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Ayant été invitée, dans le cadre de mon mémoire de Master 2, à 

réfléchir sur un thème relatif au contexte pédagogique des langues, à partir 

de l’expérience vécue durant mon stage, j’ai élu, comme objet de mon 

travail, l’une des compétences de base de la communication : l’écriture. 

Privilégier ce domaine m’a semblé être essentiel, tout d’abord, en raison des 

difficultés qu’il suscite chez les élèves, et chez les adultes ; mais aussi pour 

le relief que les savoirs associés à cette compétence représentent pour ces 

deux groupes. 

 

Dans le contexte scolaire, la connaissance approfondie des 

mécanismes propres à l’écriture en langue maternelle a un impact 

indéniable sur toutes les matières, étant donné le caractère transversal de 

cette compétence, que tous lui reconnaissent. Le bon écrivant est favorisé 

dans les matières enseignées en langue maternelle, mais aussi dans celles 

où la communication s’établit en langue étrangère, puisque l’existence de 

bases solides dans la langue de référence permet d’établir des 

comparaisons, des relations de similitude ou de divergence, entre le nouvel 

univers linguistique et celui précédemment intériorisé, qui accélèrent les 

mécanismes de mémorisation des apprenants, face aux concepts les plus 

récents. 

 

Dans les contextes professionnel et social, la connaissance pleine de 

l’écrit est fondamentale si nous considérons, entre autres, la dévalorisation 

personnelle et professionnelle que la faute entraine. En effet, l’intolérance 

face à l’erreur tendra à être proportionnelle au niveau attribué à l’individu et 

conduira, invariablement, à son discrédit.  
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Par contre, la connaissance pleine des normes qui régissent l’écriture 

institutionnalisée est considérée un atout, puisqu’elle surgit comme un 

instrument d’action sociale, en raison des opportunités d’intervention qu’elle 

autorise, dans un système démocratique comme le nôtre. Quoique nous 

vivions à l’époque de l’audiovisuel, les interventions qui présentent un relief 

considérable, même quand est visée l’exposition orale, sont très 

fréquemment préparées au préalable par écrit. Cette option, qui confère à 

l’auteur un temps de réflexion élargi, permet, en effet, une plus grande 

précision linguistique, et l’adoption des stratégies les mieux adaptées aux 

objectifs fixés au départ. 

 

Quoique tous reconnaissent, aujourd’hui, l’importance de doter les 

nouvelles générations de capacités solides dans le domaine de l’écriture, il 

est parfois difficile, aux enseignants, d’adapter leur contexte de travail, aux 

exigences que la pratique de l’écrit requiert. Le manque de temps et le 

nombre élevé d’apprenants par classe les amène, encore souvent, à limiter 

les expériences conduisant les élèves à produire des textes. Or, on ne peut 

apprendre à écrire qu’en écrivant et en réécrivant de manière régulière. Il 

est donc devenu urgent de trouver des stratégies permettant que cette 

pratique, prévue dans les programmes, devienne une routine dans le 

contexte scolaire, sans qu’elle se transforme, pour autant, en un fardeau 

pour l’enseignant. Seules des initiatives concrètes et stratégiques pourront 

nous aider, véritablement, à améliorer le panorama de nos écoles et de 

notre société, en matière d’écriture textuelle. 

 

Quoique différents pédagogues réfèrent la nécessité de travailler, 

avec les élèves, des typologies textuelles variées, puisque chacune d’entre 

elles a ses propres caractéristiques, et bien que cela ait été fait avec les 

classes que j’ai accompagnées durant mon stage, mon travail de recherche 

a porté, uniquement, sur la pratique du « compte-rendu ». Ce choix a été 

dû à la nécessité de restreindre mon sujet et aux avantages reconnus à 

l’organisation de cet exercice. Celui-ci était, en effet, pratiqué, de façon 

systématique, en chaque début de cours de langue (maternelle et 
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étrangère), suivant les étapes d’écriture préconisées par les pédagogues, 

sans compromettre, pour autant, l’enseignement des contenus spécifiques, 

au programme. Cette régularité m’a donc permis d’analyser l’évolution des 

apprenants, face à une même situation d’écriture, aussi bien dans le 

domaine du français, que dans celui du portugais. 

 

La dynamique et les critères d’évaluation du « compte-rendu » ont 

été indiqués aux apprenants en début d’année : en respectant l’ordre de la 

liste des élèves de la classe, en chaque séance, un élément serait chargé de 

présenter, au début du cours suivant, un texte, organisé selon le plan suivi 

par l’enseignant, reprenant les activités développées et les conclusions 

tirées de chacun des savoirs explorés. Le texte devait présenter un langage 

correct, tout comme une forte cohérence et une cohésion textuelle 

marquée.  

