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Résumé  
Issue d’une table ronde organisée dans le cadre du colloque, dont cet ouvrage est une 

des valorisations, cette contribution dresse un rapide panorama de la formation des 
enseignants du primaire à l’écriture en Belgique francophone, en France, au Québec et en 
Suisse romande. Notre ambition, dans le cadre de cette présentation, est de mettre au jour la 
manière dont les futurs enseignants du primaire sont formés à l’écriture dans les quatre 
territoires et de contraster, d’un endroit à un autre, le cadre institutionnel, la structure, les 
acteurs et les objets de la formation. Quelles sont les similarités et les divergences marquantes 
observées dans les curriculums ? Quelles sont les lignes de conduite adoptées pour permettre 
aux futurs enseignants non seulement de pouvoir utiliser l’écriture dans les différentes 
disciplines qu’ils seront amenés à enseigner, mais aussi de l’enseigner dans le cadre de la 
classe de français ? 
Mots-clés : enseignement – écriture – formation enseignant du primaire  

 
Dans le cadre d’une table ronde organisée dans le colloque, la commande était de 

dresser un rapide panorama de la formation des enseignants du primaire à l’écriture en 
Belgique francophone, en France, au Québec et en Suisse romande. Ces quatre entités 
géographiques, où l’on parle le français, n’ont pas le même statut : pays, province, région, 
fédération. La première difficulté de notre travail a été de choisir le terme qui désigne cette 
réalité. Bien que nous ayons conscience que la délimitation du territoire (région, province, 
pays) ne correspond pas toujours à celle de la zone linguistique194, nous avons opté pour le 
terme « territoire ». La deuxième difficulté a été de passer d’une table ronde où chacun 
s’exprime à son tour quelques minutes à la rédaction d’un texte collectif. Nous avons tenté 
d’élaborer cet article en relevant les défis qu’une telle tâche d’écriture représente.  

Notre ambition, dans le cadre de cette contribution, est de mettre au jour la manière 
dont les futurs enseignants du primaire sont formés à l’écriture en Belgique francophone, en 
France, au Québec et en Suisse romande et ainsi de contraster, d’un endroit à un autre, le 
cadre institutionnel, la structure, les acteurs et les objets de la formation. Quelles sont les 
similarités et les divergences marquantes observées dans les curriculums? Quelles sont les 
lignes de conduite adoptées pour permettre aux futurs enseignants non seulement de pouvoir 
utiliser l’écriture dans les différentes disciplines qu’ils sont amenés à enseigner 
(mathématiques, arts plastiques, musique, et autres), mais aussi de l’enseigner dans le cadre 
de la classe de français ? Il ressort de cette étude que, partout, les futurs enseignants doivent 
apprendre à bien écrire, apprendre à aimer écrire et à aider leurs élèves à bien écrire. Leurs 
formateurs sont, eux aussi, devant ces défis à relever. 

                                                 
194 En Belgique, on distingue les trois régions (Bruxelles, Wallonie, Flandre) et les communautés selon les 
langues parlées (français, néerlandais, allemand) qui ne sont pas liées aux territoires. La Suisse romande 
correspond à une zone linguistique où on parle le français ; elle regroupe, en tout ou en partie, les cantons de 
Fribourg, Genève, Neuchâtel, Valais, Vaud et du Jura. Le Québec est une province canadienne majoritairement 
francophone. 
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Dans ce texte, nous posons d’abord le cadre institutionnel de la formation initiale à 
l’enseignement primaire dans les quatre territoires concernés ; puis, en passant en revue la 
manière dont l’enseignement de l’écriture est pensé dans les programmes desdits territoires, 
nous mettons en avant les régularités observées ; enfin, nous pointons des divergences et des 
freins. 

Le cadre de la formation initiale à l’enseignement primaire 
Nous présentons, dans le tableau qui suit, le cadre de la formation initiale des 

enseignants du primaire dans les quatre territoires en passant en revue la durée des études, le 
type de diplôme, le statut des formateurs, le type de mémoire de fin d’études et la place 
qu’occupent les stages195.  

 
 Belgique  France Québec Suisse 

   En 
HEP 196  

À 
l’UniGe 

Durée des 
études 

Trois ans en 
Haute École 
pédagogique197. 
Il s’agit d’un 
baccalauréat 
profession-
nalisant qui 
s’appuie sur un 
référentiel de 
sept 
compétences, 
déclinées en 
capacités (30 au 
total). 

Cinq ans : trois 
ans dans une 
composante 
universitaire non 
nécessairement 
spécialisée dans 
l’enseignement ou 
l’éducation et 
deux ans 
spécifiques en 
ESPÉ198 qui 
s’appuient sur un 
référentiel de 14 
compétences. 

Quatre ans à 
l’université. C’est 
une formation 
profession-
nalisante qui 
s’appuie sur un 
référentiel de 12 
compétences. 

Trois ans en 
Haute École 
Pédagogique qui 
s’appuie sur un 
référentiel de 11 
ou 13 
compétences. 

Quatre ans à 
l’université qui 
s’appuie sur un 
référentiel  
de 12 
compétences. 

Type de 
diplôme 

Baccalauréat en 
enseignement 
primaire. 

