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Abstract :

In thispaper, I discuss the relevance of the notion of genre to describe
the universitydiscourse(as the resumption of the discourse of others) and
to interpretteachers and students’statements on the production of master
thesis.

Résumeé :

Le propos de cet article est d’interroger la place de la notion de genre
dans la recherche sur les littéracies universitaires. Partant d’une réflexion
critique sur la définition de la notion de genre, nous aboutirons a une
caractérisation des pratiques de littéracie a I'université, essentiellement
lices, selon nous, a leur contextualisation dans des épistémologies

disciplinaires ou des « institutions » universitaires.

Lesrecherches sur l'enseignement et les apprentissages des discours
universitaires et les descriptions linguistiques de ces discours ont
contribué a construire le champ des Littéracies universitaires qui s’est
développé en France, en Belgique (Delcambre, 2012) et maintenant en
Algérie depuis quelques années.

Il faut souligner la précocité de ces recherches en Belgique,notamment,
au Centre de méthodologie universitaire, cré¢ a 'Université Libre de
Bruxelles en 1980, qui se consacre a 'accompagnement des étudiants
dans leurs découvertes des spécificités de 'écriture et de la lecture dans
diftérentes disciplines universitaires (Pollet, 2012) ; d’autres universités
francophones de Belgique offrent des programmes similaires (Louvain-
la-Neuve, Liege). Les universités francaises sont plus réticentes a mettre

en ceuvre, dans des dispositifs pédagogiques, les résultats des recherches
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sur les discours et la didactique de 1'écrit dans le supérieur. Mais le
développement de la pédagogie universitaire en France (ainsi qu’en
Suisse et au Québec)peut maintenant favoriser desréflexions et des
dispositifs de travail ou les recherches sur 'écriture universitaire soient
mises 3 profit'. En Algérie, on ne compte plus le nombre de théses qui
portent sur les difticultés de I'écriture en francais pour les étudiants
universitaires et les « remedes » qu’on pourrait y apporter, méme si rares
sont celles qui s’inscrivent dans le cadre des littéracies universitaires, tant
les problématiques issues de ce que j'appellerais une conception étroite
du FLE sont prégnantes. En eftet, je pense que le cadre proposé par le
champ des Littéracies universitaires effectue un relatif décentrement des
préoccupations de maitrise de la langue qui caractérisent beaucoup de
ces theses.

Au-dela de ces questions institutionnelles, de nombreuses publications
scientifiques rendent compte du développement et de la fécondité du
champ des « Littéracies universitaires » .

Dans le monde francophone européen, ce champ de recherches se situe
a la croisée des sciences du langage (analyse du discours, analyses
énonciatives et rhétoriques, voir par exemple Boch&Rinck, 2010,
analyses phraséologiques, Tutin&Grossman, 2013) et de la didactique
du frangais (Delcambre, 2012). Il est en dialogue avec le courant des
AcademicLiteracies qui s’est développé depuis les années 1985 en
Grande-Bretagne (Delcambre&Donahue, 2015) et deux courants états—

uniens, a peu pres contemporains, le WAC (Wrtingacross the

! Mais le dossier consacré a la pédagogie universitaire par la Revue francaise de
pédagogie (2010) ne donne aucune place aux questions de littéracie.

Voir les colloques de Bruxelles (Les discours universitaires : formes, pratiques,
mutations, en 2008 ; De la maitrise du francais aux littéracies dans
I’enseignement supérieur : quelles competences langagiéres? en 2010) ; de
Villeneuve d’Ascq, en France (Littéracies universitaires : Savoirs, Ecrits,
Disciplines, en 2010) ; et de nombreuses publications, essentiellement dans des
numéros de revues (LIDIL, Pratiques, Diptyque, Enjeux).
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curriculum) et le WID (Wrting in the disciplines), qui se regroupent
actuellement dans le champ plus vaste des Composition Studies.
Le champ des littéracies universitaires s’est développé sur un terrain déja
bien défriché, celui de I'analyse des discours universitaires.
L’analyse des genres de discours universitaire est ancienne : Sophie
Moirand (2009 : 97) la fait remonter a un article de Jean Dubois de
1972, publi¢ dans le n® 14 de Langue Frangaise, intitulé Linguistique,
formation des enseignants et enseignement supérieur. ]. Dubois vy
décrivait les pratiques discursives des universitaires, prises dans une
tension entre discours scientifique et discours pédagogique :

Le discours scientifique trouve sa ‘pratique’ dans ce

quon appelle la ‘recherche’, et le discours

pédagogique la trouve dans ce qu’on appelle

I*enseignement’. (1972, 11)
Un peu plus tard, en 1979, Algirdas Julien Greimas et Eric Landowski
publient /ntroduction a I'analyse du discours en sciences sociales, qui
focalise sur l'analyse du discours plus que sur Iécriture d’ailleurs. Le
texte introductif de cet ouvrage collectif applique les cadres de la
sémiotique narrative a des discours produits en anthropologie,
sociologie, philosophie, etc., et met en évidence ce qu’on appellerait
aujourd’hui des routines rhétoriques, bien avant les travaux maintenant
célebres de John Swales sur ces questions. Ces travaux sont
contemporains des recherches menées dans la discipline qu’on appelait
alors linguistique appliquée et qui ont commencé a s’intéresser dans les
années 1980 au discours de wvulgarisation scientifique comme le
rappellent Agnes Tutin& Francis Grossman (2013, p. 10). Suivront dans
les années 1990 bien d’autres publications sur les discours universitaires,
comme en 1994 le numéro 58 de la revue Communications, intitulé
L’écriture des sciences de I’homme. L’article liminaire de Martyne
Perrot et Martin de la Soudiére est suivi d’une bibliographie générale, a

cette date, sur la problématique de Décriture, dans des champs
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disciplinaires spécifiques (la sociologie, l’ethnologie, I'histoire, les
sciences du langage) ou dans une visée transdisciplinaire, sur des aspects
particuliers de I’écriture (la question de la fiction, écriture et institution,
le journal de recherche, citer, la description comme genre, nos
pratiques : facon de faire, bricolages, apprentissages et transmission,
écritures ordinaires). C’est aussi a la fin des années 90 que commencent
les publications que 'on peut considérer comme fondatrices du champ
des littéracies universitaires avec les premieres descriptions des écrits de
recherche faites a partir d’'un point de vue linguistique et didactique
(Dabeéne& Reuter, 1998).

