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Les programmes de lycée, à la suite de ceux du collège, font une place importante à la maitrise de la langue. Cependant de plus en plus d’élèves et d’étudiants de BTS
, en lycée général et technologique, sont encombrés de cette impossibilité à écrire « correctement » et ce quel que soit le genre d’écrit attendu. Or le rappel de règles de grammaire, d’orthographe et leur application dans des exercices ciblant telle ou telle difficulté particulière ne semblent pas engendrer les effets escomptés à savoir un « mieux écrire ». Tous les élèves et étudiants, ou à peu près, savent ce qu’est une proposition subordonnée relative, savent que le pluriel des noms se fait en « -s » et non en « -nt », qu’il ne suffit pas qu’il y ait un connecteur logique dans une phrase pour que cette dernière soit logique. Pour autant, leurs écrits demeurent « truffés » d’erreurs.

Dans des classes aux effectifs importants, avec des élèves de niveau plus en plus hétérogènes, quels dispositifs mettre en place pour leur permettre d’entrer dans les écrits du lycée tout en respectant et cultivant la singularité de chacun ? Comment l’enseignant peut-il accompagner ses élèves et étudiants scripteurs dans une démarche leur permettant d’appréhender le mieux possible l’écrit scolaire, quel qu’en soit le genre ?
Les genres scolaires de l’écrit dans les programmes
En seconde, l’étude de la langue a pour but « de consolider et de structurer les connaissances et les compétences acquises, et de les mettre au service de l’expression écrite et orale ainsi que de l’analyse des textes. »
 Les « exercices » énumérés dans ce même Bulletin officiel (BO) s’articulent autour de « l’écriture d’argumentation (initiation au commentaire littéraire, initiation à la dissertation), l’écriture d’invention, l’écriture de synthèse et de restitution. ». En BTS, la maitrise des « capacités et techniques d’expression » est envisagée pour « communiquer efficacement à l’oral et à l’écrit »
 et la réussite à l’épreuve de culture générale et expression certifie cette « aptitude ». L’évaluation, pour les deux tiers de la note, porte sur la rédaction d’ « une synthèse objective en confrontant les documents fournis »
, le troisième tiers porte sur une écriture personnelle par laquelle « le candidat répond de façon argumentée à une question relative aux documents proposés. La question posée invite à confronter les documents proposés en synthèse et les études de documents menées dans l’année [...] » (BO, 2006 : 5). 

Adopter une posture réflexive : une nécessité au lycée 

Ainsi les genres d’écrit pratiqués au lycée exigent, entre autres, de mettre à distance ses propres affects. La subjectivité se dit mais au travers le prisme d’une réflexion sur des documents et non plus dans l’intention d’exprimer ses sentiments et émotions. Il s’agit de passer à un écrit portant « la trace de son auteur, mais sans que cette expression de soi en constitue l’intention. » (C. Deschepper et F. Thyrion, 2008, p. 74). Cette nécessaire mise à distance de soi par soi ne va pas sans poser problème à un âge où l’individu se construit. 

De fait, l’enseignant doit réfléchir à la mise en place de dispositifs didactiques permettant ce « détachement », ce passage d’un rapport affectif à l’écrit, vecteur d’expression à un rapport plus distancié. Les versions antérieures à l’écrit rendu peuvent se mettre au service de ce processus de distanciation (Vanhulle 2002 : 234-235). Ces derniers, brouillons et écrits intermédiaires seraient comme les témoins indirects mais possibles de compétences en jeu à un moment donné de la scolarité du sujet-scripteur. Les brouillons sont à entendre au sens de « premiers jets » ou « premières versions » et les écrits intermédiaires au sens où J.-C. Chabanne et D. Bucheton les définissent, des « écrits qui se situent entre le brouillon, promis à une destruction immédiate, et les formes dignes de conservation et d’évaluation » (2000 : 24). Je pars de l’hypothèse que ces écrits sont les traces d’une structuration de la pensée dont la réalisation ne se voit pas toujours sur le produit dit fini qu’est la copie, traces dont l’enseignant peut s’emparer pour accompagner le sujet-scripteur vers une mise à distance de soi par soi. L’écrit serait alors pour le sujet-scripteur, un outil « pour penser, apprendre et se construire » (Bucheton 2002) dans une démarche de dialogue de soi à soi. Dans ce cas, la visualisation de sa « pensée dans une première écriture »
 permettrait à l’élève/étudiant de prendre la distance nécessaire pour construire pas à pas sa pensée, pensée qui se formulerait, se reformulerait, s’énoncerait différemment dans de perpétuels allers et retours entre le texte déjà-là et le texte à écrire, voire dans des changements d’énonciation. 