Master des 
métiers de 
l’enseignement, 
de l’éducation et 
de la formation 
(MEEF), 
mention 
enseignement du 
premier degré. 

Baccalauréat en 
enseignement 
préscolaire et 
primaire avec 
brevet 
d’enseignement 
délivré par le 
ministère de 
l’Éducation et de 
l’Enseignement 
supérieur du 
Québec. 

Diplôme 
d’enseignement 
au degré 
primaire ou 
Diplôme 
d’enseignement 
préscolaire et 
primaire ou 
Bachelor en 
enseignement 
préscolaire et 
primaire. 

Baccalauréat 
universitaire en 
sciences de 
l’éducation, 
orientation 
enseignement 
primaire (BSEP), 
suivi d’un 
Certificat 
complémentaire 
en enseignement 
aux degrés 
préscolaire et 
primaire (CCEP). 

Statut des 
formateurs
qui 

Trois acteurs 
différents : 
psychopéda-

Des enseignants-
chercheurs, des 
enseignants du 

Des professeurs, 
des chargés de 
cours (dont 

Des professeurs 
formateurs qui, 
de plus en plus, 

Des formateurs 
qui sont 
professeurs ou 

                                                 
195 En France, il n’est pas imposé à tous les futurs enseignants d’obtenir un master des métiers de 
l’enseignement. Il est possible à tout titulaire d’un master, quel qu’il soit, de devenir enseignant à deux 
conditions : avoir réussi un concours de recrutement des professeurs d’écoles et avoir réussi son année de stage 
(mi-temps en classe et mi-temps en formation dans une espé).  
196 HEP BEJUNE (L’acronyme BEJUNE fait référence aux trois cantons que l’institution réunit : Berne, Jura et 
Neuchâtel) ; HEP Fribourg ; HEP Vaud ; HEP Valais. 
197 La réforme, actuellement en débat, prévoit un allongement des études à quatre ou cinq années de formation, 
avec une codiplomation assurée par une Haute École pédagogique et une Université. 
198 École supérieure du professorat et de l’éducation. 
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encadrent 
les 
étudiants  

gogues, 
didacticiens et 
maitres de 
formation 
pratique 
(instituteurs 
venant une 
partie de leur 
temps offrir leur 
expertise).  

secondaire et des 
enseignants du 
primaire. Certains 
sont à temps 
plein, d’autres 
sont à temps 
partagé 
(enseignants 
venant une partie 
de leur temps 
offrir leur 
expertise).  

certains sont aussi 
enseignants dans 
le milieu scolaire) 
et des 
superviseurs de 
stage (parfois des 
enseignants 
retraités). 

détiennent un 
doctorat199 dans 
une discipline 
relative aux 
Sciences de 
l’Éducation. De 
nombreux 
formateurs 
enseignent à mi-
temps au 
primaire ou au 
secondaire. 

chargés 
d’enseignement. 
Ils détiennent 
pour la majorité 
un doctorat en 
Sciences de 
l’éducation ou 
dans une 
discipline 
connexe. 

Mémoire 
de fin 
d’études 

Projet 
Professionnel de 
Fin d’études200.  

Mémoire de 
master de type 
universitaire. 

Mémoire 
professionnel 
(réalisé en 
équipe). 

Mémoire 
professionnel.  

Travail 
d’intégration de 
fin d’études. 

 
En ce qui concerne les stages, on remarque comme point commun aux différentes 

communautés le choix d’un modèle d’alternance intégrateur par étapes selon lequel la 
formation théorique soutient « l’entrée progressive dans une pratique guidée puis plus 
autonome, la théorie étant susceptible de se laisser infléchir et questionner par des 
problématisations issues des situations de pratique » (Vanhulle, Merhan & Ronveaux, 2007 : 
11). Une alternance intégrative suppose donc une organisation des activités de manière à ce 
que « d’une part, les expériences faites sur le terrain professionnel puissent être travaillées en 
salle de cours et que, d’autre part, elles favorisent un usage pratique des apports en salle à la 
lumière du terrain professionnel » (Pentecouteau, 2012 : 5).  

Pour ce qui est de l’organisation temporelle des stages dans les classes du primaire :  
- en Belgique francophone, en première année, les étudiants réalisent deux 

semaines de stage en binôme, contrairement à ce qui se passe les autres années où ils 
prennent seuls la classe en charge : quatre semaines de stage en deuxième année et dix 
semaines en troisième année. En fonction de l’institut de formation, chaque stage a 
une couleur et des défis qui lui sont propres, pour un total de 480 heures de stage sur 
les trois années (avec en plus 300 heures d’ateliers de formation professionnelle 
encadrés par des pédagogues, des didacticiens et des maitres de formation pratique). 

- en France, la première année sensibilise les étudiants au métier de professeur 
des écoles par des stages de pratique accompagnée, en binôme, dont la durée varie 
selon les ESPÉ (+/- trois semaines). Les étudiants préparent des unités d’enseignement 
et, à travers elles, un concours de recrutement. La réussite à ce concours leur permet 
en deuxième année d’être étudiants de l’université et stagiaires du ministère de 
l’Éducation Nationale. À ce titre, ils réalisent une alternance mi-temps avec classe en 
responsabilité et mi-temps en formation. 