On le voit, lanalyse des discours universitaires ne date pas de
Pintroduction du champ des littéracies universitaires mais ce champ
enrichit les analyses des genres de discours universitaires (et la
compréhension de leurs situations de production). Nous interrogerons
ici l'utilité de la notion de genre de discours lorsque l'on prend
Pécriture a 'université comme objet d’analyse, que 'on s’intéresse a la
pratique de la reprise du discours d’autrui, fondamentale dans I’écriture
universitaire, ou aux discours produitspar les enseignants, sur certaines
des normes qu’ils donnent aux étudiants ou enfin par les étudiants sur
leurs difficultés d’écriture.

Vu la nature de mes données, je parlerai essentiellement de curricula
universitaires francais, et je m’en excuse a lavance. Je prendrai
cependant le plus d’exemples possibles dans les discours concernant le
mémoire de master, qui devraient ne pas sembler trop étrangers a tous
ceux que préoccupe la formation des magistérants.

Interroger la notion de genres de discours

Le terme littéracie est ambigu, tout le monde le souligne. Ses références
sont floues. Désigne-t-il des compétences ou bien des pratiques de
lecture et/ou d’écriture? L’expression littéracies universitaires désigne-t-
elle des genres de discours spécifiquement pratiqués et produits 2

I'université et les compétences et activités qui leur correspondent? Ou
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bien un champ de recherche sur ces dimensions (ou d’autres encore) ?
Tout cela a la fois. Je ne ferai pas ici une analyse critique des usages de
ce terme et de ses multiples références selon ses contextes d’emploi
(Bautier&Rayou, 2009 ; Jaffré, 2004 ; Hébert & Lépine, 2011; Leclerc,
2014).

Mais je tenterai de préciser quelques points qui me paraissent
importants, généralement partagés par les chercheurs qui se réclament
de ce champ, et qui permettent d’éclairer ma réticence vis-a-vis d’une
conception étroite du FLE.,

Se placer dans le cadre des littéracies (universitaires ou pas), c’est
accepter 1’1dée que les pratiques d’écriture et de lecture sont ancrées
dans des contextes d’interaction sociale et dépendantes de I'activité et du
sujet (scripteur ou lecteur) qui agit dans ces contextes. C’est accepter de
ne plus considérer les activités de lecture/écriture comme liées
seulement aux compétences cognitives d’un sujet abstrait et isolé mais
comme un acte profondément social dans sa construction et son
exécution (Lea, 2008 ; Street, 1984). Le constructivisme social est le
cadre théorique sous-jacent a lanalyse de l'enseignement et des
apprentissages de 1’écrit dans le cadre des littéracies universitaires. Cela
signifie qu'un travail autour de I’écriture et de la lecture universitaire
dépasse nécessairement le cadre techniciste des années 60, de ce qu'on
appelait alors, en France, les techniques d’expression (Simonet, 1994).
Les pratiques d’écriture ne sont pas aux prises seulement avec la maitrise
de micro-habiletés syntaxiques, lexicales, stylistiques, orthographiques,
etc., voire avec la maitrise d’une langue quasi étrangére comme c’est le
cas des étudiants algériens (Kadi & Barré-de Miniac, 2009). Les
pratiques d’écriture sont aussi prises dans des contextes d’interaction
sociale qui les formatent et les contraignent tout autant qu’ils les
autorisent ou les rendent légitimes. Elles sont prises dans les interactions
(eftectives ou anticipées) entre le lecteur et le scripteur, autrement dit

I'enseignant et I’étudiant, mais aussi dans les interactions entre I’étudiant
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scripteur et les autres étudiants, lecteurs éventuels, immédiats ou diftérés
(il en est de méme pour le chercheurs et ses referees ou ses pairs). Les
productions écrites sont elles-mémes en dialogue, qu’il s’agisse des
interactions entre tel écrit produit en situation universitaire et les écrits
produits en d’autres sphéres non  universitaires  (scolaires,
professionnelles ou meédiatiques) ou des interactions du texte a écrire
avec tous les autres textes déja écrits dans le méme domaine de
recherche (voir les études sur l'intertextualité et le dialogisme dans les
écrits scientifiques).
Comme dans les autres contextes de pratiques langagieres, I'écriture
universitaire entre en relation interactive avec les genres de discours qui
lui donnent forme et consistance : elle s’inscrit dans des genres
préformés, produits de I’histoire historico-culturelle des institutions
universitaires (j’entends par 1a les universités mais aussi les disciplines
scientifiques) et en méme temps, elle contribue, en tant qu’elle est une
pratique, a ’évolution et a la transformation de ces genres (Grossmann,
2012).
Qu’il me soit permis de m’appuyer sur la définition de la notion de
genre que jai proposée dans Le Dictionnaire des concepts
fondamentaux des didactiques (R euter, dir., 2007/2013) :

Les genres sont des produits culturels, propres a une

société donnée, élaborés au cours de son histoire et

relativement stabilisés. 1ls régissent les discours des

membres de cette société engagés dans les infinies

situations de la vie sociale; ils régissent aussi les

actions des acteurs sociaux, non forcément verbales,

telles qu’on peut les observer dans les pratiques

professionnelles par exemple. En tant que I’école fait

partie du monde social, les genres régissent donc les

discours produits et recus dans cette institution et les

activités qui y ont cours. Cependant il faut remarquer
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que, si les genres déterminent les conditions d’usage
des discours, les contextes et les modalités des actions,
corrélativement 1ls sont définis, construits par les
discours et les actions. C’est la raison pour laquelle on
les considére comme « relativement stabilisés », on
pourrait dire aussi qu’ils sont toujours en train
d’évoluer. (Delcambre, 2013, p. 113).
Cette définition appelle deux commentaires : la notion de genre est
généralement utilisée par les linguistes, les analystes du discours ou les
didacticiens pour décrire des productions discursives. Cependant, elle
est ¢galement utilisée en psychologie du travail pour identifier des
genres d’activités non langagiéres, inscrites dans des contextes de travail
et qui présentent une typification ou une ritualisation caractéristique des
genres. « Celui ou ceux qui travaillent agissent au travers des genres tant
qu’ils répondent aux exigences de 'action » (Clot &Faita, 2000, p. 15).
Les genres sont alors « les formes communes de la vie professionnelle »
(1bid., p. 9), tout comme les genres de discours peuvent apparaitre
communs 2a l'intérieur d’une institution (entendue dans les deux sens
précisés plus haut).
Enfin, cette définition est principalement appuyée sur la définition de la
notion de genre proposée par Mikhail Bakhtine (1984) et qui est une
référence centrale en didactique du francais’. Avec cette notion,
Bakhtine articule
- la dimension historico-sociale des productions langagieres (leurs
aspects relativement stables, historiquement produits, partageés

par tous, etc.)