Mais il me semble que cette instrumentalisation de l’écrit pourrait paraitre stérile voire dangereuse si le rapport à l’écriture des sujets arrivant au lycée est nié. Rappelons que les élèves de seconde et a fortiori les étudiants de BTS ont déjà une longue pratique d’écriture derrière eux. Pour autant, certains d’entre eux, et probablement de plus en plus, ne savent pas comment « se relire ». Et ce sempiternel « relisez-vous » est un non sens pour ceux dont les compétences scripturales sont lacunaires ou tout au moins en « état de veille » au regard des exigences scolaires. Je reprends volontairement le vocable « se relire », tant par ce qu’il implique pour les élèves, étudiants et la majorité des enseignants que par ce qu’il témoigne de la difficulté à circonscrire ses contours. Dans ces cas, il signifie seulement relecture(s) de son propre énoncé, relecture(s) s’accompagnant de corrections de surface et éventuellement de construction, mais l’écrit dans toutes ses dimensions n’est pas questionnné. Comment mettre en place des dispositifs guidant « le sujet qui écrit durant tout le processus d’écriture afin de lui permettre de produire, dans une situation donnée, le meilleur écrit possible » (Lafont-Terranova 2008 : 25) ? Il importe d’abord de donner la parole à ces mêmes sujets, en essayant d’entendre ce qu’ils disent / écrivent de leur rapport à l’écriture.

Dans un premier temps, pour rendre compte de « l’existant », je présenterai de longs extraits de deux témoignages de sujets-scripteurs. En janvier 2012, ces étudiants de BTS (1ère et 2ème années) ont été interrogés sur leurs pratiques d’écriture et en juin de la même année, des élèves de seconde ont accepté de répondre à mes questions. Ces entretiens semi-directifs s’articulent autour de quatre questions : les éventuelles « difficultés scripturales » rencontrées et les aides apportées (passées et présentes), les stratégies mises en place pour écrire sur support papier (dans et hors cadre scolaire), les pratiques d’écriture extrascolaires (sur supports papiers et numériques) et pour les élèves de seconde, le regard porté sur l’année écoulée. Je ne prendrai en compte pour cet article que les discours qu’ils tiennent sur leur « vécu affectif et émotionnel » autour de l’écriture et des procédures mises en place pour produire un écrit scolaire.
Dans un second temps, des propos d’Alice, élève de seconde, seront mis en relation avec un écrit réalisé en classe dans le cadre d’une évaluation sommative. Je tenterai par là, dans une perspective explicative, de corréler le discours tenu sur certains aspects de son rapport à l’écriture à la réalisation scripturale. Cette étude de cas se veut simplement être un exemple d’impasse dans laquelle une élève peut se trouver face à des difficultés dont certaines sont clairement conscientisées, impasse également pour l’enseignant qui cherche des moyens pour débloquer cette situation. 

Témoignages de sujets-scripteurs

Les extraits d’entretiens ci-dessous sont ceux de deux étudiants de BTS : l’un est en deuxième année de BTS CGO (Comptabilité et organisation des entreprises), l’autre, en première année de BTS AM (Assistant de manager). Dans les deux cas, ils ont été confrontés à la conception de l’écrit que j’ai développée ici et à une pédagogie qui s’efforce de concilier les exercices normés du lycée avec l’existant, dans ses intentions, sinon toujours dans les faits.