- au Québec, la formation compte un minimum de 700 heures de stage 
(exigence ministérielle) réparties sur les 4 ans de la formation. Certaines universités en 
offrent davantage. Cela représente un stage chaque année qui va d’une prise en charge 
à responsabilité limitée à une prise en charge complète en dernière année. 

- en Suisse romande, pour les étudiants rattachés aux HEP, la première année 
consiste à réaliser des stages d’observation ou de sensibilisation. En deuxième année, 
il s’agit de stages d’enseignement dans divers milieux scolaires, divers domaines 
disciplinaires ; tandis qu’en troisième année les étudiants réalisent leurs stages en 

                                                 
199 En Suisse comme en France, l’institution encourage les formateurs à s’engager dans un doctorat. 
200 Qui peut prendre différentes formes : dossier d’activités, rapport de recherche, article, mallette pédagogique, 
travail plus standard, etc. 
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responsabilité avec diverses modalités (gestion autonome ou en accompagnement, 
remplacement, coenseignement). Les étudiants de l’Université de Genève ont, la 
première année, des temps d’observation et d’analyse des terrains éducatifs, scolaires 
et professionnels. La deuxième année, ils réalisent un stage lié au cours « Profession 
enseignante et modules didactiques disciplinaires » articulant temps en institution et 
temps de terrain. En troisième année, ils ont un stage en responsabilité intégré à 
l’intérieur des modules transversaux et didactiques. 
Pour ce qui est de la supervision, dans tous les territoires considérés ici, les stages sont 

encadrés à la fois par un ou plusieurs formateurs de l’institut de formation (à raison d’au 
moins une visite par semaine ou par stage) et par un formateur de terrain (appelé ainsi en 
France et à Genève, tandis qu’il est nommé maitre de stage en Belgique, enseignant associé 
au Québec et praticien formateur dans le reste de la Suisse romande). Le formateur de terrain 
est un enseignant en exercice, partiellement déchargé de sa tâche d’enseignement pour les 
heures de formation qu’il accorde à l’institution. 

Modalités de récolte des données 
L’ambition est de tracer les similitudes et les divergences dans l’enseignement de 

l’écriture offert aux futurs enseignants du primaire des quatre territoires. 
Les données ont été recueillies de la façon suivante : 

- En Belgique, nous avons travaillé sur la base des curriculums de cinq Hautes Écoles 
pédagogiques, toutes rattachées au Groupe de Recherche et d’Échange pour les 
Formateurs en Formation des Enseignants (GREFFE), alliant l’Université et les 
instituts pédagogiques. Nous avons repéré dans les plans proposés par lesdits instituts 
les « endroits » où il est question d’écriture dans l’intitulé et/ou dans la présentation, 
pour ensuite récolter via les acteurs leurs plans de cours / tables des matières et 
certains syllabus. La comparaison de ces données nous a permis d’isoler des 
convergences dans les cinq cas étudiés. 

- En France, nous avons travaillé sur la base de maquettes proposées en ligne par cinq 
ESPÉ. Nous avons repéré les « endroits » où il est question d’écriture dans l’intitulé 
et/ou dans la présentation et nous avons complété nos informations par des réponses 
données à un questionnaire en ligne201 par 12 formateurs. La comparaison de ces 
données nous a permis d’isoler des objets de convergence. 

- Au Québec, nous avons examiné, d’une part, les intitulés et les contenus des cours de 
didactique du français présentés sur les sites des neuf universités francophones du 
Québec et, d’autre part, nous avons analysé les plans détaillés des cours de didactique 
du français de cinq universités fournis par les collègues de ces institutions. 

- En Suisse romande, nous avons travaillé à partir d’entretiens avec l’ensemble des 
responsables de la formation en didactique du français et des formateurs. Nous avons 
constitué un corpus de documents institutionnels : programmes de formation, 
descriptifs de cours (par la voie des sites Internet des différentes institutions ou par 
prise de contact avec les responsables des programmes ou les formateurs). Nous avons 
examiné des plans de formation et reconstitué un cursus en didactique du français.  

Des régularités observables en didactique de l’écriture ? 
L’analyse des données met en avant que les intitulés et la place de la didactique de 

l’écriture ne sont pas les mêmes dans tous les instituts. En effet, si elle apparait parfois 
directement dans le titre d’une Unité d’Enseignement (UE)202 ou d’une Unité de Formation 

                                                 
201 Dix questions ouvertes sur les objectifs privilégiés, les contenus de formation réalisés, les points les moins 
abordés, les volumes horaires dédiés à la didactique de l’écriture. 
202 L’Unité d’Enseignement renvoie aux unités constitutives d’un diplôme universitaire. 
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« Didactique de l’écriture » et constitue ainsi un bloc identifiable, elle est, dans d’autres 
contextes, répartie à plusieurs endroits du programme, notamment dans les Écoles normales 
(Belgique francophone), les ESPÉ (France) et certaines universités québécoises où le 
programme est déployé en fonction de l’âge (et des habiletés) des élèves ou du type de stage.  