3 Nathalie Denizot (2016) montre I’importance croissante de la notion de genre
dans les recherches en didactique du francais, a travers I’étude d’un corpus
constitué de quatre revues importantes de didactique du francais depuis 1990.
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- et leurs dimensions nécessairement individuelles (la production
d’un énoncé par un individu X.).

Tout énoncé verbal, dit Bakhtine en substance, depuis la réplique dans
une conversation ordinaire jusqu’au roman de plusieurs centaines de
pages, réalise un genre du discours, c’est-a-dire manifeste a la fois une
dimension commune et une « forme individuelle ». La notion de genre
du discours s’oppose ainsi a une visée formaliste sur les textes, coupée de
I’histoire, du culturel, du socio-culturel, comme celle qu’a tenté¢ de
construire ce qu’on nomme « la typologie des textes ».
S. Moirand (2009) distingue pour sa part le niveau micro- des textes (les
traces formelles, linguistiques, discursives, iconiques, prosodiques) et le
niveau macro-, la construction globale du genre, qui lui permet, par
exemple, de définir le discours de recherche a partir de trois
dimensions :

- la dimension fonctionnelle: «un discours de

recherche vise a produire des connaissances nouvelles

pour le domaine »

- la dimension situationnelle : «un discours de

recherche s’adresse a ses pairs, des spécialistes du

domaine, ce qui pose une égalit¢ (au moins

‘théorique’) des places interactionnelles »

- la dimension formelle : « un discours de recherche

porte des traces formelles repérables des diftérentes

¢tapes de la démarche cognitive du chercheur »

(Moirand, 2009, 98)
Cette approche de la notion de genre interroge les études purement
linguistiques qui s’appuient sur des analyses du niveau micro- pour
décrire les écrits universitaires et les difficultés des étudiants. Certes, le
niveau micro- est immédiatement visible par les écarts a la norme qui le
constituent trés souvent, mais il cache ce qui constitue I'essence méme

de la production langagiere, I'inscription dans un genre de discours qui
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lui donne forme et légitimité. Je me permets de souligner que les
marques formelles ne sont pas absentes de la perspective générique, elles
sont une des trois dimensions retenues par S. Moirand, elles sont
également signalées par Bakhtine® mais elles sont spécifiques au genre
considéré, elles permettent d’identifier les opérations cognitives qui sont
celles d’un chercheur (Moirand, 2009) et les «routines sémantico-
rhétoriques » de I’écriture de recherche (Tutin, 2013), comme celles qui
fournissent une preuve « comme nous pouvons l'observer sur ce
tableau », celles qui énoncent une filiation scientifique « Notre modele
reprend les travaux de X (2010) » ou définir une problématique « notre
article traite de la phraséologie scientifique » (exemples issus de Tutin,
2013, p.36).

Au sein des Composition Studies, David Russel propose, a la suite de
Carolyn Miller (1984) et de Charles Bazerman (1988), une théorisation
de la notion de genre qui semble se tenir en équilibre, sur un fil tendu
entre les définitions présentées ci-dessus. En refusant une définition
purement rhétorique et systémique/fonctionnelle des genres de discours
(Russel, 2012, p. 25), il propose de comprendre les genres du discours
comme des actions sociales : « les textes sont pris en charge dans le cadre
d’activités, [...] production, réception, signification et valeur, intégrées
dans les usages et les interprétations’s (Russel et al,, 2009, p. 408, citant
Bazerman& Russel, 2003). Cette définition permet de considérer
lactivité langagiere comme indissociable des autres activités dans
lesquelles elle est insérée : en ce qui concerne le monde académique,
produire ou recevoir un discours est ainsi indissociable des méthodes de
recherche, des pratiques d’écriture, des circuits de communication

propres aux différentes communautés scientifiques. Russel précise les

* «La sélection opérée dans les moyens de la langue — moyens lexicaux,
phraséologiques et grammaticaux » constitue ce que Bakhtine appelle le
« style » du genre (Les genres du discours (1984 [1920-1974]), pp. 263-308).

> Je traduis.
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contraintes que fait peser sur la détermination des genres une telle
définition :

« Le concept de genre en tant qu’action sociale lie les

textes aux contextes spécifiques et aux activités

spécifiques. Prendre en compte le concept de genre

comme action sociale rend impossible la

détermination des genres a partir de la seule analyse

linguistique. Le chercheur ne peut pas analyser les

motifs, les contextes, a partir des textes seuls [...] 1l lui

faut interroger le contexte au moyen de méthodes

sociologiques — entretiens, observation, etc.»(Russel,

2012).
Cette conception remet clairement en cause «la transversalité de
Pécriture scientifique et des méthodes permettant aux étudiants de s’y
initier » (Russel, 2012, p. 25), comme lenvisage généralement la
linguistique fonctionnelle, par inculcation de répertoires de termes ou
de formes linguistiques.
Ces définitions font débat, au sein méme du champ de la didactique du
francais (Donahue, 2009): selon les équipes de recherche, les
orientations restent spécifiquement langagieres (par exemple, dans
Péquipe de Lille®), ou penchent vers I'intégration des activités et des
outils psychologiques dans lanalyse des genres discursifs, dans la
continuité des recherches sur les communautés discursives (Bizzel,
1992) : c’est le choix fait par une autre équipe de didactique en France,
celle de Bordeaux, qui définit par cet exemple, ce que serait la
communauté discursive d’une classe de sciences (au niveau primaire) :
« écrire en sciences sera donc con¢u comme I'appropriation de maniéres

de penser-agir-parler propres a la communauté scientifique, manieres

% Equipe Théodile, dirigée un temps par Yves Reuter, qui avait théorisé cette
approche, dont je m’écarte quelque peu dans le travail présenté ici.

