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L’ECRITURE DE SOI DES ELEVES DE SEGPA?

_ Liliane Szajda-Boulanger
Equipe Théodile (EA 1764)

Le titre de cet article peut surprendre. En géndeal éléves en difficulté
n'aiment pas parler d’eux-mémes, que ce soit oratgnou par écrit. lls disent
n‘avoir a raconter que des « choses nulles », saét ou énoncent qu’ils n'ont
« rien a dire du tout®»Et pourtant, c’est bien d’uréeriture de sdirecueillie auprés
d’éléves de SEGPA dont il s’agit dans cet article.

Les éleves qui fréquentent une SEGPA forment utigpphrticulier au sein de
la population scolaire. Il me semble donc intéressie noter quelques spécificités
identitaire$ et institutionnelles de ces éléves, d’analysediéficultés que ceux-ci

1. SEGPA : Section d’Enseignement Général et Prafessi Adapté.

2. Terme générique qui désigne les éleves scolagiséslS (Adaptation et Intégration Scolaires). Ce
terme est sans doute imprécis et quelque peu amdhigsi la mesure ou, dans toute structure scolaire
« ordinaire », des éléves peuvent aussi avoir ifisuttés, ou étre en difficulté pour une raison o
une autre.

3. SZAJDA-BOULANGER, L. (1999) Et pourtant ils savent écrire. A propos de I'écrifudes éléves
de SEGPAMémoire de DEA sous la direction d’'Yves Reuteliellll.

4. Corpus rédigés dans le cadre d'une recherchepeiseepour un doctorat. SZAJDA-BOULANGER,

L. (2005) :Ecriture et rapport & I'écriture des éléves de SEGPhése de doctorat, sous la direction
d’Yves Reuter, Lille III.

5. Ces spécificités identitaires ne relévent paseseeiht du public de la SEGPA. Elles sont aussiite fa
de la plupart des adolescents « paumés », celrisésl dans certaines filieres technologiques gui n
les intéressent pas, ceux en rupture avec l'itsfitigu’on appelle « les éléves décrocheurs », méme
certains collégiens et lycéens en difficulté. Mais éléves de SEGPA que jai cbtoyés au cours de
ma carriére d’enseignante présentent bien lesfaptés avérées qui vont étre décrites.



rencontrent en général, face a I'écriture avarrésenter les éléves engagés dans la
recherche et de décrire les situations d’écritwieogt permis de collecter les textes
destinés & étre étudiés.

LES ELEVES DE SEGPA

La SEGPA est une structure relevant de I'AlS, anget dit de 'enseignement
spécialisé, implantée au sein d'un collége. Ellegoit des adolescents de 12 a 16
ans (comme au college), en trés grande difficuitdamment scolaire. Les éléves
ont été dirigés vers cette instance sur décisiameal’commission spécialisée, la
CCSD, aprés examen d’'un dossier portant des référemdadois psychologiques
(avec indication du Ql), médicales, pédagogiquesoeiales, dossier préparé sur la
base du « signalement » des enseignants de I'ét&ieentaire, dans la plupart des
cas.

Les éléves de SEGPA sont des jeunes en souffragsentant des troubles au
niveau des apprentissages, avec pour certaingjugfels, une efficience cognitive
faible. Ils ont aussi des problémes d’ordre psyagiojue plus ou moins prononcés
pouvant amener des désordres au niveau relatieapel 1a méme des perturbations
comportementales. Ces jeunes ont les mémes prédampque les adolescents de
leur &ge avec cependant une exacerbation de léactians qui se traduit soit par
une violence parfois difficilement contr6lable s@iti contraire, par un repli sur soi
tout aussi préjudiciable aux enjeux scolaires. @ gonc des jeunes en difficulté
qui se comportent parfois en éléves difficiles.

Une des spécificités des éléves de SEGPA s’expdiams les rapports qu'ils
entretiennent avec I'apprentissage. Dans ce registr voit nettement apparaitre une
scission entre les deux formes d’apprentissagewslbeg sont confrontés les éléeves.
A latelier, ou il faut acquérir un savoir-faire peeproduction des gestes et des
techniques, le plus souvent a partir de directoredes de I'enseignaites éléves se
construisent, a plus ou moins longue échéancecertaine compétence pratique.
En classe, les conditions d’apprentissage sorgéreifites et celles de I'atelier ne sont
pas transposables et ne peuvent pas favoriserulgitign des connaissances
puisque l'objet enseigné n'est plus concret mais fait, une représentation
d'objet. De plus, le langage en action dans I'atelpratiqué sans difficulté par les
éleves de SEGPA parce que c'est celui-la mémesqgutilisent dans leur sphére
familiale et sociale, n'a plus sa raison d’étrecksse. Aux problémes posés par les
perturbations des capacités cognitives des éléaes d I'apprentissage, s'ajoutent