Concernant le volume horaire, nous constatons qu’en Belgique, entre 56 et 75 heures 
sont consacrées à la didactique de l’écriture (de 5 à 7 crédits ECTS), le plus souvent en milieu 
de cursus. En France, la formation à l’enseignement de l’écriture se trouve en concurrence 
avec les autres domaines de la discipline français et la répartition en termes de volumes 
horaires entre ces domaines est difficile à estimer. De plus, la répartition entre les différentes 
UE du master atomise la répartition de cet enseignement entre formateurs de français, 
formateurs de psychologie, formateurs de terrain dans le cadre de la préparation des stages de 
première et deuxième année. On pourrait avancer avec prudence, pour donner un ordre de 
grandeur, une cinquantaine d’heures en deux ans. 

Au Québec, le nombre de crédits de cours (1 crédit = 15 h) de didactique du français 
varie beaucoup d’une institution universitaire à l’autre, allant de 6 crédits (90 h) à 15 crédits 
(225 h). La place de la didactique de l’écriture proprement dite est difficile à déterminer avec 
précision, car, dans trois des neuf universités, l’enseignement de la lecture, de l’écriture – et 
parfois de la grammaire et de l’oral – est abordé simultanément pour chacun des trois cycles 
du primaire. Par exemple, un premier cours de didactique du français sera centré sur ces 
enseignements au préscolaire et au premier cycle du primaire ; un deuxième cours portera sur 
les deuxième et troisième cycles. Dans les six autres établissements toutefois, les cours sont 
thématiques : didactique de l’écriture, didactique de la lecture, didactique de l’oral, didactique 
de la grammaire, ou une combinaison de deux thèmes dans un cours. Cela dit, les étudiants 
reçoivent un minimum de 45 heures de formation à l’enseignement de l’écriture et cela peut 
aller jusqu’à 135 heures. 

Dans les établissements primaires de Suisse romande, il existe aussi des variations 
importantes d’une institution à une autre quant au poids relatif accordé à la didactique du 
français ; l’écart se situe entre 4 % (7/180 crédits) et 12 % (29/240 crédits). Relativement à 
l’écriture, une partie des unités de formation est consacrée entièrement à l’enseignement de la 
production écrite (Production écrite et difficultés d’apprentissage à l’UniGe, par exemple), 
une autre est constituée d’unités de formation composites dans lesquelles la production écrite 
fait l’objet d’une ou de plusieurs séances (Généralités du dire-écrire-lire 1 à la HEP Fribourg, 
Planifier, mettre en œuvre, évaluer un projet à l’oral ou à l’écrit incluant les diversités des 
élèves à la HEP Vaud, pour donner quelques exemples), une autre partie des UE aborde 
l’enseignement de la production écrite indirectement (c’est le cas de Didactique de la langue 
d’enseignement I et II à la HEP Valais ou de La langue de scolarisation et son enseignement à 
la HEP Bejune). 

En ce qui concerne les contenus de formation, il ressort de l’analyse des différentes 
données que les responsables de formation assurent une sélection et une intégration dans un 
ensemble cohérent, prêt à être diffusé, des éléments à leur disposition qu’ils soient issus de 
recherches en didactique de l’écriture, en sciences de l’éducation, en psychologie cognitive, 
des programmes ou des pratiques. L’objectif est d’articuler, d’intégrer, de rendre solidaires, 
au sein d’une approche à visée praxéologique, des objets issus de différents espaces 
(recommandation, prescription, pratiques, recherche).  

En Belgique francophone 
Cinq facettes communes ressortent de notre analyse des données. 
Premièrement, le rapport à l’écrit/écriture des étudiants (Barré-De Miniac, 2002 ; 

Chartrand et Blaser, 2008) semble une préoccupation des formateurs. On trouve en effet des 
questionnaires pour le sonder, des temps de réflexion sur les premiers écrits des étudiants, des 
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moments de partage sur les endroits où ils écrivent, ce qu’ils aiment écrire, les processus 
qu’ils mobilisent, etc. Ainsi, dans tous les cas, on voit qu’avant de travailler l’écrit vers les 
classes du primaire, on prend en compte le « avec quoi les étudiants viennent » et comment 
eux-mêmes ont appris l’écriture. 

Deuxièmement, l’écrit est défini et caractérisé. Plusieurs variables s’attachent à cette 
préoccupation : établir des liens avec les grammaires, la conjugaison, l’orthographe, le 
lexique à l’école primaire ; porter un regard réflexif sur la langue et la littérature ; distinguer 
écrit et écriture ; aborder la notion de littératie. 

Troisièmement, le prescrit légal - document de références « Socles de compétences » 
(2013) - est abordé. À tout le moins, un décodage des programmes et des différentes 
compétences est réalisé. Dans certains cas, la notion de compétence scripturale est mise en 
lien avec les socles et les niveaux du texte ; les compétences d’intégration (lire-écrire-parler-
écouter) sont abordées tant dans le détail et dans les liens qu’elles ont les unes avec les autres. 

Quatrièmement, les dispositifs existants pour travailler l’écrit en classe sont présentés 
avec un accent mis sur l’intérêt du travail par les genres (Chartrand, Emery-Bruneau & 
Sénéchal, 2015 ; Dolz & Gagnon, 2008) et des réécritures (Heurley, 2006 ; Turco, Plane & 
Mas, 1994). Le chantier d’écriture (Jolibert, 1988) et l’atelier d’écriture (Lafont-Terranova, 
2009 ; Niwese, 2010 ; Niwese & Bazile, 2014) sont présents dans la majorité des cas, avec 
des variantes pour les appréhender. Abordés théoriquement partout, dans certains cours, les 
étudiants ont l’occasion de les observer en classe du primaire, de les expérimenter eux-
mêmes, de construire des séances à tester en stage. Selon les lieux, d’autres dispositifs sont 
considérés comme notamment les jeux d’écritures, la dictée et commande à l’adulte, les 
Itinéraires d’écriture (Colognesi, 2015), les séquences didactiques genevoises (Dolz, 
Noverraz & Schneuwly, 2001). 

