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L e v * 
M> 

L'orientation du programme de fran­
çais au primaire favorise nettement, en 
ce qui concerne l 'enseignement de la 
langue, l 'acquisit ion par l'élève d'une 
compétence de communicat ion. Or ceci 
ne peut se réaliser que s'il y a pratique 
effective de la communicat ion. Certaines 
activités comme le journal scolaire, la 
correspondance ou toute autre situation 
signifiante de communicat ion produisent 
des résultats d'autant plus satisfaisants 
qu'elles sont réalisées dans une structure 
relationnelle appropr iée: c'est le projet 
pédagogique qui détermine le choix des 
pratiques, qui leur donne un sens et non 
l'inverse. Le programme n'est pas le 
projet : appliquer le programme à la lettre 
n'est pas suffisant ; il s'agit avant tout de 
mettre en place un contexte favorisant 
la communicat ion aux différents mo­
ments de la product ion écri te et de 
situer l'écrit dans une démarche d'ex­
pression et de création. 

Du jeu dramatique 
à l'expression écrite 

Une expérience de jeu dramatique 
intégrant des activités d'écriture réalisée, 
d'une part avec des élèves en diff iculté 
d'apprentissage au 2e cycle du primaire 
(école l'Oasis à Orsainvil le) \ d'autre 
part avec une classe de 1 r e année de 
l 'enseignement régulier (école St-Yves 
à Sil lery), montre que la plupart des 
élèves ayant vécu ces ateliers ont beau­
coup écrit, et qui plus est (ceci est sans 
doute le plus important) , leur rapport à 
l'écriture s'est profondément modif ié. 
L'association jeu dramatique et pratique 
d'écriture agit favorablement sur la pro­
duct ion des élèves. Il y a certainement 
plusieurs causes possibles à ce fait, les 
interactions entre deux discipl ines étant 
toujours complexes et l ' intégration des 
apprentissages différente pour chacun 
des élèves. Voici cependant quelques 
éléments du jeu dramat ique dont il me 
paraît possible d'analyser les effets sur 
le contexte de product ion écrite. 

évelyne tran 

1. Le présupposé du discours 
théâtral 

Tout ce qui se dit au théâtre a ceci de 
particulier qu'i l repose sur un présup­
posé fondamenta l : «Nous sommes au 
théâtre». Le message expr imé par le 
personnage n'est valable que pour le 
temps et l'espace du jeu, il ne se rapporte 
qu'au réfèrent scénique, il est décon­
necté du réel référentiel. « Le présupposé 
inscrit donc fortement tout le discours 
dans le cadre de la communicat ion théâ­
trale, avec son autonomie et sa décon­
nection du réel2». 

À l ' intérieur de l ' institution scolaire, 
les rapports de pouvoir existant entre 
les différents inter locuteurs déterminent 
la product ion de leur parole. Le présup­
posé du discours théâtral qui se super­
pose à celui du discours scolaire : « Nous 
sommes au théâtre» au lieu de «Nous 
sommes à l'école» en agissant sur les 
discours scolaires, implici te et explicite, 
change les condi t ions dans lesquelles le 
discours s'effectue. Il y a de grandes 
chances pour que les textes produits 
dans cette situation de jeu dramatique 
soient différents de ce qui s'écrit habi­
tuellement à l'école. 

L'institution du groupe comme 
lieu de parole 

Situation corrélative de la précédente : 
acteurs et spectateurs partagent la même 
convent ion, sinon il ne peut y avoir de 
jeu théâtral. Cette convent ion de part i­
ciper à la même f ic t ion, d'être au théâtre 
et non plus réellement à l'école crée un 
lien entre les part icipants, lien évident 
pendant le jeu dramatique qui se poursuit 
pendant l'activité d'écriture et la lecture 
de textes. La parole individuelle est ga­
rantie par l ' institution du groupe. 

Cependant de l ' individu au groupe, la 
communicat ion se pratique par l'usage 
de différents réseaux : dans une relation 
à deux, en petits groupes, à tous. Il est 
donc ind ispensable pour chacun de 
diversifier non seulement les éléments 
prosodiques ( intonat ion, volume, etc.), 
mais aussi le contenu du discours. On 
ne se dit pas dans une relation à deux 
comme dans la relation au groupe. Dis­
cours individuel, dialogique, collectif, 
ces différents réseaux de communicat ion 
créent les liens qui consti tuent le groupe 
comme lieu de parole. 