6. CCSD : Commission de Circonscription du Secondr®eges données ont été recueillies au cours
des années scolaires 2000 -2001 et 2001-2002. t& pétiode, les éléves de la cohorte ont été
orientés vers la SEGPA par une CCSD. Depuis I'&rdhi 5 décembre 2005, celle-ci est remplacée
par uneCommission départementale d’orientation vers lesegmements adaptés du second degré
(CDO) qui s’occupe toujours des prérogatives d’orientatiers une SEGPA des éléves en constat
d’échec ou ayant des difficultés scolaires gravepersistantes et plus de la scolarisation degglév
handicapés telle que les prévoyaient la circuldire0 juin 1996 et celle du 30 avril 2002. Ne sont
pas orientés non plus vers une SEGPA des élévesnglgs capacités nécessaires pour réussir une
scolarité en college mais dont le comportement geseprobléemes a I'établissement scolaire.

7. Avant d'étre capable d’exécuter le travail a paté plans, ce qui n’est pas évident pour ces gléve
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donc ceux que provoque la pratique langagiére nemuEmpose I'école, pratique
que les éléeves de SEGPA ne maitrisent pas bierfaiEnces manifestations des
désordres de I'apprentissage que I'on peut remfier les éléves, ne seraient que la
partie la plus visible d’'un trouble beaucoup plusfpnd que S. BoimaPeappellela
peur d'apprendre

S. Boimare pense que cette « peur d’apprendre’asord provoquée par la
remise en cause d’un équilibre personnel qui diivant les exigences inhérentes
a la situation d’apprentissage. La peur d'appreedtaléclenchée par I'antagonisme
qui existe, de fait, entre les contraintes de Ifepfissage, contraintes légitimes et
incontournables, et les moyens que certains enfatilisent pour maintenir leur
équilibre psychique.®»L'un de ces moyens est de se cantonner dans céaque
connait déja. Or, pour apprendre, il faut accegéelacher ses certitudes rassurantes
pour pouvoir recevoir de I'inconnu qui peut étrgaissant, voire déstabilisant.

Les éléves de SEGPA réagissent differemment facg aiuations
d'apprentissage. Les difficultés qu’ils rencontrentt variables dans leur intensité
mais on peut dire que tous entretiennent avedtigerdes relations conflictuelles.

LES ELEVES DE SEGPA ET L'ECRITURE

Les éleves ont un rapport trés compliqué avecitiger Lorsqu'on les entend
en entretien, ils disent tous qu’ils n'aiment pasiré a I'école alors que certains
d’'entre eux pratiquent une écriture extrascolaite.insistent beaucoup sur leurs
difficultés orthographiques, véritable frein, selumx, a une expression par écrit. lls
disent ne pas savoir noter sur le papiskmots qu’ils ont dans leur téte

Le contexte de I'apprentissage de I'écriture

Il est vrai qu’'on n'écrit pas beaucoup en SEGPAidtoire institutionnelle de
I'enseignement spécialisé a voulu que, depuis &ation en 1909, I'accent soit mis
sur l'enseignement professionnel.L'atelier doit, dans I'enseignement des
anormaux, étre un lieu d'instruction plus importame la classe»'® écrivaient
Binet et Simon, au début du 2€iécle. Et au cours d'un siécle d’'existence, guitdé
des transformations successives des structuresiegessentations des acteurs du
champ de l'enseignement spécialisé, des méthoddagpgiques employées, la
priorité de la prise en charge de ces enfantsférdiits » a toujours été accordée a
I'enseignement professionnel. L'écriture a toujogté et est encore la matiére a
enseigner la plus délaissée (raison historique BinB¥ét des éléves et des
enseignants a cause de sa complexité ? A causendmanque de pertinence dans
un cursus scolaire a finalité professionnelle ?enkeignement de I'écriture est
réduit a une peau de chagrin. On travaille presguelusivement les écrits

8. S. Boimare est directeur pédagogique du CentreidéldBernard a Paris. Instituteur spécialisé,
rééducateur, psychologue clinicien, il s'occupeuieplus de trente ans, d’enfants et d’adolescents
qui refusent avec force les apprentissages scelaire

9. BOIMARE, S. (1999/2004)L’'Enfant et la peur d’apprendreParis, Dunod, p. 10.

10. BINET, A., SIMON, T. (1907 / 1934)Les Enfants anormayfaris, A. Colin, p. 48.
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fonctionnels, jugés utiles pour le devenir profeseel des jeunes. Mais apprendre a
rédiger une demande de stage, faire une lettre atevation dans des situations
fictives, déconnectées de la réalité, est peu motipour les éléves qui ne trouvent
aucun intérét a cette tache.