Difficultés ou pas à écrire ? 
La question initiale de l’entretien porte sur les éventuelles difficultés à écrire. Cette question, ouverte, rend compte de la manière dont le sujet-scripteur se représente sa relation à l’écriture, manière dont il investit l’écriture. Il ne s’agit pas de vérifier la véracité des dires de l’étudiant au regard de ma connaissance de ses compétences scripturales mais d’envisager ce « vécu affectif » en arrière-fond pour travailler la motivation.
Les deux extraits suivants, premiers mots des étudiants, témoignent de deux estimations de soi pour le moins différentes : 

Pour Jérémy (BTS CGO2, âgé de 21 ans) :
Jér : j’ai toujours été très l’aise à l’écrit, chaque fois madame X [son professeur de français] dit que j’ai de bonnes idées non au niveau de l’écriture il n’y a pas vraiment de problème […] non non le seul point négatif c’est l’orthographe

Ens : est-ce que tu as une idée de la classe où on t’a pointé ces difficultés orthographiques 

Jér : je dirai même en terminale le faisais des fautes 

Ens : avant on ne te l’a pas signalé 

 Jér : je m’en souviens pas vraiment maintenant ça fait longtemps mais j’ai jamais été très très bon en orthographe on va dire je m’améliore quand même un petit peu mais j’ai jamais été 

[…]

j’en faisais comme tout le monde [des fautes d’orthographe au collège] je pense mais je faisais pas très attention on était plus jeune là qu’on avance dans les études c’est important de corriger. 

Selma, (BTS AM1, âgée de 18 ans et 6 mois) :
ah oui j’en ai beaucoup même [...] tout orthographe syntaxe tout tout tout j’ai faux tout le temps [...] je sais pas en fait quand on a appris les bases grammaticales etcétéra en fait j’ai un problème de mémoire j’apprends sur le moment je vais aller au contrôle je vais réussir mais moi je sors du contrôle j’ai tout oublié ++ donc tout ce qui tout tout tout d’ailleurs je suis en train de ++ d’énerver enfin je pense pas qu’elle [elle fait référence à son professeur de français] s’énerve mais bon ça devient lourd pour elle car à chaque fois je pose un milliard de questions mais même accord sujet verbe j’ai du mal beaucoup de mal […]en fait c’est pas un souci [de prendre des cours particuliers] si je demande à ma mère elle m’en prend parce que j’en ai eus en maths [des cours particuliers] donc c’est pas un souci mais j’ai pas envie parce que j’ai l’impression j’ai honte quoi j’ai honte de demander ça ma mère je me vois pas lui dire écoute maman voilà je suis pourrie en orthographe je suis pourrie en français et j’ai honte quoi et de toute manière dans la classe y a que moi qui pose des questions à madame X sur ces points là parce que toutes les autres je veux pas dire qu’elles sont super fortes mais elles ont les bases quoi et moi je passe pour la nunuche quoi moi je m’en fous j’ose je pose la question mais je sais très bien qu’à force ça soule la classe parce que du coup madame X elle passe du temps à cause de moi mais là je sais pas ma mère elle m’a acheté le Bescherelle je sais pas quoi je vais commencer à potasser là-dessus j’ai pas le choix

 À noter que la question, ouverte au départ sur l’écriture en général, se ferme dans les réponses données par les étudiants
. Rapidement, il est question uniquement d’écrits scolaires et du problème des corrections dites orthographiques. Ce mouvement est très net chez Selma qui évoque des difficultés de tous ordres avec la répétition de « tout » mais limite ses remarques à l’orthographe.

De plus, les constats sont très rapidement associés à des termes auto-évaluatifs à valences positive pour Jérémy et négative pour Selma. Mais si celui-ci se trouve « très à l’aise », celle-là témoigne d’un véritable passif dans son rapport à l’écrit scolaire. Le vocabulaire utilisé pour se désigner et se caractériser est catégoriquement dépréciatif. Elle a, sans doute possible, une image d’elle-même dans son rapport à l’écriture fortement dégradée, à tel point qu’elle ne veut pas risquer « d’endommager » sa relation à sa mère en lui faisant part de ses difficultés. Par ailleurs, ces jugements, dans les (deux) discours de ces deux étudiants, sont renforcés et, dans une certaine mesure, légitimés par ce qu’ils pensent être l’évaluation de leur enseignante quant à certaines compétences scripturales ou postures en classe. Pour Jérémy, « Madame X dit que... », quant à Selma, elle pense l’énerver.

Ce qu’ils disent également de la manière dont ils s’y prennent pour écrire, c’est-à-dire ce qui tourne autour des opérations en jeu dans les compétences scripturales telles qu’Y. Reuter par exemple les envisage (1996-2000, p. 68 et 69) est à prendre en considération.