Cinquièmement, l’évaluation des écrits dans une perspective formative est mise en 
question. Les points suivants sont alors abordés : comment corriger ? Quels critères utiliser et 
quelles grilles construire ? Comment analyser les erreurs des enfants ? Comment réguler et 
aider l’élève ? Quelles rétroactions offrir aux élèves ? 

En France 
Les ESPÉ présentent le plus souvent, du moins dans les maquettes de formation 

(déclarations d’intentions), des objets semblables. Pour donner à l’enseignement et/ou à la 
formation une cohérence, les maquettes affichent comme thématiques principales : la 
production de textes, le lien écriture/lecture, le lien dire/écrire, l’articulation avec l’étude de la 
langue. Néanmoins, des disparités existent dans la réalité des séquences de formation d’une 
ESPÉ à l’autre et même d’un site de formation à un autre au sein d’une même ESPÉ. Dans ce 
contexte, il est difficile de présenter, telle qu’elle se réalise, la formation à l’enseignement de 
l’écriture à l’école primaire en France.  

Cet enseignement est assuré principalement par des formateurs de français et de 
psychologie, la rédaction de textes étant présentée comme une activité complexe de résolution 
de problèmes au regard de la diversité des traitements conceptuel, linguistique, graphomoteur 
et métalinguistique impliqués.  

Plusieurs axes consensuels sont visibles dans la formation à l’enseignement de 
l’écriture. Le modèle de la production d’écrits (des années 1990), au-delà de ses évolutions, 
reste un des fondamentaux de la formation, sans doute parce qu’il permet de penser le texte 
produit comme un acte de discours et l’aboutissement d’un processus. Les recherches du 
groupe d’Ecouen et son chantier d’écriture (Jolibert, 1988), celles du groupe EVA (1991-
1996), les travaux d’Hayes & Flower (1980) ont contribué à une large diffusion de ce modèle 
qui s’est imposé dans les programmes, les formations, les ouvrages de préparation au 
concours de recrutement qui ont, eux aussi, influencé la formation. L’enjeu est de faire entrer 



238 
 

dans les classes des pratiques d’écriture et de privilégier l’amélioration du texte, comme le 
montrent les intitulés de certaines maquettes: processus d’écriture, activités d’écriture et de 
réécriture, révision et correction. 

Ce modèle a rencontré l’émergence de l’activité discursive placée au centre de 
l’enseignement du français, et celle qui lui est liée, la catégorie du type d’écrits qui deviendra 
celle du genre, qui se situe à l’articulation des contraintes linguistiques et des contraintes 
situationnelles. La nécessité d’appuyer l’enseignement du français sur l’étude des genres en 
production comme en réception reste un élément de formation partagé qui débouche, le plus 
souvent, sur une explicitation des critères d’évaluation. Les différents écrits scolaires sont 
traités en formation comme des genres : de restitution, aboutis et normés, intermédiaires. Le 
statut des écrits est parfois décliné : de travail, définitif, de communication, pour penser, de 
fiction, de savoir.  

Dans cette perspective, une réflexion sur l’acte d’écrire et sur les fonctions de 
l’écriture apparait en filigrane des formations affichées. L’héritage de Goody (1979) et de 
Vygotski (1985) permettant de dépasser une centration excessive sur l’enseignement de la 
langue et de l’orthographe, la formation semble prendre en compte les dimensions cognitives 
de l’écriture face au maintien, dans la tradition scolaire, de la primauté accordée à ses 
fonctions expressive et communicative.  

Par ailleurs, sous l’influence de la génétique textuelle, les brouillons, d’opprimés, 
cachés, se sont imposés dans la formation qui insiste sur la conception et la mise en œuvre 
d’outils et de dispositifs pour l’enseignement et l’apprentissage de l’écriture ; les ateliers 
d’écriture, les projets d’écriture ; l’étayage, les aides à l’écriture, l’accompagnement ; les 
situations diverses d’écriture dans toutes les disciplines et le développement de savoir-faire de 
plus en plus diversifiés.  

La question des représentations, des conceptions, des logiques d’arrière-plan 
(Bucheton, 2014 : 45-46) et plus largement du rapport à l’écriture des élèves et des 
enseignants est peu présente dans les maquettes de formation. Cependant, le mémoire de 
master, en confrontant l’étudiant au processus d’écriture-réécriture, en lui demandant une 
gestion distanciée des discours dont il est destinataire, est une occasion de faire évoluer les 
conceptions des futurs enseignants dans le domaine de l’écriture (Colin, 2014). 