 

Les apprenants ont ainsi été élucidés quant aux aspects qui seraient 

évalués dans leur travail, avant la réalisation de celui-ci. Le plan du texte en 

question était également donné aux élèves préalablement, puisqu’il leur 

était demandé de suivre les étapes du cours. Leur travail d’écriture était 

facilité par cette phase de pré-écriture. Les apprenants n’avaient plus qu’à 

identifier, dans leurs notes, le schéma suivi par l’enseignant, pour rédiger 

leur écrit. Cette aide devait leur permettre de concentrer leur attention sur 

le discours qu’ils adopteraient et d’intérioriser, graduellement, la notion de 

plan. 

 

Le travail de rédaction, proprement dit, ou d’écriture, était fait à la 

maison, permettant à l’élève d’organiser son temps, selon son rythme et de 

consulter, éventuellement, des dictionnaires ou des grammaires, au besoin. 

 

Au début du cours suivant, le texte rédigé à la maison était lu par son 

auteur devant la classe. Durant le temps de la lecture en question, les 

auditeurs étaient chargés de prendre des notes sur les fautes, ou les 

fragilités, de fond ou de forme, détectées. Une fois la lecture terminée, la 

classe était invitée, dans une participation que l’enseignant se devait de 



lasemaine.fr 

 

 

2011 

 

65 

 

gérer, à signaler les aspects à reformuler, en présentant des alternatives 

d’amélioration. Les propositions faites devaient être validées, ou non, par 

l’enseignant, selon chaque cas. Durant l’intervention de ses camarades, 

l’auteur du « compte-rendu » se devait de noter les remarques faites et 

validées, afin d’améliorer, chez-lui, sa première version textuelle. 

 

Cette étape du travail associée à la pratique du « compte-rendu », 

permettait la socialisation de l’écriture, puisque l’auteur du texte avait la 

possibilité de tester le niveau de compréhensibilité de son travail en le 

communiquant à un public ; mais elle promouvait, également, l’appréciation 

critique de l’écrit et la construction du savoir par les apprenants eux-

mêmes, tout comme l’auto et l’hétéro-évaluation. Dans ce contexte, le rôle 

de l’enseignant consistait à modérer les interventions et à guider les élèves 

dans la construction de leurs connaissances, tout en se maintenant dans un 

plan reculé. 

 

Après la prise de notes, faite par l’auteur du « compte-rendu » durant 

le cours, l’enseignant recueillait cette première version, afin d’y inclure des 

demandes d’amélioration non mentionnées durant l’interaction orale et 

d’évaluer, de manière qualitative, le travail réalisé (première note donnée 

par l’enseignant). 

 

Ayant reçu sa première version, dans une phase de réécriture, à la 

maison, l’élève devait reformuler son texte, tenant compte des suggestions 

d’amélioration recueillies en cours et ajoutées par le professeur. Le temps 

écoulé entre la première et la deuxième version permettait à l’écrivant 

d’acquérir du recul face à son texte initial ; ce qui l’aidait à porter un regard 

critique sur sa première production, considéré essentiel dans le contexte de 

l’amélioration textuelle. 

 

Durant le cours suivant, l’auteur du travail en cause devait remettre à 

l’enseignant la première et la deuxième version de son texte. Une deuxième 

note qualitative était alors attribuée à l’élève pour sa dernière production, 

ce qui lui permettait de mesurer sa progression au cours du processus 
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d’amélioration textuelle suivi. Le constat, fait par l’élève, de son  progrès, 

s’est avéré un facteur d’encouragement et de démystification face à l’idée, 

souvent généralisée, que savoir écrire est un don et qu’il est, par 

conséquent, inutile de faire des efforts sur ce point. 

 

D’après les observations faites durant mon stage, le maintien de la 

routine ici exposée, au cours de toute l’année, a permis une nette évolution 

des élèves, au niveau de leur appréciation critique face à l’écriture textuelle. 

Très vite, ils sont devenus sensibles à la présence de répétitions et ont 

développé des techniques de correction face à celles-ci (le recours à des 

synonymes, l’utilisation de pronoms, l’emploi d’éléments anaphoriques… 

leur ont permis de dépasser cette fragilité et d’élargir leur lexique). En ce 

qui concerne la détection de failles au niveau de la syntaxe, de la 

construction/cohérence textuelle…, l’évolution s’est faite de manière plus 

lente, mais progressive, car les indications, quant aux possibilités de 

correction, sur ces points, n’ont jamais cessé d’être explorées.  

 

Si, en début d’année, le temps destiné à l’activité en cause occupait 

une part significative du cours, il vint à diminuer, progressivement, en 

raison de l’intériorisation des mécanismes à suivre, de la part des 

intervenants. La progression, au niveau de la qualité des textes, a été 

notoire, tout comme l’a été l’évolution des élèves, du point de vue de leur 

autonomie d’écriture.  

  

L’organisation du travail décrit, qui reprend les aspects essentiels 

préconisés par les pédagogues, visant l’amélioration des techniques 

d’écriture textuelle, et les résultats obtenus, m’ont permis  de constater que 

la mise en pratique des théories, soutenues par les chercheurs actuels, est 

possible et débouche sur des résultats encourageants, qui m’ont menée à 

conclure qu’il est, effectivement, possible d’enseigner à mieux écrire.  
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