Un brouillon ? Pourquoi ? Pour quoi faire ?
Pour Jérémy (BTS CGO2, âgé de 21 ans) :
Jér : j’ai pas vraiment de méthode [pour envisager un travail écrit scolaire à la maison] mais je sais comment faire dans ma tête et voilà je sais comment faire dans ma tête et j’écris directement

Ens : oui mais tu prends une feuille blanche un stylo et tu y vas comme ça 

Jér : oui voilà exactement […] après je relis pour voir s’il y a des fautes d’accords je corrige les fautes que j’ai faits et après

Ens : concrètement tu écris une première fois 

Jér : ah non je recopie pas j’écris directement je fais très rarement de brouillons 

Ens : tu écris directement tu corriges

Jér : sur ce que j’ai écrit et puis voilà [...] du blanc (pour se corriger) […] oui voilà [blanc ou effaceur] et j’écris par-dessus

Selma, (BTS AM1, âgée de 18 ans et 6 mois) :
Selma : quand c’est sur un texte je vais lire le texte au moins 6 fois je veux être sûre de tout comprendre chaque mot chaque détail dès que j’ai pas le mot je demande soit à ma mère soit internet dictionnaire machin une fois que j’ai tout compris tout compris je vais prendre une feuille et je vais traduire chaque phrase avec mes propres mots en fait mais je passe des heures par contre pour réussir je prends chaque phrase je la traduis avec mes propres mots que je comprendrais moi ensuite je regarde les questions par question je mets une couleur je surligne dans le texte ce qui va avec la question ensuite je prends la question je prends une autre feuille et avec mes propres mots et ce que j’ai surligné je vais faire la réponse donc je fais ça avec chaque question etcétéra ensuite soit je suis fatiguée et je mets mon nom et mon prénom et je rends ça le lendemain matin parce que je fais toujours la veille soit je vais relire mais je vais pas trouver mes fautes ça va m’énerver et j’ai honte de demander à ma mère pourtant je demande tout à ma mère dès que j’ai un problème je demande mais les fautes d’orthographe j’ai honte de moi donc je lui demande pas et en général quand j’essaie de me relire bah je les trouve pas donc j’abandonne et je rends mon devoir et voilà quoi mais ça se passe tout le temps comme ça […]

Ens : par exemple tu fais quoi quand tu fais ce travail de traduction […] donne-moi un exemple 

Selma : je sais pas ++ ils utilisent des tournures des temps enfin il y a les temps ils mettent du conditionnel je sais pas jesais même ce que c’est comme temps et moi ça me perturbe donc je mets tout au présent je mets tout au présent comme ça je suis sûre de pas me tromper en même temps j’utilise mes petites abréviations je fais des regroupements de mots quand il y a plein d’exemples je vais juste en mettre un comme ça je cible mes recherches je suis pas sur deux pages de texte en train de chercher partout machin et ça m’énerve […]

j’ai mes notes ça dépend si j’ai le temps je vais me faire un brouillon en général j’ai pas le temps donc j’y vais direct + justement quand j’y vais direct mes idées elles viennent mon cerveau il tourne et j’écris j’écris j’écris quand je fais un brouillon je réfléchis trop je me relis trop souvent en fait je vais faire une phrase je vais la relire je fais trois quatre phrases je vais les relire pour continuer ma sixième phrase alors que quand j’écris directement ça s’enchaine certes ça s’enchaine mais pas peut-être bien mais j’ai dit tout ce que j’avais dire j’ai rien oublié alors que quand je fais un brouillon j’oublie plein de trucs parce que je me relis trop entre temps après ça dépend ça dépend si j’ai le temps si je suis fatiguée à quel moment je le fais ça dépend du contexte
Ens : alors après t’écris t’écris t’écris bon t’as fini ton texte tu fais quoi 

Selma : rien

Ens : tu le rends

Selma : ça dépend en général je le rends tel que parce que je sais que je trouve pas mes fautes