Le désintérét des éléves pour I'écriture lorsqudilsvent en SEGPA n’est pas
récent. Il a pris naissance au cours de leur seb&émentaire. Durant leurs années
de primaire, les éléeves n'ont pas vraiment étéromés a un apprentissage de la
discipline « francais », qu'il s’agisse de I'expEs écrite, de la grammaire, de la
conjugaison et de I'orthographe. Si les éleveeataléja scolarisés dans une classe
de l'AIS, les CLIS' par exemple, les pratiques pédagogiques misesla® p
s’appuyaient aussi, comme en SEGPA sur une digpade la disciplinarisation au
profit d’'un enseignement plus global et sur I'ab@amdle I'abstraction en tant que
moyen et finalité de [I'apprentissage. Les élévesnin’donc pas recu un
enseignement systématique de la matiére « francaiss éléves scolarisés dans les
classes normales ont suivi un enseignement disaipii comportant, le plus
souvent, des séquences théoriques (la lecon denwimen ou de conjugaison)
suivies d’exercices d'application et de dictéesisMzette pratique n’a pas fait sens
pour les éléves qui n'ont pas considéré la languenee un objet d’étude et en tant
gue moyen d’expression. Les éleves de SEGPA namiis réellement appris a
écrire. Leurs difficultés face a I'écriture sontindgprofondément enracinées et bien
réelles.

L’approche des réticences des éleves face a I'éari¢

Ecrire, nous le savons bien, est une activité cergpet les difficultés générées
par cette tache ont été étudiées par de nombrdaxrauSelon qu’elles concernent
plutdt un probléme psychologique ou culturel, outdt une géne procédurale
(respect de la norme, organisation textuelle...)eselbnt recu des vocables
différents : tensions (Dabéne, 1987 ; Reuter, 199&)bstacles(Penloup, 1995 ;
Plane, 1996),blocages (Barré de Miniac, 2000)résistances(André, 1994),
réticences(Szajda-Boulanger, 2005). Pour ma part le termeétieenceconvient
bien, me semble-t-il, & la position des éléves B&BA a qui on demande d’écrire.
Ceux-ci manifestent, en effet, une sorte de reook réserve, des hésitations
pouvant aller jusqu'a I'opposition, voire le refisans que I'on puisse savoir avec
certitude si leurs difficultés relévent du cognitie I'affectif ou des deux registres a
la fois. D’ailleurs dans l'optique retenue pourteedtude, I'approche des difficultés
des éléves a qui on propose d'écrire, ne peut seevoir que dans une démarche
globalisante qui réunit I'analyse du fonctionnemigtéllectuel et celle du contexte
de son intervention. Cependant, dans un souci altéclles deux registres seront
analysés séparément, les difficultés conceptuetleslies liées au contexte.

11. CLIS : Classes d’Intégration Scolaire.
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Les difficultés conceptuelles

Les réticences que manifestent les éléves, en cecapcerne le registre
cognitif, sont liées a des compétences imparfaitémaitrisées.

Des difficultés surgissent dans la capacité daeili convenablemeritoutil
écriture, au niveau de la transcription des idées en moistér sur le papier. Pour
certains éléves, la conscience phonologitjusemble défaillante. Ceux-ci ont
beaucoup de peine a établir une correspondancé@m@mpnétique et sont parfois
incapables d’écrire le mot qu'ils prononcent oraein De méme, ils rencontrent
des difficultés dans la segmentation des phrasesmets. Ces défaillances
phonologiques et lexicales pourraient trouver u@ieation dans une impossibilité
a mettre le langage a distance afin de le congidémn@me un objet a traiter et sur
lequel on peut intervert Les problémes liés a la capacité phonologiquexatale
des éléves rencontrent ceux posés par les conmentie@ I'écrit qui imposent des
normes a respecter créant ainsi des dysfonctionmsnogthographiques profonds
récurrents chez les éléves de SEGPA. D’'autrexdiféis intéressant la graphie sont
le résultat de perturbations qui apparaissent aeiani du geste graphomoteur. On
peut relever deux dysfonctionnements importantspiegnier se situe dans le tracé
méme des lettres (tracé irrégulier, lettres mainfmrs) influant ainsi sur la lisibilité
des écrits et dotant I'écrivant d'une « mauvaiseésriture. Le second
dysfonctionnement se rapporte au rythme qu'impesgdste d’écriture. Certains
éleves n'arrivent pas a se couler dans ce tempmasiculier qu'exige un acte
d’écriture. Le geste n'arrive pas a suivre la penéé production écrite comporte
alors des mots oubliés, inachevés ou incomplete (@ plusieurs lettres sont
absentes). Ou alors le geste graphique non autdmatcapté toute I'attention du
scripteur qui a laissé s’envoler la suite de s@e.idCelui-ci passe alors a une autre
idée créant ainsi un écrit présentant des incobéserdans son organisation
textuelle.