20



cohérentes avec son rapport a 'expérience de laboratoire et donc aux
technologies matérielles, avec le régime de preuve qu’elle reconnait,
avec les formes d’argumentation qui sont devenues pertinentes pour
elle » (Jaubert, Rebiere, Berni¢, 2003, p. 57). Chaque discipline est ainsi
spécifiée par le fonctionnement de communautés discursives diftérentes.
Avant méme que ces questions ne se posent au niveau des apprentissages
universitaires, elles agitaient les chercheurs didacticiens qui décrivaient
les apprentissages au niveau de I’école primaire ; et nous verrons dans la
suite, comment ’analyse des pratiques de littéracie, menée a partir des
points de vue des acteurs, oblige a penser les genres discursifs en
intégrant des contraintes qui ne sont pas que discursives ou textuelles.
Interroger les dimensions disciplinaires de 1’écriture a 'université

La notion de genre permet de rendre compte des variations
disciplinaires des genres et des pratiques d’écriture a l'université. De
nombreux chercheurs ont montré les diftérences, les variations et
I’hétérogénéité des genres (comme il est rappelé dans Bazerman, 2009).
Ainsi, la recherche que j’ai menée avec des collégues francais et belges’ a
montré que les étudiants ne sont pas confrontés, en production, aux
mémes genres de discours selon les disciplines universitaires dans
lesquelles ils sont inscrits®. L’enquéte a consisté A interroger par un
questionnaire écrit un peu plus de 450 étudiants, inscrits dans cing
départements disciplinaires différents en Sciences Humaines et sociales’,
en leur demandant, par exemple, de nommer les écrits qu’ils

considerent représentatifs de leur discipline a ce moment-la de leur

7 Recherches financée par ’Agence Nationale de la Recherche en France, de
2007 a 2011, intitulée « Les écrits a D’université : inventaire, pratiques,
modéles » (ANR 06-APPR-019).

% Pour des résultats plus détaillés, voir Delcambre, 2016.

? Les cinq disciplines sont les lettres, la psychologie, I’histoire, les sciences du
langage et les sciences de I’éducation.
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cursus'’(question ouverte) ou ceux qu'ils ont i écrire en situation
d’examen (choix dans une liste d’items) (ce qui n’est pas tout a fait
pareil, le contexte évoqué par la question n’étant pas le méme). Il
apparait ainsi que deux disciplines sont massivement et clairement' "' liées
par les étudiants a des genres qui semblent, de ce fait, des genres
disciplinaires : la dissertation et le commentaire qui sont cités comme
écrits d’examen dans deux disciplines, histoire et lettres. En lettres, la
dissertation a un statut encore plus clairement disciplinaire, puisque ce
genre est identifié comme représentatif de la discipline par les étudiants,
alors que les étudiants d’histoire citent plutdt 'exposé oral comme
représentatif de leur discipline'”.

Comparativement, d’autres disciplines, comme les sciences de
I’éducation et les sciences du langage, présentent un plus large éventail
de genres de discours : mémoires et travaux d’étude et de recherche
dans le premier cas (auxquels s’ajoutent questions de cours, analyse de
documents, et de nombreux autres, en tant qu’écrits d’examen);
dossiers, rapports de stage et enquétes dans le second cas (auxquels
s’ajoute le résumé comme écrit d’examen), la synthese étant cependant
commune a ces deux disciplines. Ces résultats plus éclatés doivent
probablement étre interprétés comme la trace de dispositifs particuliers
de formation, plus que comme la trace d'une épistémologie
disciplinaire. Ainsi, l'importance d’écrits plutot longs et visant

I'initiation a la recherche en sciences de I’éducation doit étre mise en

" Nous avons interrogé des étudiants depuis la premiére année d’université
(premiére année de licence, en France) jusqu’a la cinquiéme année (deuxieme
année de master).

1 Cela signifie par exemple que 50% des réponses citent ces deux genres, et
uniquement ceux-la.

211 est surprenant de voir citer un genre de discours oral dans cette enquéte
sur les genres écrits. Par ailleurs, il n’est pas rare de constater des distorsions
semblables d’une réponse a I’autre, les étudiants ne mobilisant pas forcément
les mémes métaconnaissances lorsqu’ils pensent aux écrits représentatifs de
leur discipline ou aux écrits d’examen.
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relation avec lorganisation institutionnelle de la formation a cette
discipline : en effet, a 'époque de cette recherche, cette discipline
n’apparaissait, dans les curricula de cette université, lieu de 'enquéte,
qu’en troisieme année. De méme, 'importance d’écrits de synthese doit
étre interprétée comme la trace de la formation aux concours de
recrutement des enseignants, dont la synthése de textes est un exercice
phare, ou l'apparition du rapport de stage comme la trace d’un dispositif
particulier de formation en sciences du langage dans cette université-la.
Il reste la psychologie qui se présente comme une discipline
différemment percue par les étudiants selon la question : elle n’est pas
associée a un genre de discours typique, elle n’est particularisée dans les
réponses des étudiants que par les écrits d’examen, notamment par un
tres fort pourcentage de réponses citant le QCM (questionnaire a choix
multiples) et les questions de cours, qui sont des genres de discours
exclusivement liés aux contextes académiques d’évaluation. Comme
pour l'histoire, le caractére vague des réponses sur le genre de discours
qui serait représentatif de leurs disciplines et le consensus des réponses
sur les écrits d’examen suggerent que ces étudiants ne font pas de lien,
encore, entre 'écriture et les spécificités épistémologiques de leurs
disciplines.