Entre Jérémy et Selma, de notables différences quant aux savoir-faire scripturaux et savoirs. Jérémy témoigne d’une certaine aisance « je sais », « j’écris » cependant que Selma se voit contrainte de procéder d’abord à des lectures / relectures du document en vue d’une traduction dans son propre langage. Nous sommes certes dans l’écrit mais d’abord dans un processus de compréhension du langage de l’autre comme s’il s’agissait d’une langue étrangère (voir notamment le passage du conditionnel au présent). L’utilisation du surlignage par des couleurs en fonction des questions posées s’apparente lui aussi à un phénomène de décryptage. Dès lors, Selma tente de concilier le texte donné à comprendre duquel il faut extraire certaines informations, l’énoncé de l’enseignant (la ou les questions posées), ses compétences scripturales et le temps. Il est évident que le cout cognitif est exorbitant. L’énergie dépensée est considérable et elle fait à plusieurs reprises référence à un énervement et à une fatigue tangibles. Elle évoque aussi son incapacité à se poser les « bonnes questions ». Elle sait qu’il faut « se relire » pour se corriger parce que cela fait partie des conseils prodigués mais ne sait pas comment faire. Dans son discours, elle n’évoque pas la nécessité de mettre en corrélation le genre d’écrit exigé et son écrit « j’écris j’écris j’écris ». 

Les étudiants de BTS ont des parcours scolaires très divers : ils viennent de baccalauréats professionnels (Selma par exemple), de baccalauréats technologiques ou généraux et certains (dont Jérémy) ont même essayé une autre filière post-baccalauréat. Quoi qu’il en soit, ils sont là et l’enseignante que je suis doit savoir appréhender cette diversité et mettre en place des dispositifs par lesquels chacun trouverait sa place sans perdre de vue les objectifs assignés. Au regard maintenant des compétences scripturales observables sur les écrits finalisés que sont les copies rendues, Jérémy ne présente pas de difficultés. Il n’est pas empêché dans son écriture. Ce n’est pas la même chose pour Selma.

Pour dépasser ces constats, il convient de les mettre en relation avec les productions des étudiants : le cadre conceptuel de la réflexivité me semble pertinent quel que soit le niveau du sujet-scripteur au lycée
. C’est pourquoi dans les lignes qui suivent je tente de mettre en relation un écrit d’Alice réalisé en février 2012 avec des propos tenus à quatre mois d’écart en juin.
Alice, élève de seconde confrontée aux arts plastiques et à l’écriture
Alice a 14 ans révolus à son entrée en seconde. En février 2012, les élèves de cette seconde sont invités à s’interroger sur leur lecture du Peuple d’en bas de Jack London au regard de trois questions : i) Justifie le titre ; ii) En quoi cette œuvre peut-elle être considérée comme un récit à valeur documentaire ?; iii) Que retiens-tu de cette lecture ? Ils peuvent s’aider pendant cette évaluation de deux heures, de dictionnaires (MicroRobert). Pour des raisons de place, seuls le premier schéma et la réponse rédigée sont reproduits, ci-après.

[à remplacer par le schéma et le texte original d’Alice, du fichier PDF joint.]

Le genre convoqué ne pose pas de problème à Alice : son texte argumentatif est une justification. Le processus de conceptualisation-maturation se donne clairement à voir par le brouillon, défini ici au sens de « version [...] ou d’état provisoire à l’aune duquel on mesure le texte final » C. Boré, (2000, p. 30). Je note que ces brouillons depuis septembre sont de plus en plus schématiques, en ce sens qu’ils ne procèdent plus de courtes listes de mots verticales ou d’énumérations horizontales. Alice ne pose pas simplement sa réflexion par le schéma, elle l’organise. Elle n’est plus comme auparavant dans une « planification-maturation » (Reuter 1996 : 69) pour ensuite envisager un premier jet puis un second (plus court que le premier). Elle semble y gagner en temps. Le titre de l’œuvre, centré en milieu de page est divisé en quatre branches : deux le dissocient en deux syntagmes qui envisagent ensuite soit une définition soit des connotations-significations attachées au témoignage de London par Alice ; les deux autres sont en référence au genre du récit et à sa construction. Elle se situe de la sorte à différents degrés d’analyse, elle varie les distances vis-à-vis du texte mais toutes semblent valides. L’enseignant-lecteur suit parfaitement le parcours conceptuel d’Alice et pourrait s’attendre à une rédaction plus aboutie, mais celle-ci se contente de reprendre, presque linéairement le schéma, de gauche à droite. La première phrase reprend le titre et deux des premières branches. La deuxième phrase s’empare des sous branches et les expressions « mis apart de la société » et « connotation préhistorique » se retrouvent quasiment mot pour mot dans la rédaction. Dans la suite même si son parcours de lecture n’est pas aussi linéaire, les analyses posées sur le schéma se retrouvent elles aussi quasi inchangées. Le premier énoncé, le schéma, est bien remplacé par un deuxième énoncé cependant il n’y a pas du premier au deuxième d’épaississement sémantique significatif de sa réflexion. J’emprunte le terme « épaississement » à D. Bucheton (1995 : 279 et 285) qui évoque dans le cadre de l’écriture d’une nouvelle de collégiens ce processus. De la sorte, Alice construit son sens du texte en relation à la question posée mais ne peut pas vraiment « expanser » ce qu’elle se donne (et me donne) à voir par ce premier écrit. Les quelques considérations ci-dessus, de l’ordre du constat, sont celles que je tiens lorsque je corrige « crayon à la main ». Elles n’ont pour but que de me permettre de poser des hypothèses quant à une manière dont Alice s’y prend pour répondre à une demande scolaire, en février 2012. Évidemment, ces dernières hypothèses interagissent sur celles formulées auparavant au cours de ce j’ai pu observer de cette élève là. 