La construction textuelle d'un écrit pose d’autpsblémes aux éléves. Les
difficultés sont liées a la spécificité méme detkéad’écriture par rapport au discours
oral, ces deux modes de communication utilisambéne matériau langagier mais
selon une gestion différente. A I'écrit, les éléwdsivent agencer des unités de
langue plus vastes et plus complexes que celléséas a 'oral. Les problémes se
situent surtout au niveau de I'enchainement desgelsr selon un ordre logique
assurant une bonne transmission des informatiorai ativeau de la gestion des
anaphores et de leurs référents. On peut, me seriptelier ce dysfonctionnement
a la stratégie des éléves qui écrivantfil de laplume d'un trait, sans s’arréter
jusqu’au dernier mot de leur production, sans tateg ni intermédiaire, ni finale et
refusant tout brouillon. Pour eux, un écrit estfidéfinitivement sur le papier,
exempt de toutes retouches ou modifications «itndéfinitivement dans I'espace-

12. GOMBERT, J.-E. (1990)Le Développement métalinguistiqRaris, PUF.

13. VYGOTSKI, L. S. (1934/1986) Pensée et langag®aris, Messidor, Editions sociales p. 264-265.
LAHIRE, B. (1993) :Culture écrite et inégalités scolaires. Sociolodi I'échec scolaire a I'école
primaire, Lyon, PUL, p. 103-105.
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plan de la page comme la parole I'est dans I'espamgs de I'échangel®(J.
David).

Ces dysfonctionnements du registre conceptuel eatede la difficulté
qu’'éprouvent les éléves a prendre de la distanceapaort a leur écriture. lls ont,
en effet, beaucoup de mal a adopter une positiotopiqué® par rapport a leurs
productions.

lIs sont et restent dans leur texte : « I'écritatefil de la plume, au plus pres,
de I'immédiateté du dire, et I'expérience, du faime de la seule réalisation de la
tache scolaire, situe I'éléve dans 'adhérencexpkrience, aux affectd®»

La dépendance de I'écriture au registre du cogséifdouble, en effet, d'une
tutelle de I'affectif, assez prenante qui générgsason lot de problémes.

Les difficultés liées au contexte

Elles trouvent leur origine dans I'écart qui peétablir entre le savoir et les
représentations que I'éléve se fait de ce savadtaborer, entre I'écriture et les
représentations de I'écriture.

Les représentations que les éleves de SEGPA s&uwsast de I'écriture sont
paralysantes. L'injonction scolaire «on n’'écritspeomme on parle » les géne
beaucoup. Comme ils ne savent pas agencer les pootsles transcrire sur le
support en une réalisation correcte au niveau griphique et syntaxique, ils
préferent ne pas écrire. Cette grande insécuritptsrale est renforcée par le fait
que les éléves considérent I'écriture comme uredraffi’expert qui doit forcément
s’appuyer sur des modeéles. Ne possédant pas, gantrme pas posséder ces
modeéles, ils s’abstiennent d’écrire.

Ces représentations qui prennent forme a I'écalevent leur assise dans le
mode d’acculturation a I'écrit en vigueur dans liéeu familial et social des éléves.
Dans ce milieu modeste (CSP:)on écrit peu. Toutefois, lorsqu’on écrit, on it f
« comme on sait » ; on écrit « comme on parle isd@ton se comprend lorsqu’on
parle, on devrait aussi comprendre sans problenteutacription de cet oral. Pour
les éleves, se construisent alors deux mondesidetlire : un monde de I'écriture
privée qui se pratique « naturellement », de la endagon que le langage et un
monde de I'écriture scolaire, activité d’expert cehuiert des compétences.

Les relations avec I'écriture font partie du cdpitalturel que les parents
transmettent a leurs enfants. La place symbolique l@s parents occupent par
rapport a la culture scolaire, la reconnaissancemupar ceux-ci, de la valeur de
I'écriture, la place qu'ils lui reconnaissent démslevenir de leurs enfants, modélent

14. DAVID, J. (1994) : « Ecrire au brouillon. E@ijrc’est réécrire. De la pertinence des ratureg che
I'écolier », Le frangais aujourd’hyin® 108, p. 7.