Au cours de l'atelier sur la peur, les 
vingt-sept élèves assis en cercle sug­
gèrent des peurs, bientôt un élève d i t : 
«Mo i , j 'ai eu peur d'un gros chien»... 
puis un autre élève « Moi , j 'ai eu peur le 
soir quand ma mère a éteint la lumière»... 
et « Moi , j 'ai eu peur que mon ami s'en 
ail le». Le groupe écoute, attentif, si len­
cieux, comme si chacun retrouvait sa 
peur dans celle de l'autre, mais avec 
peut-être aussi le sentiment de sécurité 
d'avoir un lieu où il est possible de dire 
ses peurs et d'être écouté. Que fait-on 
quand on a peur? Quelques élèves pro­
posent: «On se sauve, on se cache, on 
crie, on tremble, etc. » L'atelier se pour­
suit avec différents jeux sur la peur, au 
cours desquels chacun à l 'occasion de 
dire sa peur à son partenaire de jeu. 

Vient enfin le moment de l'écriture. 
Nous restons dans ce même lieu devenu 
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Vient ensuite le moment de l'écriture.. 

soudain si lencieux mais encore hanté 
de toutes nos peurs. Les élèves écrivent 
individuellement, ils semblent cependant 
très proches les uns des autres comme 
liés par les émotions qu'i ls ont partagées 
précédemment. 

À la lecture de textes, la semaine 
suivante, ceux qui le veulent lisent au 
groupe ce qu' i ls ont écrit. Voici le texte 
de Xavier* : 

J'ai eu peur quand j'ai rentré (sic) dans 
une maison hantée. Je marchais tran­
quillement mais tout à coup une vieille 
bibite saute sur moi. La bibite me jette 
dans un lac de sang, dans le lac i l y a 
des têtes de mort. J'ai très peur, je nage 
plus vite et je tombe dans une grotte. 
Dans la grotte, il y a un vampire et des 
squelettes. Le vampire me dit: «Tu vas 
mourir». Il me dit de boire du poison. Je 
ne veux pas en boire et je me sauve. 

avril 1985 

Texte libre qui est reproduit tel que l'élève 
l'a écrit. 

Après la lecture de textes, chacun 
peut poser des questions à l'auteur. 

Geneviève: — As-tu bu du sang pen­
dant que tu nageais? 

Xavier: — Non, je fermais la bouche. 
Anato le : — As-tu nagé sous ou sur 

le sang ? 
Xavier: — Je nageais sous le sang. 
Véronique: — As-tu eu du sang dans 

les yeux? 
Xavier: — Non, j'avais un équipement 

de plongée. 
Paul : — Est-ce que tu nageais plus 

vite que les squelettes ? 
Xavier: — Oui , parce qu' i ls étaient 

lourds, leurs os tombaient dans le fond 
du lac. 

Marie-Ève: — Est-ce que les sque­
lettes te parlaient? 

Xavier: — Non, ils faisaient du bruit 
avec leurs os, ils claquaient des dents. 

Etc. 
Du discours de f ict ion au discours 

réel, récr i ture individuelle devient une 
création col lective, le groupe participe 

avidement au texte-peur de Xavier. La 
parole individuel le bénéficie du soutien 
du groupe qui s'est const i tué autour de 
cette convention du jeu dramatique et 
des différents réseaux de discours mis 
en place. 

3. Le corps dans l'écriture 

On ne transmet bien que ce que l'on 
ressent. Un acteur ne joue jamais «à 
f ro id». Il prend le temps de renouer 
avec sa mémoire émotive, creuset de 
sentiments, de passions, de désirs ins­
cri ts dans le corps. Comme il l'est au 
théâtre, le corps n'est-il pas aussi au 
centre de l'écriture. Corps porteur d'une 
symbol ique qui renvoie à une histoire... 
« Et s'il me tend la main,/Je la prends 
dans la mienne/Et j ' apprends par la 
paume/Et la gerce des doigts/Et le cal et 
la corne /Ou par tout le contraire/Le 
nom de sa part ie/Et le nom de son 
père3». 
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Qui a vécu la séparation peut dire 
avec quelle intensité on retrouve dans le 
refrain d'une chanson, le parfum d'une 
fleur, les couleurs d'un ciel ou la texture 
de la pierre, tout un flot d' images qu'on 
croyait à jamais oubliées. Le corps, ré­
serve de sensibi l i té, garde vive la trace 
précieuse de notre histoire. 

