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ÉCRIRE POUR MIEUX LIRE
An nie PORTELETTE
Mis  sion Maitrise de la langue, Créteil

Faire entrer les élèves dans la culture de l’écrit ou littératie, en récep  tion 
comme en pro  duc  tion, et rendre visible l’usage de l’écrit que l’École sol  li -
cite sans tou  jours l’ensei  gner – celui que le pro  fes  seur pra  tique de manière 
tota  le  ment inté  riori  sée – est une des fi na  li  tés à long terme que je cherche à 
don  ner à mon ensei  gne  ment et qui tra  verse l’ensemble des acti  vi  tés du 
cours de fran  çais. L’écrit dont il est ques  tion se carac  té  rise moins par son 
aspect communicationnel ou sa fonc  tion de mémo  ri  sa  tion que par sa 
dimen  sion élaborative et réfl exive. Il n’est ni la pro  jec  tion gra  phique d’une 
pen  sée déjà là ni la trans  crip  tion d’un oral qu’il suf  fi   rait de mettre aux 
normes du code de la langue écrite. Les tra  vaux de J. Goody (1997) et les 
recherches en didac  tique de l’écrit qu’ils ont nour  ries (Pra  tiques, 2006), 
font apparaitre que l’entrée dans « l’uni  vers de l’écrit » excède lar  ge  ment la 
maitrise du code lin  guis  tique et ren  voie à un mode de pen  sée spé  ci  fi que. 
L’écrit est un véri  table média  teur cogni  tif qui favo  rise des opé  ra  tions intel -
lec  tuelles complexes, per  met d’accé  der à un uni  vers plus dis  tan  cié, plus 
sym  bo  lique, coupé de l’expé  rience pra  tique, abor  dant les objets du monde 
de manière seconde. Il per  met éga  le  ment d’entrer dans les concepts, 
notions, démarches et pos  tures dis  ci  pli  naires. L’équipe de recherche 
ESCOL, notam  ment É. Bautier, pro  pose de nom  mer secondarisation 
l’ensemble de ces pro  ces  sus en réfé  rence à la dis  tinction éta  blie par 
M. Bakhtine entre genre pre  mier et genre second1. Cepen  dant, ce pou  voir 
réfl exif de l’écrit, fût- il « de tra  vail »2 dans l’esprit du pro  fes  seur, n’est pas 
intrin  sèque à la pra  tique de l’écrit et il ne suf  fi t pas de faire écrire les élèves 
pour qu’ils entrent dans le monde de l’écrit. D’ailleurs, dans les repré  sen  ta-
 tions de beau  coup d’entre eux, « la fonc  tion cogni  tive de l’écri  ture est peu 

1. « Les termes de second et secondarisation trouvent leur ori  gine dans la dis  tinction faite 
par Bakhtine (1984) entre genres (de dis  cours) pre  miers et genres seconds. […] Les genres 
pre  miers peuvent ici être décrits comme rele  vant d’une pro  duc  tion spon  ta  née, immé  diate, 
liée au contexte qui la sus  cite et n’exis  tant que par lui, dans l’oubli d’un quel  conque appren-
 tis  sage ou tra  vail sous- jacent. […] Les genres sont seconds, lorsque, fon  dés sur les pre  miers, 
ils les tra  vaillent, les res  sai  sissent dans une fi na  lité qui éva  cue la conjoncturalité de leur pro-
 duc  tion, ils super  posent une pro  duc  tion dis  cur  sive qui signi  fi e bien au- delà de l’inter  ac  tion 
dans laquelle elle peut conjoncturellement se situer. » É. Bautier & R. Goigoux (2004), 
« Dif  fi   cultés d’appren  tis  sage, pro  ces  sus de secondarisation et pra  tiques ensei  gnantes : une 
hypo  thèse rela  tion  nelle », Revue fran  çaise de péda  go  gie, 148, Paris, INRP.
2. Ces écrits de tra  vail sont « des écrits des  ti  nées à accom  pa  gner et sti  mu  ler l’acti  vité 
réfl exive au cours des tâches de col  lecte ou de rap  pel d’infor  ma  tion, de (re)for  mu  la  tion 
immé  diate d’une leçon, d’ébauche d’un pro  jet nar  ra  tif ou expli  ca  tif, etc. […] Nous avons 
appe  lés inter  mé  diaires ces écrits car ils res  tent étroi  te  ment asso  ciés à des situa  tions d’éla  bo -
ra  tion, tran  si  toires, soit de tra  vail per  son  nel, soit de tra  vail col  lec  tif. » (Chabanne et 
Bucheton, 2002 : 26).
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expli  ci  tée, les rela  tions domi  nantes s’orientent plu  tôt vers la mémo  ri  sa -
tion » (Lahanier- Reuter et Reuter, 2006 : 28). Il donc est essen  tiel de conce-
 voir des situa  tions péda  go  giques qui cla  ri  fi ent les enjeux de l’écrit, fassent 
évo  luer les repré  sen  ta  tions des élèves et lèvent les mal  en  ten  dus entre les 
exi  gences de secondarisation que mobi  lisent les appren  tis  sages sco  laires et 
la per  cep  tion extrê  me  ment res treinte des usages de l’écrit de nom  breux 
élèves.