Une posture réflexive, un écrit « outil » mais une rédaction difficile

Alice témoigne d’une certaine distance par rapport à son texte et cette distance au fil du temps, de septembre à février, perdure et constitue un atout majeur. De la sorte l’écrit est devenu davantage « outil » ou « instrument ». Je reprends par ce dernier terme celui de M. Alcorta (2001 : 100) pour lequel la fonction du brouillon instrumental est « de construire, contrôler, planifier, il se situe à un niveau de médiation qui se trouve en amont du processus, avant les opérations de rédaction proprement dites. ». Mais c’est bien ce travail « en amont » qu’Alice me remet qui peut m’orienter vers un accompagnement non pas autour de la révision du « produit fini » mais autour du passage de l’un à l’autre.

En juin, lorsqu’Alice passe un entretien semi-directif avec moi, elle évoque cette instrumentalisation
 du brouillon pour penser, instrumentalisation qu’elle oppose à la rédaction proprement dite : 

parce que je mets dans mon brouillon j’arrive mieux à mettre mon raisonnement parce que il y a très peu de rédaction je m embrouille moins en fait (…) je pense quelque chose mais je n’arrive pas à l’exprimer en fait ce que je pense.

Par ailleurs, cette instrumentalisation est plus qu’une aide pour apprendre à penser par l’écrit, il est devenu pour elle un moyen d’expression : 

voilà parce que la rédaction je peux pas même si j’essaie de m’exprimer en fait ça exprime pas du tout ce que je veux exprimer je me rends compte que c’est pas du tout en accord avec mon raisonnement alors que dans le tableau [écrit intermédiaire pour envisager une analyse de texte genre commentaire littéraire] un texte en fait on retrouve plus mes idées et encore des fois dès qu’il faut écrire un petit peu dans les analyses c’est un peu dur mais ça me permet plus de m’exprimer parce qu’avant au collège on faisait pas ce genre de tableau je pouvais pas enfin même si à la fin de l’année les professeurs ils voyaient bien que je comprenais mais que j’arrivais pas à rédiger ils pouvaient pas le voir sur papier quoi.

Dans la suite est évoquée la question du transfert de cette utilisation du brouillon-outil dans d’autres matières et notamment en histoire, elle déclare alors :

oui mais on demande des choses précises en fait enfin plus précises ++ en fait on nous donne le parcours à faire le parcours à faire et en fait je sais pas si je le comprends pas ou ++ alors que là le parcours c’est moi qui le fais toute seule donc ça s’enclenche.

Cette dernière donnée est fondamentale, Alice n’exprime pas de « répulsion » à écrire, elle investit même positivement cette phase de conceptualisation-maturation de son raisonnement pour répondre aux questions posées. 

Le problème est de savoir comment lui permettre cette expression, ce passage d’une première énonciation-trame de sa pensée à une seconde explicative et / ou illustrative de la première (Boré 2000 : 30-31). Par ailleurs le cout cognitif est exorbitant comme elle l’exprime quand je lui demande comment elle fait pour envisager un travail écrit quand elle est chez elle :

Alice : ça dépend si c’est sur un texte ou des documents j’analyse bien les documents je passe des fois plus de temps sur l’analyse des documents parce j’ai eu le moins de difficultés alors en fait après la rédaction je mets beaucoup de temps à rédiger et dès que je me relis ça peut mettre des heures pour faire un bon travail enfin même si je vois pas toutes mes fautes d’orthographe même si je relis enfin pour lire pour voir toutes mes fautes d’orthographe je peux mettre des heures