15. LAHIRE, B. (1993) :op. cit.p. 256-257.

16. BAUTIER, E., ROCHEX, J.-Y. (1998)L'Expérience scolaire des nouveaux lycédejs, Colin,
p. 152.

17.En général, les éléves de SEGPA sont issus déldarsbcio-professionnellement démunies. Dans
I’Académie du Nord, 80% des éléves ont des pa@nisers, manceuvres, inactifs contre 63% pour
la France. Source DEP J. BoulangérEducation spécialisée en collége. Intégration ou
marginalisation mémoire de DEA sous la direction de J. Aubre96)9
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fortement les représentations des éléves et iateneint dans la construction du
rapport a I'écriture. Les particularités du contese refletent dans les difficultés
conceptuelles. Savoir (ou pouvoir) écrire correeetnsavoir (ou pouvoir) se mettre
a distance et considérer le langage comme un et des capacités sous
l'influence du contexte. Les représentations fosgéar I'affectif et le socio-culturel
empéchent ou délivrent I'autorisation de se meittéerire.

« L’écriture est toujours associée a une priseistpie, qui ne va pas de sof »
écrit A. André. S’autoriser a écrire, c’est pouvdé&passer sa peur d'écrire. C'est
oser affronter I'inconnu et le savoir que I'on v@nstruire. C’est accepter d’exposer
au regard d'autrui son incompétence et l'insigniéia de son dire. C'est méler
l'intime et le public en faisant entrer son mondd'école. C'est retenir ou au
contraire laisser jaillir I'émotion qui apparait...

Devant les exigences de la tache d'écriture quosept un tel investissement
affectif et cognitif, les éléves de SEGPA sont désa&rés. Pour qu’ils acceptent
d’écrire, il faut pouvoir lever ou atténuer certalrlocages, que ce soit au niveau du
registre conceptuel comme au niveau du registréegarel. Il faut alors préparer
des situations d’écriture qui fassent sens pour eux

LE RECUEIL DES CORPUS

Jusqu’a présent, les propos concernant les él&ev&EGPA et leurs difficultés
face a I'écriture se situaient plutdt a un niveanédgal. L'analyse qui va étre
entreprise se rapporte maintenant au public de $EsaRicité pour le recueil des
données.

Les éleves de la cohorte

Deux classes de SEGPA de la banlieue lilloise antigipé a la collecte des
corpus, au cours de leurs années de quatrieme ®bid@me. Compte tenu de la
fréquentation scolaire fluctuante, des modificatiale I'effectif des classes sur une
période de deux années, vingt cing corpus ontgurétenus pour l'analyse (sur les
trente éléves inscrits).

Les conditions du recueil de données : les situatie d’écriture
Deux axes de réflexion ont permis la mise en ptheesituations d’écriture : le
contexte des situations et le choix des consignes.

Le contexte des situations

Il a été minutieusement préparé en respectantaquitsscriteres.
Le premier critére concerne l'installation d’'un asp sécurisant favorisant la
levée de certains blocages : pouvoir s’autoriségrite « comme on sait », sans peur

18. ANDRE, A. (1994) : « Ecrire : le désir et la peyiEcrire et faire écrire, Les Cahiers de Fontenay,
hors collection, ENS Fontenay-St Cloud, p. 88.
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du jugement de l'autre sur ce que l'on écrit etautrsur ce que I'on est ; savoir
pour qui et pourquoi on écrit.

Le second critere se rapporte a l'attitude de ledgui encadre I'activité
d’écriture. Celle-ci doit rassurer I'éléve sur sepacité a réaliser la tAche demandée,
en respectant la personnalité de chacun, en adoptasm attitude a la fois
encourageante, bienveillante mais sans condescemnddim de ne pas renvoyer a
I'éléve, par un surcroit d'étayage, I'image de sesuffisances. Il est, en effet,
essentiel que I'éleve trouve aupres de lui un addffisamment boifau sens de
good enoughde D W Winnicot’) dans I'espace d'écriture que I'on pourrait mettre
en parallele avebespace transitionnelcettezone intermédiaire d’expérienakou
émerge la créativité. Entre les éleves et l'aduft&tablit alors unealliance
pédagogiqu® qui suppose des éleves actifs dans une volontéotabaoration
mutuelle avec I'adulte et qui repose sur une enipatime estime réciproque.

Le troisiéme critere porte sur la forme a donnet séquences d’'écriture. Le
choix d’un projet « d’écriture longué»a été retenu parce qu'il engage les éléves
dans une sorte de défi qu'ils sont capables deeel&’il n'y a pas de défi, il n'y a
pas d’intérét, il n’y a pas de mobilisation poutdahe.

Enfin, le dernier critére intéresse le choix dessignes considérées en tant que
déclencheurs d’écriture et en tant que tuteurs Baréalisation de la tache.