En fran  çais, concer  nant la lec  ture, ce rap  port second aux œuvres se carac-
 té  rise par la pos  ture de commen  taire3 qui met le texte à dis  tance, l’envi -
sage dans sa glo  ba  lité et le consi  dère comme un objet tex  tuel construit par 
un auteur. Or, au col  lège, la tra  di  tion sco  laire a plu  tôt habi  tué les élèves à 
répondre à des ques  tion  naires. Conçu comme une aide à la compré  hen -
sion, le ques  tion  naire fi nit par consti  tuer l’objet même du tra  vail. Son 
usage unique peut ren  for  cer les dif  fi   cultés des élèves à adop  ter la pos  ture de 
sur  plomb évo  quée plus haut. L’œuvre inté  grale notam  ment est alors davan-
 tage per  çue comme une suite de frag  ments dont la cohé  rence et la visée 
d’ensemble sont absentes. Ainsi est occulté ce qui consti  tue réel  le  ment 
l’acti  vité de lec  ture, un dia  logue entre le lec  teur et l’œuvre dont le commen-
 taire consti  tue la trace écrite. Quand on demande aux élèves de par  ler de 
leur lec  ture, ils sont dérou  tés, s’inter  ro  geant sur ce que le pro  fes  seur attend. 
La plu  part du temps, ils pro  duisent un résumé plus ou moins réussi de 
l’his  toire racontée sans déve  lop  per de point de vue sur le texte.

C’est le double objec  tif d’accultu  ra  tion au monde de l’écrit et d’entrée 
dans une pos  ture dis  ci  pli  naire secondarisée – commen  ter sa lec  ture – qui 
sous- tend les moda  li  tés de tra  vail que j’ai mises en place en cin  quième 
pour l’étude, ins  crite au pro  gramme, d’un roman de che  va  le  rie : Perceval le 
Gal  lois4.

Un dis  po  si  tif pour « pen  ser à l’écrit »

En amont du dis  po  si  tif, le pre  mier temps a visé à créer les condi  tions 
d’une lec  ture auto  nome. Pour cela nous avons commencé par une entrée 
en lec  ture, assez longue, d’autant que l’uni  vers du roman est éloi  gné des 
élèves. L’enjeu de cette phase est de créer un hori  zon d’attente pour ame  ner 
à s’enga  ger dans la lec  ture. Celle- ci lan  cée, elle a été ponc  tuée d’une pause 
pour cla  ri  fi er le monde ima  gi  naire construit par le roman. À l’issue de la 
pre  mière lec  ture du roman, une mise en commun de deux heures sur la 
glo  ba  lité de l’œuvre abou  tit à la construc  tion col  lec  tive, pas à pas, d’un 
schéma des forces en pré  sence dans l’his  toire de Perceval. Ce schéma5 va 
consti  tuer un point d’appui pour la suite du tra  vail car il a amorcé un 
retour sur l’ensemble de l’œuvre et la per  cep  tion de l’aven  ture de Perceval, 

3. Il convient de dis  tin  guer la pos  ture de commen  taire se carac  té  ri  sant par la conscience 
du texte comme d’un objet construit et l’exer  cice codi  fi é du commen  taire de texte abordé 
au lycée. Sur la notion de pos  ture de lec  ture on peut se repor  ter à D. Bucheton (2000), Les 
pos  tures de lec  ture des élèves au col  lège, in M.-J. Fourtanier et G. Langlade, Ensei  gner la 
lit  té  ra  ture, Toulouse, Delagrave- CRDP Midi- Pyrénées.
4. Perceval le Gal  lois (1996), adap  ta  tion de F. Johan, Paris, Casterman, coll. « Épo  pée ».
5. Il s’agit du schéma actantiel.
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non comme une suite linéaire d’épi  sodes non orien  tée vers une fi n, mais 
comme une ten  sion vers la réa  li  sa  tion d’un indi  vidu.

