dans le développement de la 

compétence à écrire des élèves, Rapport de recherche, (2014)  

12. D. Colin, Analyse des pratiques d’écriture dans le discours des enseignants : Enjeux didactiques : 

analyse de déclarations d’enseignants de CM2 et de 6ème, Doctorat Nouveau Régime, Université 

d’Orléans, 2014 

13. J. Émery-Bruneau, La dimension sociale du rapport à la lecture littéraire d’étudiants en 

enseignement : Un indice du développement de l’identité professionnelle. Rev. Can. Ed. 34, 34‑52 

(2011) 

14. K. Meshoub-Manières, Du rapport à l’écriture des professeurs des écoles stagiaires dans le cadre 

de leur formation initiale, (Chercher ensemble : Approches didactiques, Presses universitaires de 

Bordeaux, 2022) 

     

https://doi.org/10.1051/shsconf/202623207006SHS Web of Conferences 232, 07006 (2026)

Congrès Mondial de Linguistique Française - CMLF 2026 

13

https://doi.org/10.4000/pratiques.9653
https://doi.org/10.3406/prati.1998.2479
https://doi.org/10.4000/pratiques.9515
https://doi.org/10.4000/pratiques.9470


15. F. Rondelli, Comment les enseignants construisent-ils un objet de savoir ? Exemple de la cohérence 

textuelle. Repères. Recherches en didactique du français langue maternelle, 42, 63-81 (2010). 

https://doi.org/10.4000/reperes.249  

16. C. De Amaral, Représentations de l’écrit en jeu dans le dispositif résidentiel : Quelques lignes de 

tension, (Résidence d’auteurs, d’auteures et EAC : Quels enjeux professionnels, culturels et 

éducatifs sur les territoires, Metz, France, soumis) 

17. M.-F. Bishop, L’élève sujet dans les textes prescripteurs de l’école primaire. Le Fr. Auj. 157, 19-

29 (2007) https://doi-org/10.3917/lfa.157.0019  

18. M.-F. Bishop, Les modèles de l’écriture scolaire : Mise en perspective historique, (Colloque 

international, 19 octobre 2016) 

19. M.-F. Bishop, Des modèles en tension dans l’enseignement de la compréhension, à l’école 

élémentaire française. Repères, 71, 117-132 (2025). https://doi.org/10.4000/14vyt  

20. Inspection générale de l’éducation du sport et de la recherche, Rapport L’enseignement de la 

production d’écrits à l’école primaire : état des lieux et besoins. Le pilotage pédagogique de 

l’enseignement de la production d’écrits au CE2 à l’école élémentaire (cycle 2), 2023 

21. C. Fabre-Cols (éd.), Les nouveaux écrits à l’école : Nouveaux programmes, nouvelles pratiques, 

nouveaux savoirs, (Université Stendhal, 2001) 

22. S. Plane, La réception des nouvelles approches de l’écriture au lycée : Le difficile passage de 

l’écriture du lycéen à l’écriture de l’auteur, (Les nouveaux écrits à l’école : Nouveaux programmes, 

nouvelles pratiques, nouveaux savoirs, Université Stendhal, 2001) 

23. C. Oriol-Boyer, M. Driol, J.-C. Oriol, T. Samy, Hypertexte et didactique de la production textuelle 

en français, 75-94 (1998) 

24. C. Garcia-Debanc, Nouveaux écrits, nouveaux modèles dans les nouveaux programmes de 

collège… et ce qu’il advient du nouveau dans les pratiques, (Les nouveaux écrits à l’école : 

Nouveaux programmes, nouvelles pratiques, nouveaux savoirs, Université Stendhal, 2001) 

25. K. Similowski, La production de textes dans les évaluations nationales françaises : Constats et 

controverses. Repères. Recherches en didactique du français langue maternelle, 69, 77-102 (2024) 

https://doi-org/10.4000/1204v  

26. J.-C. Chabanne, D. Bucheton, L’activité réflexive dans les écrits intermédiaires : Quels 

indicateurs ?, (Parler et écrire pour penser, apprendre et se construire : L’écrit et l’oral réflexifs, 

Presses universitaires de France, 2002) 

27. P. Dupont, La migration du champ de la littératie en didactique du français : Un nouvel espace 

conceptuel ? Pratiques, 189-190 (2021). https://doi.org/10.4000/pratiques.9799  

28. M. Kara, J.-M. Privat, La littératie autour de Jack Goody, 131-132 (2005) 

29. E. Soucy, Vers une définition de l’approche intégrée du français. Formation et profession, 30, 1 

(2022) https://doi.org/10.18162/fp.2022.724  
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sciences ? : Un cas d’étude à Madagascar. Questions vives recherches en éducation, 32 (2019). 
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1 Le concept fait son entré dans les programmes de 2015 et est supprimé dès 2018. 

2 Sans renvoyer explicitement aux méthodes de la linguistique qui semblent pourtant servir de pratique 

de référence ici. 
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3 Modèles pouvant être entendu au sens de Bishop [25] comme une « construction historique » élaborée 

dans des contextes « politiques, économiques et sociaux » (donc proche de la configuration didactique) 

ou au sens plus restreint de « modèles épistémiques en œuvre » tel que défini par Louichon [33] 

4 https://www.gis-education-et-formation.fr/soutien-a-la-recherche/projets-en-cours/projet-demel 

5 Ils suivent leur formation trois jours par semaine et assurent l’enseignement dans une classe les deux 

autres jours.  

6 La problématique générale du projet DEMEL concerne les Tiers Lieux de l’INSPE de Lorraine et leur 

impact en formation des étudiants, mais ce n’est pas cet aspect de la recherche que nous développons 

ici. 
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