Le choix des genres d'écrit et des consignes

Deux thémes d’écriture longue ont été proposéshwes, un theme par année
scolaire. Ces thémes constituent a priori des olestgpour les éléves parce que
d’'une part, ils touchent a leur vécu qu'ils jugend et indigne d'étre raconté et a
leur imaginaire reconnu étre pauvre, chez ces glélee milieu modesté et que
d'autre part, ils n'ont pas I'habitude de répondrele telles consignes d'écriture.
Mais c'est la que réside le défi. Les éléves omicdécrit sur eux dorpus des
Ecritures sur sgi et ont inventé des histoiresofpus des Ecritures créatiesn
réponse a toutes les consignes proposées.

Faire écrire sur soi des éléves de SEGPA représergevéritable gageure.
L'écriture de soi est, en effet, un genre scolgire les éléves ne maitrisent pas. A
I'école, un écrit autobiographique doit répondreles normes implicites que les
éléves ne connaissent pas. Sous l'intitulé de teigoe :raconte quelque chose de
personnelils ne décodent pas ce qu'attend I'enseignaatomte, bien sir, quelque

19. WINNICOT, D. W. (1958/1989) De la pédiatrie a la psychanalysBaris, Payot. WINNICOT, D.
W. (1971/1975) Jeux et réalitéParis, Gallimard.

20. Sur le modeéle de I'alliance thérapeutique quiadiét entre une famille et un soignant et qui cibast
un préalable indispensable a I'élaboration d'unérahie satisfaisante. Cette notion, utilisée en
pédopsychiatrie est rapportée par P. Raysse, eéhsérice au CHU de Montpellier : RAYSSE, P.
(1996) : «Le triangle didactique/cognitif/affectif compte rendu L. Cosnefroy. Colloque du
CNEFASES du 21. 22. 23 mai 1996, rapporté dags Cahiers de Beaumont 74 -75, mai-juin
1997, p. 50.

21. |l s'agit d’activités d'écriture autour d’un thénfédérateur (un par année) qui se répartissent en
séquences tout au long d’'une année scolaire.

22. Selon I'enquéte de B. Lahire (1993)pp. cit. p. 251-253, et d’aprés mon expérience personnelle
aupres des éleves en SEGPA.
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chose de racontable a I'école, éthiquement parlfimtéressant, d’original et en

respectant les normes scripturales. Les élévesavens pas que leur devoir sera
évalué sur le respect des normes scripturales amais morales, institutionnelles et
que l'authenticité et la sincérité du propos ne@seguére prises en compte. En fait,
les éléves ne sauraient pas habiller le fictif doudonner I'allure du réel selon les
exigences de ce paradoxe institutionnel ou de ckentemdu communicationnel

dénoncé, entre autres par J.-F. Halté

Le projet de la recherche est alors de proposeréémes une écriture qui
s'affranchirait des contraintes scolaires habiagelén invitant les éléves a écrire
dans la classe (c’est I'endroit le plus propice rp@ncontrer des éléves), pour un
autre lecteur que l'enseignant (le chercheur), glegluctions qui ne seront pas
évaluées. En installant ces situations d’écritliobjectif est d'obtenir des « textes
rédigés a la premiére personne ol l'auteur portignage de sa propre vi& en
occultant I'écriture de soi scolaire que les élémesmaitrisent pas. L'enjeu est de
recueillir des texteauthentiqueset sincéresdans lesquels les éléves s'impliquent.
Cette écriture sur soi, parce qu’'elle met en seémsujet se livrant tout entier dans
ceje qui se donne comme garant de la vérité qu’il dit,terriblement impliquante.
L’'authenticité du propos a partie liée avec l'intiénqui veut bien se dire et avec les
relations que l'auteur souhaite entretenir avetedteur. L'écriture ouvre I'espace
d’une parole privée qui peut devenir publique. Aaim de se dire en plantant ses
défenses, en posant ses frontieres la ou il leassmulMais écrire est plus que se dire.
Lorsqu’on écrit avec les mots qu’on choisit, alnnye qui convient, on remanie son
émotion pour la rendre personnellement supporgtdecialement acceptable.

Les six consignes déscritures sur sobnt été élaborées en essayant de laisser
aux éléves le choix de leur investissement danghé&nticité et l'intimité de leurs
écrits. Certaines consignes sont en apparencera®{is ce que tu aimes ou ce
que tu n'aimes pas en cingq propositions, en jasttftes choix d’autres sont plus
impliquantes Qu’attends-tu de la vie ? Tu réfléchis a cette tjoaset tu réponds
par écrit sous forme d’'un petit texte a ces deuastjans : Quel est ton souhait le
plus cher ? Quelle est ta plus grande peur ? Racdrmis événements qui ont
marqué ta vig.Deux autres consignes proposent aux éléves,ljpmear de parler de
leur rapport au savoilD@ns tout ce que tu as appris chez toi, dans tartou, a
I'école... qu'as-tu retenu, comme étant tres impdrf@our toi 9 et pour l'autre, de
leur rapport a cette scolarité particuliere en SEGfRi va peser sur leurs choix
professionnels et leur deven@y’attends-tu de ta scolarité en SEGPA ? Que veux-
tu faire aprés la troisieme ? Comment imaginesauvie dans dix ans)? Une
derniére consigneR@aconte un souvenir d'écritujefocalise I'attention des éléves
sur leurs relations avec I'écriture.