Si les étudiants issus de ces diftérentes disciplines universitaires n’ont pas
toujours la méme clarté cognitive dans I'appréhension des spécificités
disciplinaires des écrits auxquels ils sont confrontés, la diversité de leurs
réponses et surtout I'absence de généralisation des dénominations qu’ils
utilisent plaident pour une spécificité disciplinaire des genres de
discours, soit que cette spécificité soit fondée épistémologiquement
et/ou historiquement (comme c’est le cas pour la dissertation francaise),
soit que cette spécificité soit liée a la facon dont chaque institution
prévoie et planifie la formation des étudiants dans tel ou tel

département.
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D’un point de vue didactique, les genres de discours sont a la fois des
contenus explicites d’enseignement et d’apprentissage (apprendre a
écrire un commentaire de documents, en histoire, par exemple), et des
outils grace auxquels se font les apprentissages disciplinaires et sur
lesquels s’appuie I'enseignement. On peut dire qu’'un point de vue
didactique sur les genres de discours consisterait 4 voir en quoi ils sont
formatés par enseignement et apprentissage (et plus largement par les
pratiques disciplinaires). Ainsi, dans Denseignement supérieur, les
disciplines universitaires faconnent des genres de discours qui se
naturalisent progressivement et apparaissent en retour comme des
emblémes des disciplines qui les ont faconnées. Ainsi, la dissertation
littéraire, comme on a pu le voir ci-dessus. Mais il en est de méme pour
la dissertation philosophique, historique, le compte-rendu expérimental
en chimie ou biologie, etc.”,

On peut donc catégoriser les genres de discours selon les enjeux
disciplinaires qu’ils représentent aux yeux des acteurs (enseignants ou
¢tudiants), selon les pratiques d’écriture et/ou de travail qu’ils
convoquent, selon les discours des acteurs sur eux, et enfin selon les
normes et les attentes que les acteurs énoncent concernant ces genres.
Interpréter les relations entre genres et marques linguistiques

Si les genres sont contextualisés, et manifestent que «les pratiques
d’écriture sont ancrées dans des contextes d’interaction sociale et
dépendantes de Dactivité et du sujet qui agit dans ces contextes »,
comme je le disais plus haut, ils devraient étre liés a des variations de
configurations selon les contextes. « Productions langagiéres et contexte
sont dans une relation d’interdépendance permanente » écrivait Jean-

Paul Bronckart dés 1982'* et postulant que non seulement les référents,

" Pour une analyse des variations disciplinaires de la dissertation dans le
secondaire, voir Denizot& Mabillon-Bonfils, 2012.
“Texterepris dans Bronckart 2016, p.59.
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mais aussi les marques énonciatives varient selon les contextes, il se lance
dans la grande aventure de I'inventaire de ces marques qui aboutit a la
définition de trois grands genres de discours (qu’il appelle « texte » a
I'époque) a partir des configurations de marques dominantes. La
publication de 1985 donne un apercu complet de cette recherche et
aboutit a la description de trois grands « types de discours » : le discours
en situation, la narration et le discours théorique. Mon propos n’est pas
de faire un historique de ces recherches qui ont donné lieu a un autre
ouvrage en 1997 que 'on peut lire sur le site de 'université¢ de Geneve.
Je voudrais plutdt vous présenter une recherche récente que j’ai menée
avec Bertrand Daunay'’et qui va dans le méme sens (premiére version
publiée en ligne dans Langues, cultures et sociétés, Kénitra, v. 2, n. 1,
2016. Mais les résultats présentés 1ici  proviennent d’un
approfondissement de la recherche, a paraitre dans Scripta). Cette
recherche s’intéresse aux pratiques de reprise du discours d’autrui dans
des écrits universitaires et permet de distinguer deux genres d’écrits
académiques a partir des marques qui caractérisent la reprise du discours
d’autrui.

Nous sommes partis de I’hypothese que les enseignants-chercheurs ne se
donnent pas les mémes normes selon les contextes de production écrite.
Le rapport au discours d’autrui (reformulation, citation, etc.), tel qu’il
peut s’observer dans les marques d’énonciation, diftérerait lorsque ces
scripteurs produisent un discours de recherche, a destination de la

communauté scientifique, et lorsqu’ils produisent des discours

SRéalisée dans le cadre du projet CAPES-COFECUB, « Le discours
universitaire dans la recherche et l'enseignement : questions autour de
I’appropriation de la parole d’autrui » (2014-2018), dirigé par Juliana Assis et
Sophie Bailly. Un premier état de notre travail a été présenté dans DAUNAY,
DELCAMBRE (2016). Une deuxiéme version de ce travail (Daunay,

Delcambre, a par.) met a jour les résultats a partir de données plus
nombreuses.
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didactiques, a destination des étudiants, dans des cours a distance, par
exemple.
Nous nous sommes principalement focalisés sur les modalités
énonciatives de ces reprises'®: nous avons donc cherché i voir
comment ces énoncés d’autrui sont pris en charge par le scripteur et les
variations de ces prises en charge selon les contextes d’énonciation.
Nous avons classé les reprises selon trois critéres principaux :
— Ia nature des reprises: quelle en est la source ? Auteurs académiques
ou données de recherche (extraits d’entretiens, par exemple) ?
— [la forme des reprises : cinq formes reprises de la typologie de Boch et
Grossmann (2002), sauf en ce qui concerne l'ilot citationnel que nous
transformons en emprunt et hybridation, selon que l'ilot se trouve ou
non dans une reformulation'’
- Citation : marquée par les guillemets ou I'italique
- Reformulation : reprise d’'un «dit d’autrui », selon les
termes de Grossmann, 2002
- Evocation : discours attribués globalement 3 un auteur
ou a un courant théorique dont le scripteur ne précise
pas le contenu (c’est au lecteur d’aller en prendre
connaissance par lui-méme)
- Emprunt : un mot ou un syntagme, référé clairement a
un nom d’auteur, inclus dans un segment qui ne se

présente pas comme une reformulation

16 Les modalités expriment « Pattitude du locuteur par rapport au contenu
propositionnel de son énoncé » (Le Querler, 1996, 61).

Grossmann signale que l'ilot citationnel peut étre « inclus ou non dans une
reformulation » ; or il nous a semblé que ce n’était pas la méme chose de citer
un segment dans une reformulation ou pas. Aussi avons-nous, a la place de
I’ilot citationnel, identifi¢é deux catégories de formes: DP’emprunt et
I’hybridation.
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- Hybridation: une reformulation qui inclut des
syntagmes cités (entre guillemets ou en italique) issus de
l'auteur d’origine

~ les modalités des reprises : métaphrase et paraphrase (voir ci-dessous).
Les premiers résultats de cette enquéte sont les suivants'

Nous avons observé une plus grande densité de reprise du discours
d’autrui dans les écrits de recherche qui présentent plus de 37% de leur
surface textuelle sous forme de reprise de discours d’autrui (contre 14%
pour les écrits didactiques).