Au Québec 
D’une institution à l’autre (et parfois même au sein de la même institution quand il y a 

plusieurs sections d’un même cours), la formation à l’enseignement de l’écriture est plutôt 
diversifiée. Des constats se dégagent toutefois : dans les cours de didactique de l’écriture des 
cinq universités observées de près, l’écriture est présentée comme un processus et c’est sous 
cet angle que son enseignement et son apprentissage sont abordés, en faisant référence, entre 
autres, aux travaux récents de Paradis (2012, 2013a, 2013b, 2013c). L’enseignement de la 
grammaire et de l’orthographe occupe une place importante, même quand le titre du cours ne 
mentionne pas explicitement ces composantes ; en effet, dans tous les plans de cours, il en est 
question et cela se décline de diverses façons. Par exemple, dans la liste des contenus de 
cours, on trouve des éléments tels que dictées innovantes, homophones, réflexion sur 
l’enseignement de la grammaire et de l’orthographe d’usage, utilisation du dictionnaire en 
classe, apprentissage du lexique, etc. La question de la grammaire nouvelle est présente dans 
plusieurs plans de cours et, dans ce cas, il est très souvent fait référence aux travaux de 
Chartrand (entre autres : 1996, 2013, 2016) ; l’ouvrage de Nadeau & Fisher (2006) sur la 
nouvelle grammaire est également cité plusieurs fois.  

Présent dans quatre universités sur cinq, l’enseignement de l’écriture aux élèves en 
difficulté occupe une place importante dans le cours de didactique du français, et cela même 
si des cours spécifiques sont offerts aux étudiants à ce sujet. Il est important de préciser qu’au 
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Québec, depuis plusieurs années, les élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou 
d’apprentissage (EHDAA) sont intégrés dans les classes dites ordinaires, ce qui demande aux 
enseignants une préparation particulière pour composer avec la grande hétérogénéité de leur 
groupe classe. Également trois établissements sur quatre ont pour objet d’enseignement la 
planification et l’évaluation en enseignement de l’écriture. Cela est pareil pour l’éveil à l’écrit 
et les premiers apprentissages mentionnés dans trois des quatre établissements observés. 

Les programmes d’études sont objets d’enseignement dans trois des cinq institutions 
observées, et dans l’une, les plans de cours mettent clairement l’accent sur la dimension 
critique de l’analyse du programme de formation à l’enseignement primaire. 

Enfin, la notion de genre textuel, pourtant centrale dans les programmes de formation 
à l’enseignement primaire, est peu présente, du moins dans les plans de cours (seul un plan en 
fait mention). Idem pour le rapport à l’écrit qui ne figure également que dans un plan de 
cours.  

En Suisse romande 
La production écrite est appréhendée par les genres textuels qui permettent de 

circonscrire les dimensions enseignables d’activités langagières propres à des situations 
sociolinguistiques. Ces genres écrits tiennent autant de la matière linguistique que de 
l’idéologie historiquement construite de la société. Cette approche prend appui sur 
l’interactionnisme sociodiscursif, développé par Bronckart (1985 et 1997 notamment) et a été 
théorisée principalement par deux didacticiens de l’université de Genève, Dolz et Schneuwly 
(1997; 2001). L’entrée par les genres s’incarne dans le plan d’études aussi bien dans les 
activités de lecture que d’écriture ; les apprentissages y sont listés relativement à des 
regroupements de genres (Dolz & Gagnon, 2008) (le texte qui raconte, qui transmet des 
savoirs, qui argumente…) (CIIP, 2010). Cette conception de l’enseignement-apprentissage de 
la production écrite emprunte largement à un moyen d’enseignement qui couvre l’ensemble 
de la scolarité, depuis l’entrée dans l’écrit, jusqu’au sortir de l’école obligatoire : S’exprimer 
en français: séquences didactiques pour l’oral et pour l’écrit (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 
2001). Moyen d’enseignement obligatoire ou recommandé depuis une dizaine d’années, cet 
outil, né d’une recherche menée en collaboration entre chercheurs et enseignants, occupe une 
place de choix dans les contenus de la formation. Son exploitation y consiste en l’explicitation 
de principes d’organisation des séquences d’enseignement :  

- faire produire un texte exemplaire d’un genre social ou littéraire que l’on identifie à 
l’aide de corpus de textes propres à la sphère sociale de référence ; 

- partir du déjà-là des élèves en leur faisant produire d’emblée une première production, 
et, de fait, les mettre dans une situation complexe qui leur fait voir les apprentissages à 
réaliser ; analyser les textes des élèves pour identifier les capacités et les lacunes ; 

- établir ensuite des modules de manière à répondre aux besoins identifiés et à 
différencier l’enseignement ; dans la conception des modules, articuler les aspects de 
textualité (connexion, cohésion, modalisation), aux contenus, à la structure et à la 
situation de communication ;  

- faire réaliser une production finale qui fait l’objet d’une évaluation certificative dans 
la mesure où les savoirs évalués ont été travaillés par les élèves.  

La recherche FORENDIF : quelques résultats d’analyse des pratiques effectives des 
formateurs relatives à l’enseignement de la production écrite 

La recherche FORENDIF concourt à documenter l’alignement réel des contenus et des 
démarches de formation. Grâce à la collaboration des acteurs de la formation en Suisse 
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romande203, nous avons enregistré l’équivalent de l’ensemble des pratiques de formation sur 
l’enseignement de la production écrite. 