Ens : est-ce que tu les vois tes fautes d’orthographe 

Alice : non 

Ens : pourquoi

Alice : parce que des fois là en ce moment j’abandonne un peu je me relis pas automatiquement enfin jeme relis quand j’écris mais je me relis pas après parce que avant je le faisais et je me rajoutais des fautes oui je rajoutais des fautes donc on m’a dit de ne plus me relire parce que je me rajoutais des fautes 

Ens : mais tu te relis au fur et à mesure 

Alice : oui 

Ens : alors comment tu écris tu te relis ++ une phrase un paragraphe ?

Alice : non une phrase dès que je fais une phrase j’essaie de me relire et de voir si c’est cohérent [...] enfin avec ce que j’ai fait avant

Ens : donc tu relis la phrase d’avant

Alice : oui voilà sur la phrase d’avant et j’essaie de corriger les fautes d’orthographe mais en écrivant en fait en ayant lemot

Ens : donc pendant que tu écris tu penses à l’orthographe

Alice : oui voilà c’est ça 

Ens : pendant que tu écris est-ce que tu n’es focalisée que sur l’orthographe Alice 

Alice : oui enfin sur les devoirs à la maison je fais vraiment attention à l’orthographe en fait en rédigeant je pense qu’à ça et après je demande qu’on me relise pour éviter d’en avoir trop

Ens : donc si je comprends bien quand tu te relis au fur et à mesure tu vas corriger notamment l’orthographe tu dis je regarde si c’est cohérent

Alice : oui après en ayant terminé la phrase je regarde si c’est cohérent avec la phrase d’avant 

Ens : donc tu travailles aussi sur le raisonnement comment tu t’aperçois que ton raisonnement n’est pas cohérent 

Alice : si les phrases ne veulent rien dire ce qui arrive assez souvent je pense quelque chose mais je n’arrive pas à l’exprimer en fait ce que je pense

Si mon évaluation, ou plutôt mon regard, ne se portait que sur le produit fini, il est évident que mes considérations auraient trait à l’adéquation du genre convoqué avec la question posée certes mais mettraient l’accent aussi sur des compétences scripturales lacunaires du point de vue des savoirs et savoir-faire, un « existant » considéré comme défaillant selon la norme.

Conclusion

L’observation des écrits « rendus » (les copies « propres ») ne rendent compte que des performances des élèves ou étudiants scripteurs au moment de l’écriture. Cette observation, très souvent évaluatrice, ne permet pas l’élaboration de véritables dispositifs d’accompagnement vers une écriture plus efficiente, s’appuyant sur une connaissance du rapport à l’écriture des élèves et étudiants, le but demeurant la maitrise de l’écrit quelles que soient les conditions et circonstances. 

Du côté du sujet-scripteur, seul face à soi-même, observer la trace écrite sur le papier, tel le schéma pour Alice, et l’interroger permet de prendre conscience de son propre fonctionnement et de s’appuyer sur cette prise de conscience pour, au besoin, reconfigurer certaines représentations et s’appuyer sur celles qui apparaissent valides. Ces brouillons ont pour premiers destinataires les auteurs eux-mêmes. Cependant si Jérémy dit ne pas faire de « brouillon », je ne sais pas exactement ce qu’il en est et peu importe puisque ces écrits scolaires sont efficients. De fait, l’enseignant propose un cadre général, susceptible de convenir à beaucoup, mais ce sont les ajustements, les choix, les prises de risques voire les renoncements (temporaires ou pas ?) qui se négocient entre les sujets-scripteurs et les enseignants. Concrètement, Alice instrumentalise son premier écrit et y prend manifestement plaisir. Jérémy déclare ne pas faire de brouillon mais n’a pas de rejet de l’écriture. Par contre si Selma demeure volontaire, motivée, elle n’en présente pas moins des signes de découragement. Pour elle, il semble que reconstruire une « appétence » pour l’écriture ne peut se dissocier d’une restauration narcissique. J’utilise volontiers ces termes psychanalytiques bien que nous ne soyons pas dans un cadre thérapeutique pour rendre compte de sa souffrance. Je pars de l’hypothèse que cette instrumentalisation de l’écrit permet de (re)motiver. Ces premières traces d’une pensée qui se cherche seraient comme les pièces d’un jeu de construction, manipulées et manipulables pour construire des configurations différentes. Il y aurait quelques règles et quelques objectifs et beaucoup de manières d’y parvenir. 