Cependant, si I'on considere la nature des reprises, on constate que le
discours d’auteurs est plus nettement représenté dans les écrits
didactiques que dans les écrits de recherche : presque 84% des items sont
issus de discours d’auteurs dans les écrits didactiques (contre 56% dans
les écrits de recherche). Alors que, concernant les discours issus des
corpus de données, c’est I'inverse : ils sont plus présents dans les écrits de
recherche (44%) que dans les écrits didactiques (16%)

On peut voir 13 une premiere différence entre les deux types d’écrits :
les écrits didactiques accomplissent leur projet de formation en donnant
une large place aux textes des auteurs jugés centraux pour
Iacculturation des étudiants. Au contraire, les écrits de recherche
donnent plus de place aux discours issus de la recherche empirique ;
peut-&tre est-ce 1a une caractéristique disciplinaire : les sciences
humaines, et en particulier les sciences de I’éducation et les didactiques,
ont souvent des méthodologies de recherche basées sur le recueil et
I’analyse de discours d’acteurs, enseignants et ¢leves/étudiants.
Concernant I’étude des modalités énonciatives, nous avons mis au jour

des degrés différents de prise en charge du discours d’autrui : forte prise

'8 Ce sont les résultats établis pour la publication a paraitre dans Scripta, ils
sont légérement différents de ceux établis pour LCS, principalement a cause
d’un élargissement de notre corpus entre les deux publications.
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en charge lorsque le scripteur semble devenir 1’énonciateur du discours
d’autrui ; au contraire, prise en charge presque nulle, lorsque le scripteur
semble s’eftacer devant le discours d’autrui qui gouverne alors
I’énonciation méme du discours qui le reprend. Nous avons nommé
« métaphrase » la premiere modalité et « paraphrase », la seconde. Nous
employons « métaphrase » pour référer aux cas ou l’énonciation du
texte-source est quasi effacée, absorbée dans celle du texte qui le
reprend, par exemple :

Mais, comme dirait Sensevy (2007), comprendre

laction de lenseignant c’est d’abord comprendre

comment le contenu propre a cette action la spécifie,

comment le contenu en spécifie en particulier

I’évolution. [Ar3]
Dans ce passage, la référence est insérée dans une argumentation qui est
celle du scripteur, ce qui lui permet de manipuler 3 sa maniere le
discours d’autrui.
A Topposé, la «paraphrase » mime !’énonciation du texte-source,
comme ce cas de « discours direct libre » (voir par exemple Rosier,
1999) .

Le probléme est :

— subjectif : un point de vue, une intention ;

— temporel : une solution apres (une promesse) ;

— spatial : un cotexte (le probléeme n’est pas

seulement dans ma téte, il est dans le monde

aussi) [AdM1]
Ce qui est souligné en gras est pour nous une paraphrase, ou la voix
d’autrui est insérée dans le texte en conservant son propre systeme
d’énonciation, au point de faire coexister deux sources du discours
différentes, deux « je » différents ; autrement dit, le discours du scripteur

s’efface pour laisser la place au discours d’autrui.
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Je renvoie a notre article dans ZCS (Daunay&Delcambre, 2016) pour
des exemples et une présentation détaillée de notre méthodologie, qui
est classiquement une analyse de corpus, avec délimitation des items et
construction de catégories'’

A propos donc de ces diftérences de modalités, observons le graphique

suivant :

44,44

P++ P+ PouD M+ M+

s Frrits didactiques == a= == Frits de recherche

On voit que la part respective de la métaphrase ou de la paraphrase est
différente selon les pratiques des enseignants-chercheurs: le taux
d’énoncés tirant vers la paraphrase est plus grand dans les écrits
didactiques que dans les écrits de recherche (avec un pic a 44,44% pour

P++) et c’est 'inverse pour le taux d’énoncés tirant vers la métaphrase

(avec un pic a 32,73% pour M+ dans les écrits de recherche).

Y Le corpus rassemble des écrits didactiques et des écrits de recherche,
produits par 4 enseignants-chercheurs didacticiens la méme année (2014-2015).
Il comporte 1 257 184 signes (soit 191 491 mots) répartis de facon équilibrée
entre le corpus des écrits didactiques et celui des écrits de recherche, de méme
qu’entre les scripteurs
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Les formes des reprises sont également contrastées :
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Evocation et hybridation se trouvent plus dans les écrits de recherche,
alors que la citation caractérise davantage les écrits didactiques. La forme
de la citation peut étre considérée comme plus didactique au sens ou
elle peut se prétendre plus fidele a la lettre de I’énoncé et qu’elle suscite
moins d’ambigtiités.

Ces diftérences de distribution des marques distinguent les deux types
d’écrits et les constituent en genres différents : enjeux sociaux différents,
prise en compte de publics et d’attentes différents, contexte, donc,
différent. L’enseignant vise a diftuser le savoir construit par les auteurs
qu’il considere essentiels a la formation de I’étudiant et a son entrée dans
la culture disciplinaire qui est la sienne ; le chercheur vise plutot a
construire une argumentation scientifique, reposant sur les données
qu’il a construites et intégrant dans son propre discours les discours
d’autrui qui peuvent contribuer a lui donner une certaine autorité.