Avec ces consignes dégritures sur sqil'éléve est fortement sollicité dans
son rapport & soi, & I'école, au monde. Les coesigie<€critures créativesont, en
apparence, moins impliquantes. Elles laissentlévi&le choix de s'investir ou non
dans des histoires qu'ils inventent.

23. HALTE, J.-F. (1984) : « L'annotation des copie®ratiquesn® 44,L’Evaluation, p. 61-69.
24. GUSDOREF, G. (1991)Les Ecritures du moi. Ligne de vigRaris, O. Jacob, p. 53.
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L'analyse des corpus recueillis montre qu'il existe lien trés fort entre ces
deux séries de textes répondant a des famillesodsignes différentes. C'est
pourquoi, dans le cadre de cet article sur I'éagitsur soi, il semble néanmoins
intéressant de rapporter les résultats de I'étmdes $a forme d’une comparaison
entre les deux genres d’écriture.

Les cing consignes des Ecritures créatives somstlieantes :

— A partir de ton nom et prénom, trouve des motgecAces mots, essaie
d’'inventer une petite histoire ;

— Tu rencontres un personnage doté de pouvoiraaginaires qui te propose
d’exaucer un vceu. Raco?ﬁe

— Choisis deux mots quelconques et invente uneitdésiuec ces deux mots ;
— C’est I'histoire d’'un enfant perdu ;

— Invente un personnage de roman et imagine unetureequ’il pourrait
vivre.

Le dispositif ainsi installé permet de s'interroger la pertinence des situations
d’écriture mises en place. Il permet surtout destater dans quel espace les éléves
vont trouver les conditions les plus propices auirlpermettront de s’autoriser a
écrire.

LES ECRITURES SUR SOI / LES ECRITURES CREATIVES

Trois questions seront abordées, relatives

— aux thémes évoqués par les éléves ;

— a l'architecture des écrits ;

—a leur construction énonciative avec une foctdisasur deux points:
I'emploi duje et la traduction de I'émotion.

La thématique des écrits

L'analyse thématique des deux corpus permet derenett évidence quatre
idées-force.

On remarque d’'abord que les écrits se comportenamnque révélateurs des
difficultés de socialisation des éléves. Cellesjgparaissent dans le théme de la
violence que les éléves abordent avec la mémednegudans les deux corpus. Les
éléves ont trés peur du regard des autres et seimioés fragilisés dans leurs
contacts avec le monde. Face au monde et a l'ingalmadoptent des conduites
d’évitement et cette anxiété sociale entraine ugéamce vis-a-vis de ceux qu'ils
connaissent mal. Cette méfiance ne facilite passthilation de liens sociaux et
freinent tout élan vers le monde. C'est alors daspace familial que les jeunes se
réalisent le mieux.

25. Avec cette consigne, les éléves sont, en fait dapsicriture autobiographique scolaire qui paut le
poser probléme. Afin de réduire les blocages, utiee @onsigne leur est proposéelnr«personnage
rencontre un étre doté de pouvoirs extraordinaimesse propose d'exaucer un vceeu. Racontees
éléves ont le choix entre les deux formes de Isigoe.
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On peut, en effet, dire que la famille et les copatonstituent deux points
d'ancrage dans la vie des jeunes. Et c'est |la darsie idée-force de cette analyse
thématique. Les éléves parlent beaucoup de leuilléadans leurs écrits. lls y
trouvent leurs repéres et, nous l'avons vu, ils orgént l'assise de leurs
représentations de I'école et du savoir. Dans tetraction de ces représentations, il
ne faut pas négliger le rble joué par les copdiagjitié constituant une valeur
presque aussi centrale que celle de la famillecdu#uration réalisée a la fois par la
famille et par le cercle des copains est largeméaotitaire ; 'acculturation scolaire
reste secondaire.

La troisieme idée-force se rapporte a la place @uipent I'école et I'écriture
dans les textes des éléves. L'analyse montre die glece est réduite a la portion
congrue dans le premier corpus alors que les coesigollicitent I'école en tant que
lieu des apprentissages, lieu de vie et lieu duation des projets. Lorsque les
éléves parlent de I'école, c’est pour dire qu'its llaiment pas, en général ou par
rapport a telle ou telle discipline ou encore gudEtestent écrire. Interrogés sur leur
rapport au savoir, notamment sur ce qu'ils congidecomme important dans leurs
apprentissages, seuls 23% des éléves parlent dedpprentissages scolaires (lire,
écrire, compter), 46%, des apprentissages de leouimnte (faire des crépes, rouler
a vélo, ne pas mettre ses doigts dans les prippseradre a bricoler) et 31%, des
apprentissages des comportements sociaux (le tespex autres, la bonne
éducation, I'honnéteté). L'école fait plus sengemme de copains qu’on y retrouve
gu’en termes de lieu d’appropriation du savoir.