Comment peut-on faire croire qu'on 
n'écrit qu'avec des mots? «Les mots-
f lots viennent battre la page blanche/où 
j 'écris que l'eau n'est plus l'eau/sans les 
lèvres qui la boivent4». On écrit avec ses 
peurs, ses blessures, ses colères, avec 
l 'émotion des rencontres et des sépara­
tions, traces inconscientes inscrites dans 
notre corps... après seulement viennent 
les mots. 

En réduisant le corps au silence, l'école 
produit une écriture désincarnée, vidée 
de tout désir. Associer le jeu dramatique 
et l 'écriture, c'est réintroduire le corps 
et toute sa sensibi l i té créatrice pour 
enfin libérer une parole vive. 

Au cours de l'atelier sur le thème de la 
neige, nous avons joué le voyage du 
f locon, puis ce fut le moment d'écrire. 
Voici le texte de Jean-Hubert : 

Un petit flocon jamais content. 

Le flocon cherche quelqu'un. Il trouve 
quelqu'un pour jouer. Il est heureux 
pour la première fois, mais il se rend 
compte qu'il est perdu. Il cherche sa 
maison. Oh ! il la trouve *. 

mars 1985 

Un texte simple... pourtant cet élève 
de sept ans ne dit- i l pas l 'expérience 
humaine : le désir de communicat ion, le 
bonheur de la rencontre, la peur de 
l'autre et la sol i tude. L'intention péda­
gogique (l 'écriture) rejoint ici l 'exigence 
humaine fondamentale d'expression et 
de communicat ion. 

4. Le jeu de différents rôles 
sociaux 

Au cours des activités de jeu drama­
t ique, les élèves ont l 'occasion de créer 
différents personnages fictifs ou réels. 
Et nous avons joué à être un f locon, un 
soulier, un bébé, un enfant, un adulte, 
un monstre, etc. Les élèyes associent 
faci lement au personnage qu'i ls créent, 
à la fois la matière du discours et son 
mode d'expression : intonat ion, geste, 
débit, etc. Le jeu dramatique leur permet 
de prendre conscience des différents 
rôles sociaux, y compr is le leur, et des 
conséquences sur la product ion des dis­
cours. Il rend également possible la pra­
t ique orale de plusieurs registres de 
langue en situation effective de commu­
nicat ion. 

Nous n'avons pas travaillé précisément 
le discours des personnages. Cependant, 
sans doute parce que les élèves les ont 
joués avant d'écrire, je constate dans la 
plupart des textes la présence de dia­
logues nuancés entre les interlocuteurs, 
que ceux-ci soient réels ou de f ic t ion. 
Voici le texte de Viviane : 

Dans la forêt. 

J'étais allée dans la forêt et il y avait des 
arbres qui parlaient. Le chef des arbres 
dit : «Bonjour mon enfant!» Moi, je lui 
dis: «Bonjour Monsieur l'arbre!» J'ai 
dit: «Je me suis perdue». Après mon 
chien est venu me chercher. Oh! mon 
chien je l'aime bien ! 

mai 1985 

Nous cherchons différentes façons de trans­
porter les ballons... 

Et celui d'Anatole : 

Je joue au billard. 

Anatole et Patrick jouent au billard et 
mon père vient de me faire rater ma 
boule. Je suis fâché. J'aimerais finir ma 
partie. « Papa, va lire ton journal.» 

Là, on continue la partie. La partie est 
finie, moi j'ai gagné. 

« Papa, tu peux jouer maintenant. J'ai 
fini. Viens papa...» 

mai 1985 

5. Le jeu de l'action narrative 

Comprendre la structure d'un récit est 
d'autant plus diff ici le pour l'élève qu'i l 
maîtrise mal l'écrit. Faire jouer le récit le 
rend plus concret, en facil ite l'analyse et 
la compréhension. Nous avons travaillé 
la structure du récit au cours d'un atelier 
sur le thème des jeux en uti l isant les 
techniques du théâtre-image. La des­
cr ipt ion de cet atelier f igure dans le 
cahier pratique. 

6. Le jeu et l ' imaginaire 

Jouer, c'est organiser, expérimenter 
de nouvelles associations, transgresser 
la règle pour en connaître les l imites, 
anticiper, imaginer. 