Ce temps col  lec  tif ne garan  tis  sant pas que ce que visait le pro  fes  seur soit 
effec  tif pour tous les élèves (voir les écrits exa  mi  nés) la suite du tra  vail va 
s’appuyer sur le recours à l’écrit indi  vi  duel comme moyen pour l’ensei -
gnant d’avoir accès aux pro  ces  sus de pen  sée de l’élève et pour celui- ci de 
pour  suivre la dis  tan  cia  tion amor  cée en lec  ture et d’éprou  ver la mobi  li  sa -
tion de sa pen  sée par l’écri  ture.

Le dis  po  si  tif péda  go  gique conçu pour cette étude prend en compte plu -
sieurs don  nées. Un grand nombre de mes élèves entre  tient un rap  port 
essen  tiel  le  ment oral au lan  gage qui entrave l’idée même de toute forme de 
reprise de leurs écrits. Ils ne dis  posent pas spon  ta  né  ment non plus ou très 
peu des « pra  tiques arti  sa  nales »6 de l’écri  ture qui leur per  met  traient 
d’inter  ve  nir sur leurs textes. Les situa  tions d’écri  ture pro  po  sées ont pour 
enjeu de leur faire éprou  ver les inter  ac  tions entre écrit et pen  sée en pro -
gram  mant « un retour sur » et en don  nant les moyens d’opé  rer une res  sai -
sie du pre  mier jet. Conjoin  te  ment, je fais l’hypo  thèse que la réfl exi  vité de 
l’écrit agira sur leur lec  ture de Perceval le Gal  lois. Il importe enfi n de rendre 
visibles pour les élèves les béné  fi ces de leur tra  vail, en l’occur  rence qu’écrire 
a servi à mieux lire. Le dis  po  si  tif s’ins  crit plus lar  ge  ment dans mon souci 
de bana  li  ser l’écrit, de l’insé  rer le plus pos  sible à la place de moments d’oral, 
en déve  lop  pant des écrits de tra  vail, de manière à ins  tau  rer pour les élèves 
une fami  lia  rité avec lui, celle qui existe dans cer  taines familles (Bucheton, 
2001).

Je vais pré  sen  ter concrè  te  ment ce dis  po  si  tif à tra  vers la manière dont il 
s’incarne dans les écrits suc  ces  sifs d’un élève, Jean- Bernard (JB). Dans 
l’ensemble des dis  ci  plines, JB évo  lue sur la ligne fra  gile de l’élève un peu 
en- dessous de la moyenne, qui tombe faci  le  ment dans la caté  go  rie de 
« l’élève en dif  fi   cultés », vite démo  bi  lisé par un tra  vail complexe mais peu 
motivé par les exer  cices de sys  té  ma  ti  sation.

Où l’écrit ne crée pas de réfl exi  vité 
et « pose un pro  blème » aux élèves

Je demande aux élèves d’expli  quer en un para  graphe rédigé les prin  ci -
pales étapes de l’évo  lu  tion de Perceval du début à la fi n du roman. Ils dis -
posent de leur livre et de leur clas  seur où fi gure le tra  vail déjà réa  lisé sur 
l’œuvre. Ce pre  mier écrit a pour fonc  tion de faire se confron  ter les élèves 
avec le maté  riau du lan  gage et de les pla  cer indi  vi  duel  le  ment dans le début 
d’un pro  ces  sus de dis  tan  cia  tion de la lec  ture déjà ini  tié col  lec  ti  ve  ment, 
même si les traces n’en sont pas visibles. De bonne foi, après un moment 
de tra  vail à l’oral, les élèves pensent avoir compris. C’est la néces  sité de for-
 mu  ler à l’écrit qui crée le pro  blème. Éprou  ver le fait étrange qu’une idée 
qui parais  sait claire dans leur tête ne résiste pas quand il s’agit de la mettre 

6. Expres  sion emprun  tée à J.-M. Privat qui l’uti  lise dans le domaine de la lec  ture pour 
dési  gner les gestes qui sous- tendent une pra  tique experte de la lec  ture, et que le lec  teur let -
tré a complè  te  ment incor  po  rés.