L’observation de l’architecture des séquences de formation, par le biais de l’analyse des 
transcriptions et des synopsis, permet de formuler quelques constats : 

1. La formation attribue une place centrale à la construction et à la mise en place d’outils 
d’enseignement. 

2. Les pratiques observées montrent la présence d’un paradoxe constitutif de 
l’enseignement-apprentissage de l’écriture : écrire c’est se conformer à des genres de 
textes qui existent dans toutes les sociétés écrivantes, en maitriser les codes ; l’écriture 
est également abordée comme l’expression d’un sujet. Des modes d’attention entrent 
ainsi en concurrence : s’agit-il de regarder le texte comme un texte d’élève, un texte 
appartenant à un genre ou texte produit par un auteur ? 

3. Les objets disciplinaires sont coconstructeurs des séquences de formation, mais 
rarement les séquences de formation portent sur la transposition d’un savoir à 
enseigner sans aborder les savoirs pour enseigner (la planification de la séquence, 
l’annotation de la copie…).  

4. Le genre textuel et ses caractéristiques sont travaillés dans la majorité des séquences. 
Ceci atteste de l’influence des travaux genevois sur les pratiques de formation. 

5. Quatre grands types d’activités articulent temps sur le terrain et temps en formation : 
l’évocation des savoirs et des expériences des étudiants ; la préparation des activités 
scolaires ; la mise en pratique sur le terrain scolaire ou en formation ; le retour sur le 
terrain scolaire. 

Qu’en est-il de l’évaluation des modules « didactique de l’écriture » ?  
Dans tous les territoires, les pratiques sont différentes d’une institution à l’autre, voire 

d’une unité de formation à l’autre. Elles vont d’un examen théorique (avec des questions de 
réflexion et d’analyse) à des productions concrètes telles que l’analyse de textes d’élèves et la 
proposition de pistes d’intervention ; l’élaboration de planification, de préparation de leçon ou 
de séquence à tester en stage ; la constitution d’une activité ou d’un recueil d’activités pour 
faire écrire les élèves ; l’élaboration, tout au long du semestre, voire de l’année, d’un portfolio 
dans lequel l’étudiant commente et met en évidence son parcours de scripteur.  

Le mémoire de fin d’études constitue un dénominateur commun à l’ensemble des 
territoires. Bien qu’il soit nommé différemment d’un endroit à un autre, cet important travail 
d’écriture vient clore la formation. L’étudiant y approfondit une thématique relative à sa 
pratique professionnelle et aux enseignements suivis au cours de sa formation, sur la base 
d’une construction théorique validée par la recherche et présente une démarche scientifique 
ou, plus simplement, une démarche pédagogique ou didactique qui justifie le dispositif 
d’analyse et ses résultats. Ce travail s’intègre dans cette idée d’alternance intégrative, en ce 
qu’il vise à faire dialoguer les savoirs issus de la pratique et les savoirs théoriques (IUFE, 
2015). 

En France, les étudiants de deuxième année, et c’est là une particularité, n’ont pas tous 
les mêmes obligations en matière d’évaluation. En effet, les étudiants déjà titulaires d’un 
master ne sont pas dans l’obligation de s’engager dans le master MEEF mais de répondre à 
des exigences d’évaluation variables d’une ESPÉ à l’autre mais qui, toutes, ont en commun de 
supprimer les examens de type universitaire pour obtenir des UE, le mémoire de master 

                                                 
203 Objets et processus de la formation en didactique du français. Analyse de l’activité des formateurs 
d’enseignants du primaire et du secondaire en production écrite, Fond National n° 100014_12668211). Un 
ouvrage est en cours de préparation (Dolz & Gagnon, sous presse).  
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MEEF n’étant lui-même pas toujours exigé, le mémoire produit dans le cadre d’un autre 
master s’y substituant.  

Freins et obstacles à la formation 
Les principes de formation sont concurrencés par la présence de pratiques de terrain 

autres, voire divergentes. En France et en Suisse romande, les manuels scolaires ne suivent 
pas toujours les principes enseignés durant la formation. En Suisse romande par exemple, à 
côté du manuel S’exprimer en français, il existe d’autres moyens d’enseignement 
obligatoires. Ces ouvrages, édités en France chez Hatier ou Retz, n’ont pas pour objectif la 
production écrite, mais la compréhension écrite. La production écrite s’y trouve diluée dans 
des éléments de textes écrits utilisés pour illustrer des particularités. En outre, ces moyens 
compartimentent les savoirs linguistiques et contreviennent ainsi à une conception intégrée de 
l’enseignement de la langue qui présuppose que « c’est autour du texte que prennent place les 
différentes activités qu’on trouvait auparavant dans des sous-disciplines distinctes 
(grammaire, conjugaison, orthographe, etc.) » (Orientations, CIIP, 2006, p. 11). Au Québec, 
plusieurs maisons d’édition produisent du matériel scolaire qui, pour être diffusé dans les 
écoles, doit être approuvé par le ministère de l’Éducation. Cela dit, les directions d’école 
choisissent elles-mêmes, comme en France, leurs manuels d’enseignement du français et leurs 
cahiers d’activités, avec la collaboration des enseignants. Il n’y a donc pas d’uniformité entre 
les écoles sur ce plan. Il en est de même en Belgique francophone où chaque établissement, 
voire chaque enseignant est libre de choisir ses ressources. 