Dans l'atelier sur le thème «le geste 
d'écrire», nous jouons avec des ballons, 
nous cherchons différentes façons de 
transporter ces bal lons: sur le doigt, 
entre les jambes, sur les cheveux grâce 
à l 'électricité statique... autant de sug­
gestions qui viennent des élèves et non 
de moi. Puis nous communiquons à 
l'aide de ces ballons. Sur des petits 
cartons, nous écrivons des mots qui 
rou lent : bal lon, balle, bil le, etc. Nous 
col lons ces cartons sur les bal lons que 
nous faisons rouler et chacun de déchif-

,. ef chacun de déchiffrer un message «roulant" 

La révision des textes des élèves a été faite 
seulement en ce qui concerne l'orthographe. 
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frer un message «roulant». Il y aura 
ensuite les mots qui sautent... et puis... 
je n'ai plus d'idées... alors pourquoi ne 
pas inventer des mots. Et dans la salle, 
pour nous c'est la fête des mots. Trans­
portés par les bal lons, roulent, bon­
dissent, glissent, sautent un cracoton, 
un glafon, un lachapon, un catorocoase 
t icato cata... Nous nous amusons beau­
coup. Personne n'est inquiet parce que 
nous nous comprenons. Mais les autres, 
ceux qui ne font pas partie du j eu? 
Alors, pour «ces étrangers» nous nous 
offrons le plaisir d'écrire : Le dict ionnaire 
des mots inventés. À la lettre G, vous 
pourriez lire la définition suivante rédigée 
par Etienne et Jean-François : 

Gragulon prilaré. 

Gragulon est un animal. Il se transforme 
quand il y a du danger. Il mange du fil. Il 
vit dans la planète palirunaviron. Sa fa­
mille vit comme lui. Il fait de l'électricité. 
Gragulon est multicolore. 

Gragulon mange aussi des plantes. 
Quand il mange du fil il devient gris, 
quand il mange des plantes il devient 
vert. Oh ! j'oubliais il lance du feu. Je 
n'aime pas quand il lance du feu. 

avril 1985 

A p p r e n t i s s a g e de la l a n g u e et 

p o u v o i r de c r é a t i o n 

Pour chacun des ateliers, nous avons 
réuni en album les textes produits par 
les élèves. Placés dans le coin de lecture 
de la classe, ils suscitent un intérêt 
assidu tout au long de l'année. Ils ont 
aussi été communiqués aux parents. 
Lorsque l 'album est réalisé et que tous 
les élèves l'ont lu, l'enseignante présente 
un ou plusieurs livres de l i t térature de 
jeunesse sur le thème vécu. L'un des 
élèves nous d i t : «J'aime davantage les 
histoires qu'on écrit que celles qu'on lit 
dans les livres parce que je sais qui les a 
écrites». 

Connaître l'auteur de l'histoire la rend 
plus proche des élèves. Elle est écrite 
dans leurs mots, elle dit leur vécu, elle 
expr ime leur imaginaire, mais je crois 
aussi que les élèves se rendent compte 
à quel point le groupe-classe participe à 
une product ion-usage des textes. Alors 
que bien souvent en classe, la lecture 
d'un livre précède l'activité d'écriture, 
dans cette démarche la primauté est 
accordée à la parole des élèves, le livre 
de l'adulte vient en second apportant 
une version complémentaire. 

Ces écr i tures plur iel les, cel les des 
élèves suivies de celles fournies par les 
livres, permettent aux jeunes de prendre 
une distance de leur expérience, de la 
conceptualiser, accédant ainsi à un pou­
voir d'action sur leur vécu. Activité de 
«Décent ration-représentation-personna­
lisation » qui favorise le processus d'abs­
traction nécessaire à la maîtrise de l'écrit 
et que l'on peut représenter par le tableau 
suivant : 

s'extraire de cette 
situation; 
ne plus être «je» 
dans la situation. 

activité de 
«décentra-
tion». 

/ 

s'extraire de cette 
situation; 
ne plus être «je» 
dans la situation. 

activité de 
«décentra-
tion». 

écrire la / regarder la situation ; activité de 
être «je» devant la 
situation. 

« représen­
tation» c'est N . 

être «je» devant la 
situation. 

« représen­
tation» 

\ apprécier la situation ; activité de 
^ être «je» hors de la 

situation. 
« personna­
lisation». 

être «je» hors de la 
situation. 

« personna­
lisation». 
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Le jeu de l'action narrative : 
La cachette espionnée... 
Savais-tu qui nous espionnait ? C'est Martin... 

En résumé, l'intention de cette pratique 
relationnelle de l'écrit, c'est d'agir sur 
trois composantes importantes de la si­
tuation d'écriture. 