Écrire pour mieux lire
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sur le papier est un levier pour intro  duire l’écart entre l’oral et l’écrit. 
Concer  nant la consigne, je n’attends pas, dans un pre  mier temps, que les 
élèves y répondent stric  te  ment, même si le tra  vail pré  pa  ra  toire avec le 
schéma actantiel per  met poten  tiel  le  ment de le faire, ce que font deux ou 
trois « bons élèves ». À cette étape, la consigne, par son carac  tère ouvert, 
joue plu  tôt le rôle d’un lan  ceur qui per  met à tous de s’enga  ger. C’est au 
cours de l’écri  ture et de la réécri  ture qu’elle pren  dra vrai  ment sens. Si, au 
début de l’année, ce type de consigne a sus  cité des inter  ro  ga  tions, les élèves 
ayant d’autres habi  tudes, en décembre cela s’est estompé et a déblo  qué cer-
 taines réti  cences. De même, quand quelqu’un demande encore si ce sera 
noté, c’est plus pour s’assu  rer que non et qu’il peut se lan  cer.

Je relève tous les pre  miers écrits et les lis atten  ti  ve  ment comme recueil 
d’infor  ma  tions pour la pour  suite du tra  vail.

Pre  mier écrit de JB

comme chas  seur
Au début Perceval vivait /avec sa mère dans la gaste forêt /et un jour il est 
parti se bala  der dans la forêt. Le chas  seur a vu quatre che  va  lier plus tard 
celui- ci ren  tra chez lui qui raconta son his  toire pas  sion  nante alors Perceval 
décida d’être che  va  lier. le jeune gar  çon parti chez le roi Arthur est a ren -
contré Lancelot. quelques jours après il fut che  va  lier et Gornement de 
Gort lui a appris les règle de la che  va  le  rie. Un moment Keu est parti aller 
le cher  cher mais celui- ci ne venait pas alors quelques jours plus tard il est 
parti chez le roi Arthur qui c’était rap  pe  lait de son lignage alors le roi à 
nommé le jeune homme de che  va  lier de la Table ronde.

De nom  breux indices lan  ga  giers et lin  guis  tiques situent plu  tôt l’écrit de 
JB dans l’uni  vers de l’oral. Ainsi, sur le plan du rap  port au texte lu, JB est 
englué dans l’immé  dia  teté de ce qu’il a compris et/ou retenu, il met ce 
dont il se sou  vient, sans idée d’iti  né  raire mar  qué par des moments char -
nières iden  ti  fi és, comme le terme d’étapes l’invi  tait à faire. Son résumé est 
lacu  naire il ne rend compte que d’un tiers du récit, suit la trame nar  ra  tive 
du début du roman jus  qu’à l’épi  sode de Gornement puis met en avant un 
épi  sode secondaire (celui de Keu) mais qui, situé à la fi n du roman, est sans 
doute plus présent dans sa mémoire. L’élève a recours, comme à l’oral dans 
le contexte par  tagé avec l’inter  lo  cuteur, à un fl ash de remé  mo  ra  tion pour 
évo  quer l’épi  sode de Keu, « à un moment Keu est parti aller le cher  cher… ». 
Sans lien avec ce qui pré  cède, intro  duit par des mots vagues, l’appa  ri  tion 
de cet épi  sode crée une rup  ture dans la cohé  rence chro  no  lo  gique qui ne 
pose pas pro  blème à l’oral mais qui gêne un lec  teur igno  rant du roman qui 
ne peut s’appuyer que sur les mots écrits pour reconsti  tuer le cadre et 
l’enchainement des actions évo  quées. Le lec  teur se perd aussi dans les 
chaines réfé  ren  tielles concer  nant plu  sieurs pro  noms qui manquent de cohé-
 rence (notam  ment les deux emplois de celui- ci, le il fi nal). La seg  men  ta -
tion de l’énoncé assu  rée par les alors et les et, est celle de l’oral, l’élève 
pro  cède par ajouts comme dans le fl ot continu et chro  no  lo  gique de l’oral. 
Les temps oscil  lent entre le passé simple du récit dis  tancé et le passé 
composé du commen  taire de manière aléa  toire. La langue de l’écrit n’existe 

   
   

   
   

   
   

   
   

D
oc

um
en

t t
él

éc
ha

rg
é 

de
pu

is
 w

w
w

.c
ai

rn
.in

fo
 -

  -
 L

eb
la

nc
 N

at
ha

lie
 -

 7
7.