Un autre aspect est me semble-t-il à considérer. En classe, individuellement ou en groupes, analyser des brouillons, des écrits intermédiaires, des « copies-propres », des manières de procéder, les comparer, comparer des mises en mots, en phrases, en paragraphes, comparer des graphies, des stratégies de lecture, de relecture… outre l’aspect réflexif, présente un autre atout majeur : apprendre à voir ces singularités et/ou différences dans la petite communauté-classe. C’est effectivement prendre conscience de son propre fonctionnement mais aussi apprendre à voir l’autre sans porter de jugement moral. Autant dire que la posture de l’enseignant est fondamentale : il doit non seulement instaurer un climat de confiance et de sérénité mais surtout être en mesure de rassurer et de restaurer une certaine image du sujet-scripteur, quel qu’il soit. Et cela prend du temps, beaucoup de temps, ce que nous pensons ne pas avoir, à tort ou à raison, en lycée. 

En théorisant la notion de rapport à l’écrit, C. Barré de Miniac a élargi le champ de la didactique de l’écriture :
L’enseignant, certes, fournit des savoirs : syntaxiques, lexicaux, textuels, etc. Et ces connaissances linguistiques font bien entendu partie du paysage éclairé par les élèves (pour filer la métaphore du phare), du moins pour ceux qui les intègrent effectivement dans leur champ de visée. Mais ces compétences langagières n’épuisent pas de ce qui est nécessaire pour décider d’écrire, pour aimer écrire, pour produire des textes efficaces, pour utiliser l’écriture à des fins non seulement de transcription mais aussi d’élaboration des savoirs, etc. D’autres données interviennent que, globalement, dans un premier temps, on peut dénommer rapport à, et qui sont notamment des opinions, des attitudes, des valeurs, etc. attachées à l’écriture et à ses usages. (2008 : 14)
De fait, il nous faut interroger le rapport à l’écriture existant et prendre pour appui toutes les traces de ce rapport, qu’elles soient écrites ou orales, individuelles ou collectives. Mais ce matériau issu des sujets scripteurs apprenant à « écrire mieux au lycée » doit s’articuler avec les représentations des enseignants apprenant à observer et interroger davantage ces sujets (pas que scripteurs), apprenant aussi à analyser leurs propres représentations, le tout dans un climat de sérénité.

Ce lent processus implique aussi que toutes les parties du système éducatif s’interrogent : les pièces du puzzle ne pourront s’ajuster qu’à ce prix.
Béatrice GERLAUD 
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Définition dico : Ensemble d’êtres humains vivants en société, forment une 
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 Le titre de l’œuvre, « Le peuple d’en bas », nous explique en cinq mots et deux élément de quoi va nous parler se livre.


 Le première élément selon moi est le « Peuple » ; il y a une mise à part des autres habitants de Londre, une référence


 à l’époque préhistorique selon moi, ou les Hommes étaient cruel, ne penssaient qu’au besoin vitaux (mangé, dormir). 


 Jack London veut montrer le retour en arrière de la société. Le deuxième élément : « d’en bas » veut montré la classe


 sociale de se « peule » dans la société, il veut montré la dévalorisation de se « peuple qui va démontrer tout au long 


 de son livre. Ce titre rappel à chaque chapitre la pauvreté des habitants dans ces bas quartiers de Londre.
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�. Nous choisissons volontairement d’accoler ces deux niveaux : tout enseignant de lettres affecté en lycée peut avoir des élèves de seconde, de première, de terminale et des étudiants de BTS. 


�. Bulletin officiel, spécial, n° 9 du 30 septembre 2010, p. 4.


�. Terme utilisé dans le Bulletin officiel  n° 47 du 21 décembre 2006, p. 2.


�. Bulletin officiel n° 47 du 21 décembre 2006, p. 5. 


�. D. Bucheton (1995 : 77) évoque cette distanciation pour les écrits d’invention des adolescents.


�. Si les étudiants ne connaissent pas l’intervieweur, ils savent cependant qu’il est enseignant.


�.  Cela demande à être vérifié, j’en suis assurément consciente. 


�. Terme pris sans connotation négative.