Mais ces différences ne doivent pas masquer malgré tout leur relative
proximité, qui s’explique par le fait qu’entre discours de recherche et
d’enseignement, comme entre discours de recherche et de vulgarisation
(ct. Jacobi, 1986), les liens sont étroits : non seulement ce sont les
mémes personnes qui tiennent des roles diftérents, mais ils sont I'un

comme 'autre des discours de diffusion du savoir ; a cela s’ajoute que le
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discours didactique, en situation universitaire, a une fonction de
modélisation du discours de recherche. Ce sont ces raisons qui
expliquent les ressemblances entre les deux formes de discours
académiques, et qui, en méme temps, interrogent leurs sensibles
différences. Il faudrait peut-étre parler des deux sous-genres différents
dans le genre du discours académique.
Interroger les conceptions de I’écriture et de son apprentissage
Comment la notion de genre peut-elle éclairer, aider a analyser des
discours tenus sur les textes produits ou a produire en situation
didactique (c’est-a-dire situation d’enseignement et d’apprentissages)?
Comment se servir de cette notion pour analyser des déclarations sur
Iécriture?
Je prendrai deux exemples, 'un du c6té des enseignants, 'autre du coté
des étudiants. Commencons par les enseignants-chercheurs.
Dans la premieére recherche évoquée plus haut, nous avons été¢ ameneés a
mener des entretiens de groupe dans chacune des cinq disciplines
investiguées sur la base d’une grille d’entretien élaborée pour permettre
la comparaison entre les déclarations des enseignants—-chercheurs.
Parmi d’autres points de désaccord, une discussion animeée s’est déroulée
autour des relations possibles ou non, souhaitables ou non, entre le
mémoire de master, produit par les étudiants, et I'article de recherche,
pratiqué par les enseignants. L’article scientifique peut-il fonctionner
comme un modele pour le mémoire ? Certains répondent out :

« Notre critere implicite c’est de se dire « tiens, 1l est

publiable » et donc notre modéle c’est un bon

article scientifique dans une bonne revue

d’histoire »(Histoire)

«J oblige les étudiants a respecter le plus possible

le format d’un article, méme si 'introduction bien

sar est plus longue, c’est le format article »

(Psychologie)
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«Moi je pense qu'il ne devrait pas y avoir de

difféerences entre 1'écriture d'un meémoire et

I'écriture d'un article scientifique, apres c'est une

question de caracteére pointu, de dimension, de taille,

tout ce que l'on veut, ou de difficulté¢ d'aborder le

sujet, mais en principe il ne devrait pas y avoir de

diftérences » (Lettres)
Les références a I’écriture scientifique que les enseignants connaissent de
par leur pratique personnelle présentent celle-ci d’emblée comme une
référence de 1’écriture universitaire, plus d’ailleurs en termes de normes
a enseigner et a apprendre qu’en termes de références a des pratiques
personnelles. La norme s’exprime dans ’absolu. Ce discours repose sur
le présupposé d’'une homogénéité entre I’écriture « académique » d’un
mémoire et I'écriture « scientifique » d’un article ; il recourt a des
normes extérieures a I’espace social dans lequel le mémoire est produit
(la formation universitaire). Cette conception donne a voir une
homologie entre Iécriture de recherche en formation et I'écriture de
recherche stricto sensu (Reuter, 2004), ce qui empéche peut-étre de
penser des dispositifs pédagogiques d’aide a I’écriture autrement que
comme I'imposition d’'un modele a reproduire.
Certains, au contraire, disent que 'article scientifique ne peut pas étre le
modele du mémoire.

« Pour les articles, c’est autre chose, le mémoire de

TER [travaux d’études et de recherches] d’un

¢tudiant ne peut pas, enfin sauf exception, étre

soumis tel quel a une revue » (Psychologie)

« On parlait tout a ’heure du rapprochement entre

les écrits qu’on demande aux étudiants et ceux qu’on

doit, nous, respecter, moi je pense qu’il y a une

sacrée différence, je me sens moins, beaucoup

moins coincé dans une technique, en tout cas, dans
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les articles scientifiques, enfin il me semble » (Sciences
du langage)

On trouve la une position antithétique de celles qui disent I’homologie
entre article scientifique et mémoire d’é¢tudiant, a la fois a partir d’'un
constat réaliste qui prend en compte les conditions de production et de
publication (aucun mémoire n’est publiable tel quel) et a partir d’une
auto-observation : 'enseignant en Sciences du langage dit combien son
écriture personnelle est libre, par rapport a celle des étudiants, beaucoup
plus formatée, prisonniere de la « technique ». En tout cas, la pensée de
la disjonction entre ces deux genres de discours, le mémoire et larticle,
permet peut-€tre de penser une formation a I’écriture du mémoire, car
pensée comme diftérente de ce qui est attendu d’un article scientifique.
On voit comment la pensée généralisante repose sur 'idée d’'un genre
unique, pertinent quelle que soit la situation : a penser qu’il n’y a pas de
différence entre un mémoire et un article de recherche, on s’empéche
de clarifier ce qui fait la spécificité du mémoire et on impose un
modele, de maniére normative, quitte a le considérer comme
irréalisable (et a se désespérer de la mauvaise qualité de ce qu’écrivent les
étudiants). Au contraire, penser ces deux genres de discours comme
différents, c’est reconnaitre qu’ils s’actualisent dans des espaces
communicatifs diftérents, qu’ils visent des communautés de pratiques et
des audiences diftérentes, qu’ils poursuivent également des objectifs
différents : se faire reconnaitre par ses pairs, ou se faire admettre dans
une nouvelle communauté dont 1’étudiant scripteur ne fait pas encore
partie. C’est se donner des armes pour former les étudiants, en leur
donnant des objectifs réalistes et atteignables.

Comprendre les difficultés des étudiants

La notion de genre est également fort utile pour analyser et comprendre
les discours des étudiants sur les facilités et les ditticultés qu’ils disent
rencontrer dans la production écrite. Dans leurs réponses au

questionnaire, les étudiants disent quelles sont, pour eux, les spécificités
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des genres de discours auxquels ils sont confrontés. Il ressort de leurs
déclarations des constructions souvent lacunaires ou décalées par rapport
aux descriptions légitimes des genres, qui sont portées par les manuels,
les enseignants et leurs normes, mais ce sont des modalités de
construction sociale des genres que 'on ne peut ignorer, et qu’il est
intéressant de confronter avec les descriptions légitimes.