13
6.

14
.1

06
 -

 0
3/

02
/2

01
9 

16
h3

8.
 ©

 A
rm

an
d 

C
ol

in
                         D

ocum
ent téléchargé depuis w

w
w

.cairn.info -  - Leblanc N
athalie - 77.136.14.106 - 03/02/2019 16h38. ©

 A
rm

and C
olin 



73

que sous forme de bribes : quelques pas  sés simples, le pro  nom celui- ci, le 
terme spé  cia  lisé de lignage.

Pour la plu  part des élèves, comme pour JB, l’écrit n’a pas sus  cité de 
retour réfl exif. Bon nombre semblent, comme lui, immer  gés dans leur lec -
ture, peu capables d’en rendre compte de manière intel  li  gible pour qui ne 
connait pas ce récit et de tirer pro  fi t du tra  vail col  lec  tif. Ils uti  lisent le canal 
de l’écrit mais res  tent à des degrés divers dans un rap  port oral au lan  gage, 
l’écrit étant « un simple redou  ble  ment de la parole » (Lahire, 1993).

De l’écrit linéaire à l’écrit ins  tru  men  tal7

Le sens du mot étape, mal cerné, néces  site une cla  ri  fi   ca  tion. Elle se fait à 
l’oral, au tableau, au moment où le tra  vail – sans anno  ta  tion – est rendu 
aux élèves, à par  tir des exemples de l’iti  né  raire du tour de France et de celui 
du départ en vacances.

Dans la fou  lée, j’indique qu’ils vont avoir à ré écrire leur texte mais je leur 
pro  pose d’uti  li  ser aupa  ra  vant un écrit inter  mé  diaire, pour eux, pour les 
aider à réfl é  chir : « Vous allez d’abord faire la liste des étapes de la vie de 
Perceval pour trier ce que vous vou  lez gar  der, ce qui consti  tue vrai  ment 
une étape. » Je pré  cise : « C’est un brouillon, pour vous, pour vous aider à 
réfl é  chir, je le ramas  serai sim  ple  ment pour voir. »

Même si en décembre la pra  tique des écrits de tra  vail commence à s’ins -
tal  ler, il me parait impor  tant de signi  fi er à chaque fois la fonc  tion de l’écrit 
demandé. Dans la diver  sité d’écrits que les élèves sont ame  nés à pro  duire 
dans les dif  fé  rentes dis  ci  plines – écrit de res  ti  tution, écrit ter  mi  nal normé, 
écrit inter  mé  diaire à commu  ni  quer ou pour soi, écrit pour dire ses savoirs 
ini  tiaux, écrit ser  vant de sup  port à des échanges oraux, écrit pour ver  ba  li  ser 
ce qu’on a appris, écrit ponc  tuel ou qui s’ins  crit dans un pro  ces  sus de réécri-
 ture… – cla  ri  fi er le sta  tut de cha  cun par  ti  cipe de l’entrée dans la culture de 
l’écrit.

Écrit inter  mé  diaire : la liste des étapes

7. Les caté  go  ries uti  li  sées – linéaire et ins  tru  men  tal – sont emprun  tées à M. Alcorta (voir 
plus loin).
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L’exa  men des listes est riche d’infor  ma  tions sur une pen  sée qui s’éla  bore 
et construit le sens de l’œuvre. On peut lire dans les sur  charges de JB la 
trace de plu  sieurs acti  vi  tés cogni  tives. Avec les fl èches, les ratures, les ajouts, 
il a trié, éli  miné, classé, regroupé. L’acco  lade accom  pa  gnée de la men  tion 
« 1ét. » indique une caté  go  ri  sa  tion : en regrou  pant les quatre combats, 
l’élève per  çoit leur fonc  tion commune d’épreuves dans le par  cours du per -
son  nage qui l’ins  ti  tuent che  va  lier. La liste a favo  risé la recherche de groupes 
nomi  naux syn  thé  tiques, sorte de titres d’étapes. Avec le mot « édu  ca  tion » 
pour carac  té  ri  ser le rôle de Gornement de Gort, JB sort alors du récit – 
résumé, pour se livrer à un tra  vail d’inter  pré  ta  tion. On peut noter que 
l’élève n’uti  lise pas de déter  mi  nant, trace lin  guis  tique du mou  ve  ment de 
géné  ra  li  sa  tion et de prise de dis  tance avec « l’his  toire ».