En France et dans les cantons romands, les enseignants, qu’ils soient novices ou 
experts, dénoncent l’absence d’isomorphisme entre les textes qui prescrivent des contenus et 
des démarches et les moyens/manuels mis à leur disposition. C’est là l’une des tensions 
vécues par les formateurs, tension qui leur demande d’amener les étudiants à être en mesure 
de porter un regard critique sur les outils pour être en mesure de s’en détacher ou de les 
mobiliser avec intelligence. Cependant, la tradition de moyens romands conçus en 
collaboration de chercheurs et d’enseignants, expérimentés sur le terrain, n’est pas tout à fait 
rompue. Paru en 2009, Dire, écrire, lire est le fruit d’une telle expérience. Cet ouvrage intègre 
les quatre composantes de la discipline français et les objectifs centraux du premier cycle : 
développer la culture de l’oral et de l’écrit ; comprendre et produire des textes ; passer de la 
langue orale à la langue écrite ; dire, écrire et lire des mots (Auvergne, Jacquier, Lathion, 
Rouèche & Saada-Robert, 2011). Dans la formation, il est utilisé au moment d’aborder 
l’écriture émergente, la dictée à l’adulte et le texte de référence. 

Un autre frein est la concurrence des pairs, des « anciens », de la doxa pédagogique 
qui constitue un interdiscours (Maingueneau, 2002 : 324) où puiser quand il s’agit de prendre 
des décisions dans / pour sa classe. Ainsi, les discours de la formation sont parfois « écrasés », 
abandonnés par les jeunes enseignants au profit de pratiques d’école déjà bien installées. 

Ne pas vouloir conclure 
Au terme de notre exploration, plusieurs tendances se dégagent. D’une part, malgré la 

complexité de l’exercice réalisé, des différences de cursus et d’encadrement des étudiants, et 
en étant conscients que nos échantillons ne représentent qu’une partie des territoires observés, 
force est de constater que nous parlons, globalement, tous de la même chose. En effet, des 
thèmes communs émergent tant dans les programmes, les références théoriques (Goody, 
Vygotski) que dans l’enseignement des processus d’écriture : les liens entre le lire et l’écrire, 
l’articulation langue et texte, le rapport à l’écrit/ure, les chantiers d’écriture, les genres 
textuels. 

D’autre part, un point commun particulier réside dans la divergence des pratiques 
repérées. En effet, en dehors des objets communs, il apparait que, dans et entre les territoires, 
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les cours renvoient souvent aux spécialités des enseignants plutôt qu’à un cahier des charges 
partagé et/ou coconstruit. L’exemple de la Suisse, où les activités d’enseignement sont 
dispensées en équipe, est intéressant pour éviter les inégalités de traitement entre étudiants 
mais nécessite des temps de rassemblement et de concertation importants. Il serait profitable 
de réfléchir à quel type d’enseignants nous voulons former et de questionner la place de 
l’écriture (et donc de la langue) dans la formation initiale des enseignants. 

In fine, ce travail, plutôt que d’aboutir à une conclusion, ouvre des perspectives. La 
première en est une de recherche dans le champ des littéracies universitaires ; elle consiste à 
examiner la formation des futurs enseignants sous l’angle, entre autres, des mesures adoptées 
pour favoriser l’appropriation des écrits à lire et à produire dans les études postsecondaires. 
En effet, comment forme-t-on, sur le plan de la lecture et de l’écriture, des étudiants qui 
devront, à leur tour, enseigner à d’autres à lire et à écrire ? Quelles conceptions de l’écriture 
se construisent par les programmes de formation ? Comment faire évoluer les conceptions de 
l’écriture, de la recherche et de l’écriture de recherche chez des étudiants qui se destinent à 
devenir des praticiens réflexifs ? Le rôle déterminant de l’écriture dans l’apprentissage – 
autrement dit sa fonction épistémique – est-il clairement mis en avant ? Les étudiants ont-ils 
conscience de vivre en formation ce que leurs élèves vivent à un autre niveau dans un autre 
contexte ? 

La deuxième perspective se situe au niveau de chacun des territoires examinés dans 
cette contribution: on peut en effet se demander si, dans un premier temps, il n’y aurait pas 
lieu que les didacticiens de chaque pays, région, communauté se concertent davantage pour 
mettre en perspective la formation à l’enseignement préscolaire et primaire sur le plan de la 
didactique de l’écriture. Dans un deuxième temps – ou en parallèle – on pourrait imaginer une 
collaboration à l’échelle internationale pour une meilleure connaissance réciproque et un 
échange pertinent de pratiques, incluant les autres territoires francophones qui n’ont pas été 
évoqués dans cet article. 

Sites d’internet d’institutions analysées 
Pour la Suisse : 

http://www.ciip.ch  
http://www.hepvaud.ch  
http://www.hep-bejune.ch  
http://www.hepfr.ch 
http://www.hepvs.ch  
http://www.unige.ch/fapse/lesetudes/formations 

Les compétences professionnelles attendues des métiers du professorat et de 
l’éducation en France sont téléaccessibles à l’adresse suivante :  
http://www.education.gouv.fr/cid73215/le-referentiel-de-competences-des-enseignants-au-bo-
du-25-juillet-2013.html 
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