— L'accès à l 'abstraction nécessaire à 
la maîtrise de l'écrit, favorisé par: 
— le vécu en jeu dramatique qui 

donne la possibil i té de conceptua­
liser une expérience immédiate ou 
antérieure ; 

— la prat ique de plusieurs moyens 
d 'exp ress ion : corpore l le , orale, 
graphique, écr i te ; 

— L'apprentissage de la communicat ion, 
réalisé grâce à : 
— la mise en place de différents ré­

seaux de communicat ion tant à 
l ' intér ieur qu'à l 'extér ieur de la 
classe, quelques-uns étant perma­
nents comme la lecture de textes, 
d'autres éphémères tels les groupes 
qui se font et se défont pour le 
temps d'un jeu. 

— La prat ique de l 'expression écrite, 
soutenue par: 
— le recours à la mémoire émotive et 

sensorielle du corps ; 
— l' intervention de l ' imaginaire; 
— la f ict ion du jeu qui réduit l 'auto­

censure induite par la situation 
scolaire. 

Il est bien entendu que cette schémati­
sation de la démarche est théorique. 
Les pratiques ont toujours des effets 
complexes. Par exemple, l'usage de d i ­
vers réseaux de communicat ion favorise 
p r inc ipa lement l 'apprent issage de la 
communicat ion, mais il participe aussi à 
l'accès à l 'abstraction et soutient l'ex­
pression ind iv idue l le à l ' intér ieur du 
groupe. 

Nous avons décidé que Martin pouvait jouer 
avec nous à la cachette. 

«J'aime écrire après l'atelier de jeu 
dramatique parce que j 'apprends beau­
coup de choses. J'ai appris des choses 
nouvelles. J'écris des histoires et pour 
faire des histoires, je pense». 

Etienne, avril 1985 
L'expérience des élèves transposée 

par l 'écriture est à l 'origine de leur his­
toire qu'i ls peuvent ensuite confronter 
avec les textes des autres élèves et ceux 
des livres. Démarche dynamique, pros­
pective dont le projet est de préserver le 
pouvoir de création et de permettre qu'i l 
se réalise dans l'écriture pour que les 
jeunes cont inuent à écrire l 'Histoire et à 
penser. 
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pour les moments heureux de jeu et 
d'écriture que nous avons partagés. 

Cette expérimentat ion a fait l'objet de 
ma recherche de maîtrise. 

François 
Hertel 

Joseph-Zéphi r in - f iodo/phe-Maglo i re 
Dubé, mieux connu sous le pseudonyme 
«François Hertel», a consacré la plus 
grande partie de sa vie à la littérature. Il 
laisse à la postérité une oeuvre consi ­
dérable: trente-sept titres publiés en 
volume et des centaines d'articles parus 
dans divers pér iodiques. Cette oeuvre 
mul t i forme demeure celle d'un touche-
à- tout : de la poésie tradit ionnel le (les 
Voix de mon rêve, 1934) au vers libre 
(Cosmos, 1945), en passant par le verset 
c laudél ien (,4xe ef Parallaxes, 1941, 
Strophes et Catastrophes, 1943), pour 
aboutir à l 'alexandrin (Mes naufrages, 
1951) ; un roman (le Beau Risque, 1939) 
et plusieurs nouvel les/contes phi loso­
phiques (Mondes chimér iques, 1940, 
Anatole Laplante, cur ieux homme, 1944, 
et Journal d'Anatole Laplante, 1947); 
une quinzaine d'essais, dont les plus 
marquants se situent en début de car­
rière, alors que le professeur analysait 
la s i tuat ion du point de vue de la j eu ­
nesse canadienne-française (Leur in ­
quiétude, 1936, Pour un ordre person­
naliste, 1942, Nous ferons l'avenir, 1945). 
Par la suite, les textes portent surtout 
sur des questions phi losophiques (Vers 
une sagesse, 1966, Mystère cosmique et 
Condi t ion humaine, 1975) ou l inguis­
t iques (Du métalangage, 1968). Les 
derniers essais sont consacrés à l 'auto­
b iog raph ie (Souveni rs , His tor ie t tes, 
Réflexions, 1972). 

Jusqu'à ce jour, les historiens de la 
littérature ont à peine inventorié la produc­
t ion l ittéraire de Hertel. Le processus 
d'étiquetage et de classement du profes-
seur-jésuite-déf roqué-poète-romancier-
conteur-essayiste-phi losophe-éditeur-di-
recteur de revue(s) devient compl iqué 
du fait que cet homme, qui a pourtant 
eu une carrière unique dans les annales 
de la littérature québécoise, semble avoir 
été victime d'une conspirat ion du silence 
dans son pays d'or igine. Celui que Jean 
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