Toutes les cor  rec  tions sont autant d’indices d’un retour sur la lec  ture. Par 
son carac  tère ouvert, la liste faci  lite le tra  vail spé  ci  fi que à l’écrit : reve  nir sur 
ce qui est déjà écrit, le modi  fi er, uti  li  ser la spacialité de la feuille en sor  tant 
de la logique accumulative et chro  no  lo  gique de l’oral. Des situa  tions d’écri-
 ture pré  cé  dentes m’amènent à pen  ser qu’il aurait été impos  sible à cet élève 
d’inter  ve  nir sur son pre  mier texte autre  ment qu’en sur  face, sur des uni  tés 
res treintes ne néces  si  tant pas de ré aména  ge  ments maté  riels. Le pre  mier jet 
est sou  vent per  çu comme un écrit fi gé, quasi défi   ni  tif, car, para  doxa  le  ment, 
l’écrit- texte, par son carac  tère linéaire, ne se dif  fé  ren  cie pas essen  tiel  le  ment 
du fl ot de l’oral pour cer  tains élèves qui écrivent au fi l de la plume, comme 
ils parlent, pro  cé  dant par ajout sans reve  nir sur ce qui a été écrit pour le 
modi  fi er par des sup  pres  sions ou rem  pla  ce  ments. « Le tra  vail du brouillon » 
ne cor  res  pond pour eux à aucune repré  sen  ta  tion, cet appren  tis  sage n’ayant 
que rare  ment été construit à l’école. Au contraire, l’écrit- liste se révèle un 
outil heu  ris  tique pour faire entrer dans la spé  ci  fi cité de l’écrit et faci  li  ter 
maté  riel  le  ment les gestes du brouillon. La délinéairisation sim  pli  fi e le 
dépla  ce  ment d’élé  ments au moyen des fl èches et l’inser  tion d’un ajout 
devant l’acco  lade, deux opé  ra  tions que C. Fabre- Cols (2002) signale 
comme par  ti  cu  liè  re  ment couteuses pour un scrip  teur en appren  tis  sage. 
Cet écrit- liste a rendu pos  sibles des modi  fi   ca  tions en cours d’éla  bo  ra  tion, 
il a fait apparaitre un sens non prévu au départ comme le regrou  pe  ment 
des quatre combats. Son carac  tère synop  sis, proche de celui d’un schéma, 
per  met d’en avoir une per  cep  tion glo  bale, de mieux appré  hen  der alors 
l’écrit comme déta  ché de son auteur et en quelque sorte posé devant lui. 
L’ensemble de ces traits carac  té  risent ce que M. Alcorta nomme « le 
brouillon ins  tru  men  tal » :

[…] struc  tures écrites qui rompent avec l’aspect linéaire de l’écrit de 
commu  ni  ca  tion. On y trouve non plus des phrases mais des mots, une uti-
 li  sation bi dimen  sion  nelle de l’espace gra  phique, sous- forme de listes et de 
tableaux et le recours à des outils gra  phiques qui ne sont plus des mots, 
mais des fl èches, des numé  ros et autres sym  boles. » (Alcorta, 2001 : 98).

Le pre  mier jet de JB, à priori, ne lais  sait pas soup  çon  ner pos  sibles ces 
acti  vi  tés cogni  tives et séman  tiques sur la lec  ture par le biais de l’écri  ture, 
pas plus que l’inves  tis  se  ment que mani  festent ses inter  ven  tions sur sa liste 
alors que ce tra  vail n’était pas noté.
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Plu  sieurs des listes de la classe témoignent aussi de l’usage d’un écrit 
pour soi, pour pen  ser : JB s’auto  rise les ratures, les abré  via  tions, Mendhi 
écrit, lui, dans sa liste, « sa mère crève » mais le mot fami  lier ne parait pas 
dans son para  graphe ré écrit. Or, on fait bien sou  vent le constat que le 
brouillon des élèves ne se dis  tingue guère de l’écrit fi nal.