Je voudrais donner quelques exemples de leurs déclarations sur leurs
difticultés (Delcambre&Lahanier-Reuter, 2012), en me focalisant sur
Iécriture du mémoire de master. Le mémoire n’apparait pas, dans
I’étude que nous avons faite, comme un genre spécifiquement lié a telle
ou telle discipline. Transdisciplinaire, il condense une grande quantité
de difficultés, dont certains aspects sont nettement thématisés dans les
déclarations des étudiants. Il en est ainsi de la constellation de problemes

liés au dialogisme (tant du point de vue des formes que des contenus) et

s

a la construction d’une position dauteur, d’autant plus difficile

[P

construire que dans le méme temps 1'étudiant scripteur a aussi
construire des connaissances par le biais de Iécriture. Voici quelques
exemples de réponses d’é¢tudiants de 2° année de master, a la question
leur demandant de préciser les difficultés qu’ils rencontrent :

« Reformulation des textes lus, appropriation des

idées des auteurs et citations » (M2, Psychologie)

« Synthétiser les idées. Réussir a mettre autant mes

idées que celles des auteurs que jai pu lire.

M'approprier les savoirs des autres » (M2, Sciences du

langage)

« Mettre les auteurs en discussion, présenter un avis

personnel » (M2, Sciences de I’éducation)
Le dialogisme est ici moins vu du point de vue formel (formes de la
citation, problemes linguistiques de I'insertion du discours d’autrui...)
que du point de vue du contenu (confrontation des auteurs, neutralité

de la syntheése, fidélité de la reformulation, interdit de paraphrase ou du
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plagiat...), ce qui renvoie aux nombreux travaux sur la question (par
exemple, Boch&Grossmann, 2001 ; Guibert, 2004). Les difficultés de la
compréhension sont également importantes (appropriation du discours
d’autrui), ainsi que celles liées a I’élaboration d’un discours personnel,
qui se doit présenter comme quantitativement équilibré par rapport au
discours emprunté a autrui.
Une autre dimension souvent citée par les étudiants est la cohérence du
mémoire, vue sous 'angle du rapport entre les parties, entre ¢laboration
théorique et étude empirique :

« La mise en relation entre l'arriere-plan théorique et

le traitement du sujet » (M2, Sciences de I’éducation)

« Succession et logique entre les parties» (M2,

Psychologie)
De méme, la construction et lI'interprétation des données empiriques
sont citées comme des lieux de difticulté :

« Mise en place de la recherche (protocole), acces a

une bibliographie spécifique, cotation des données,

articles payants » (M2, Psychologie)
On remarquera dans ce dernier extrait I'allusion aux aspects financiers
de la construction du mémoire, dimension souvent ignorée par les
enseignants universitaires quand ils parlent des difficultés des étudiants.
Enfin, la réécriture est signalée comme source de difticulté, notamment
par lampleur des opérations de réécriture qui sont en jeux
(Daunay&Lahanier-Reuter, 2011 ; Delcambre 2011)

« Pour 1'écriture du mémoire, j'écris mes idées une

premiere fois et reprends cet écrit au fur et a2 mesure

de l'avancement de mon travail » (M2, sciences de

I’éducation)

« je relis plusieurs fois le devoir avant de le rendre,

parce que je m’y prends quand méme trés en

avance, expres justement pour avoir le temps de
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relire, parce que souvent, comme je m’y prends en

avance j’y pense pendant un certain temps , il y a

des choses nouvelles qui apparaissent, donc je relis le

dossier, trés souvent, et je m’apercois qu’il y a des

choses qui ne vont pas, que jaurais pu formuler

autrement, donc parfois oui ¢a m’ameéne a réécrire

des paragraphes ou pas forcément tout non plus mais

des parties du dossier pour lesquelles j’estime que la

réflexion avancant il y a des choses nouvelles qui

peuvent étre dites ou dites autrement » (M1, lettres)
Méme si les dénominations fluctuent un peu (devoir, dossier) chez
Iétudiant de M1, il faut souligner lintentionnalité du travail de
relecture et de réécriture qui accompagne ’élaboration d’un écrit long.
Le temps apparait dans ces fragments de discours comme une dimension
constitutive de ID'écriture et la réécriture est investie de vertus
heuristiques, liées a la maturation de la réflexion et du travail.
Le mémoire condense un nombre important de difticultés diftérentes.
Et le discours des étudiants met au jour des dimensions qui ne sont pas
toutes textuelles ou discursives, qui ne sont pas toujours liées a I’écriture
elle-méme mais au travail, au processus d’élaboration de I’écrit, au
travail qui précede le passage a I’écriture longue. Dans leurs déclarations,
ils ne distinguent pas ce qui est de I'ordre des activités de recherche qui
sont distinctes de 1’écriture (recueillir des données, par exemple) et ce
qui est de I'ordre de Iécriture, « le script de 'exposition scientifique, le
temps de I’écriture, ot on quitte le terrain » (Moirand, 2006, p.99).
Le genre du mémoire est 1i¢, dans Uesprit des étudiants, a un ensemble
complexe d’activités, qui ne sont pas toutes textuelles, mais qui sont
nécessaires pour faire que le discours puisse advenir. Ainsi, le discours
des étudiants sur leurs difficultés permet de mettre au jour des
dimensions qui peuvent étre considérées comme des caractéristiques du

genre mémoire universitaire, dans la perspective des apprenants.
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Conclusion

La notion de genres de discours est fondamentale dans 1’étude des
littéracies universitaires. Que ce soit pour interroger les dimensions
disciplinaires des écrits produits a 'université, ou les liens entre forme
discursive, épistémologie et choix méthodologiques sont indissolubles.
Que ce soit pour identifier des contenuset des valeurs cachés, sous-
jacents, présents dans les discours, souvent a I'insu des acteurs eux-
meémes ; que ce soit pour interroger les normes évidentes, généralement
partagées par les enseignants, a la lumiere du vécu des autres acteurs de
la situation didactique que sont les étudiants, pour donner aux
dimensions culturelles et sociales des activités langagieres pleine
signification et accepter que les genres de discours et leurs dimensions
ne solent pas deéfinis que par le discours normatif mais intégrent les
variationsissues du point de vue portés sur eux; que ce soit enfin pour
élaborer un ensemble de connaissances empiriques sur la diversité
mstitutionnelle et disciplinaire des écrits attendus dans les études
universitaires, qui rendent caduque le discours toujours tres vivace de la
transversalité de Décriture, des ditticultés simplement syntaxiques,
lexicales et orthographiques auxquelles de bons programmes
d’enseignement linguistiques devraient pouvoir remédier. La notion de
genre révele la complexité de la production langagiere et permet de la
décrire, sinon de la comprendre.
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