Quand la ré écrire témoigne d’une re confi   gu  ra  tion

Réécri  ture de JB, retour à l’écrit linéaire

Au début Perceval vivait dans la Gaste forêt comme chas  seur avec son jave-
 lot mais un moment ils voie quatres che  va  liers alors il va chez Arthur pour 
deve  nir che  va  lier. Le jeune homme n’a pas été fait che  va  lier alors Gornement 
de Gort lui a appris les règles de la che  va  le  rie et le manie  ment des armes. Il 
veut commen  cer à faire des combats. Un moment il va sur l’île d’Avalon et 
se bat contre Anguingueron après s’être battu le vas  sal de Clamadeu est 
parti se faire pri  son  nier chez le roi Arthur. Le jeune che  va  lier res  ta sur l’île 
et va se battre contre Clamadeu le suze  rain des îles il a vu qu’il était trop 
faible alors lui aussi va se faire pri  son  nier. Il combat en der  nier contre 
l’orgueilleux de la lande et il va se fair pri  son  nier. Après tout les combats 
que le jeune homme à fait et les règles de che  va  le  rie qu’il a accom  pli le roi 
Arthur a mit Perceval che  va  lier de la Table ronde.

Pour l’ensemble des élèves, dif  fé  rem  ment selon le pre  mier jet, le para -
graphe ré écrit dans la fou  lée de la liste, intègre conjoin  te  ment la mise à 
dis  tance du pre  mier écrit et de l’œuvre lue. Sur le plan de la langue, l’amé -
lio  ra  tion est géné  rale sans tra  vail spé  ci  fi que ni anno  ta  tion sur les copies.

Le para  graphe de JB mani  feste une objec  ti  vation du roman per  çu dans 
sa glo  ba  lité et dans sa cohé  rence. Appa  raissent la chro  no  logie et la logique 
de l’orga  ni  sa  tion des étapes. Se des  sine l’idée d’un iti  né  raire. Le rôle de 
Gornement de Gort et celui des combats sont clai  re  ment cer  nés. Les alors 
prennent cette fois la valeur de liens logiques. La phrase réca  pi  tu  la  tive 
fi nale « Après tous les combats que le jeune homme a fait et les règles de 
che  va  le  rie qu’il a accom  pli » est l’équi  va  lent texte de la forme gra  phique de 
l’acco  lade, confi r  mant une lecture- interprétation. Paral  lè  le  ment, l’écrit 
tend vers le commen  taire, les temps par exemple s’homo  gé  néisent vers le 
sys  tème du présent/passé composé. Les traits d’oralité s’estompent, la seg -
men  ta  tion des phrases est celle de l’écrit avec des points. Les dési  gna  tions 
lexi  cales des per  son  nages se diver  si  fi ent (Perceval, le jeune homme, le jeune 
che  va  lier / Anguingueron, le vas  sal de Clamadeu), l’élève peut mobi  li  ser 
des points tra  vaillés dans d’autres séances cen  trées sur la dési  gna  tion et les 
reprises. Res  tent des dif  fi   cultés dans l’uti  li  sation cohé  rente des pro  noms 
sub  sti  tuts pour  tant tra  vaillée elle aussi8 et des erreurs d’ortho  graphe. Dans 
un pro  ces  sus double, JB devient un lec  teur de son texte capable de s’auto-
évaluer et il est en train de décou  vrir le sens du roman. En tant que scrip -
teur, il intègre le souci du lec  teur absent en orga  ni  sant pour lui la 

8. Remarque : dans une autre acti  vité d’écri  ture, nar  ra  tive, plus fami  lière sans doute 
(inven  ter un nou  veau combat de Perceval), JB uti  lise mieux les pro  noms.
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chro  no  logie et en lui don  nant des infor  ma  tions sur les per  son  nages par le 
biais des dési  gna  tions.

Dans le cadre de cet article, je limite là l’exposé de la démarche. Le tra  vail 
s’est pour  suivi, sous forme d’échanges à par  tir de deux devoirs photo  co -
piés, afi n de cla  ri  fi er davan  tage la pos  ture de commen  ta  teur. Les élèves 
ayant fait l’expé  rience des reprises de « soi à soi » et commencé à déve  lop -
per un point de vue, dia  lo  guer avec les écrits des autres peut leur être pro  fi -
 table. Lors d’une séance fi nale, cha  cun est invité à clas  ser l’ensemble des 
écrits dans son clas  seur et à relire de manière dif  fé  rée le pre  mier et le der -
nier de façon à mesu  rer le che  min par  couru.

Conclu  sion : regards sur le dis  po  si  tif

Sou  vent, en for  ma  tion, lorsque j’uti  lise ce cor  pus des écrits de JB, les 
pro  fes  seurs, dans un pre  mier temps, s’étonnent du dis  po  si  tif, pen  sant que 
les choix opé  rés mettent les élèves en dif  fi   cultés. Leur per  plexité concerne 
les pre  mières étapes : le moment où inter  vient le retour sur la consigne, 
après le pre  mier écrit plu  tôt qu’en amont, et l’uti  lité du pre  mier écrit. La 
liste convainc mais pour  quoi ne pas commen  cer par elle, on y gagne  rait en 
temps et en effi   ca  cité ? Ces deux points sont pré  ci  sé  ment les nœuds du dis-
 po  si  tif pour qu’il soit pos  sible aux élèves d’éprou  ver l’écri  ture comme une 
mise au tra  vail de la pen  sée. Consi  dé  rer la manière dont un élève inter  prète 
la consigne, comprend la tache deman  dée, comme un maté  riau à ana  ly  ser, 
va sou  vent à l’encontre des habi  tudes des ensei  gnants qui ont le souci de 
rendre leurs consignes de tra  vail aussi claires que pos  sible. Ils rejettent par -
fois une par  tie des obs  tacles ren  contrés par les élèves sur leurs propres dif  fi -
 cultés à for  mu  ler des consignes expli  cites. Les réti  cences de départ quant 
au rôle essen  tiel du pre  mier écrit sont levées lorsque les pro  fes  seurs en stage 
acceptent de che  mi  ner d’une concep  tion pre  mière fon  dée sur le pro  duit 
fi ni, avec comme modèle sous- jacent une grille critériée, à une prise en 
compte de toute l’acti  vité de l’élève qui induit de consi  dé  rer la lec  ture et 
l’écri  ture comme des pro  ces  sus et de sus  pendre momen  ta  nément la ques -
tion du « bon » et du « pas bon » pour celle du pos  sible.

En ayant bien conscience que toute situa  tion d’écri  ture n’engendre pas la 
réfl exi  vité, cer  taines formes de tra  vail peuvent plus que d’autres la faire 
adve  nir. La pos  si  bi  lité don  née de se mettre au tra  vail, en par  tant d’un pre -
mier écrit sur lequel ne pèse aucune attente de norme, où l’élève fait comme 
il peut, rend pos  sible et visible une res  sai  sie. La pra  tique d’un écrit inter  mé-
 diaire d’un genre dif  fé  rent de celui attendu favo  rise le décentrement et aide 
l’élève à le regar  der autre  ment. L’ins  crip  tion expli  cite du tra  vail dans le 
temps crée un espace d’appro  pria  tion pos  sible. De telles moda  li  tés de tra -
vail demandent à être réitérées tout au long du cur  sus au col  lège, dans 
plu  sieurs dis  ci  plines.

Tra  vailler l’écrit en cours de fran  çais relève de l’évi  dence mais la conscience 
de tous les enjeux cogni  tifs, socio  lo  giques, sub  jec  tifs, idéo  lo  giques quand 
on sait plus clai  re  ment « de quoi on parle »9 rend la tâche complexe, voire 

9. Voir la pre  mière par  tie de ce numéro.
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écra  sante pour le pro  fes  seur. Dans le même temps, ces enjeux des  sinent des 
lignes de forces qui aident à éta  blir des priori  tés, à dis  tin  guer l’essen  tiel du 
péri  phérique, à déna  tu  ra  li  ser l’écri  ture, qui dépassent les pro  grammes et 
per  mettent de les mettre en œuvre au- delà de leurs fl uc  tua  tions et de la 
linéa  rité des notions et cor  pus qu’ils pres  crivent.

An nie PORTELETTE
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