Enfin, la derniére idée-force de cette analysedetsians la permanence des
thémes, que ce soit au niveau des écrits d'un méléxee dans une approche
longitudinale qu’au niveau de ceux de I'ensemble éves. Que les consignes
soient fortement injonctives et impliquantes comeoedles du premier corpus ou
gu’elles offrent un espace de liberté comme cellesecond, les thémes traités sont
les mémes et tournent autour de I'évocation dedajuotidienne de ces jeunes qui
ont tendance a rester au caeur de leurs préoccapaties éléves restent prisonniers
de leurs savoirs et de leurs pratiques. Cette &atipn des thémes qu’'on agence
d’'une certaine fagon selon les consignes peut itoespour les éléves un moyen de
pallier a l'insécurité scripturale « cette relation conflictuelle avec I'écritur® »
provoquée, entre autres par cette peur de l'incapndavoriserait alors la reprise
rassurante de ce qui est déja connu.

Les éleves puisent donc dans leur vécu les éléndenmisils veulent faire part
dans leurs écrits du premier corpus et proposentarte d’autobiographie revisitée
dans le second, mélant ainsi intimemé&imventé et le vrai sans que I'on sache
exactement ce qui renvoie a l'un et a l'autre. DEnglupart des écrits, on peut
cependant remarquer que le réel occupe une lamee.pla plupart des faits
rapportés et des personnages mis en scéne damégitssdu second corpus (parfois
avec les «vrais » prénoms) sont authentiques.t @lasi que Nelly et Jennifer se
mettent mutuellement en scéne dans le texte sexawcer un voew. Jean,

26.DABENE, M. (1995): « La place des représentatiomss pratiques sociales dans un modéle
d’'enseignement-apprentissage de I'écriture », JB¥yer, J.-P. Dionne, P. Raymond (dirla
Production de textedlontréal, Les Editions Logiques, p. 158.
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adolescent trés timide, voire inhibé, recevant deadamille une éducation tres
stricte, «décalée » par rapport aux valeurs detietles jeunes, s’implique
directement dans son texte :

jai envie d’avoir un wallkam parce qu’il aime lausique, il veut faire comme
les autres..—exaucer un voeu

Ceje qui pourrait bien étre le scripteur lui-méme afie existence différente
duil qui poursuit le réve ? L’exemple le plus marquguitméle adroitement le réel
et la fiction est sans conteste le texte écrit lpayat a propos déaventure du
personnage de romaiC’est le texte le plus long du corpus desitures créatives
qui raconte avec force détails, les aventures djenae fille d’origine marocaine
qui tombe amoureuse d'unmagnifique garcon, 'amour de c’est réwe C'est le
récit d'un amour malheureux puisque :

Il eu tes sourrire des regarde et I'amour de pluples forte mais toujours
sans aucune parole la fille trés amoureuse ell@ast toujour pas si ce jeune
homme a des sentiment en ver elle ou pas.

Brusquement, Hayat abandonne son récit a la tro&sigersonne et ajoute a la
fin de son texte :

Jespere que ce jeune homme finira par lui direlguee chose. C’est une
histoire vrai qui était en fait par E. H. Hayat flem est écrit en entier].

Cette stratégie d’écriture limite la part de l'ini@ajre qui ne sert alors qu'a
idéaliser le vécu.

Mais le vécu brut n’est pas toujours facile a nee¢tin mots et cette difficulté est
repérable au niveau de I'architecture des écrits.

L’architecture des textes

Il s’agit de la forme que revét le contenant du sage, soumis dans sa
construction a diverses influences. J'en retiendeaix : la structure des productions
et leur longueur.

Les éléves ont donné a leurs écrits deux formeststielles différentes. lls ont
produit deslistes et destextes J'entends paliste l'inscription de I'énumération
d'une suite d'objets qui se démarque des autreslugtmns écrites par une
disposition typographique particuliere, en colonnagec marquage ou non de
chacun des termes et gaxte une unité discursive qui se suffit a elle-ménmend
un univers clos. Les listes sont nombreuses damereus desEcritures sur sai
Elles répondent a toutes les consignes de ce cospu$ a celle sur lsouvenir
d’écriture.

On peut sans doute y voir & le poids de lintitwé la consignecing
propositions pour J'aime. Je n'aime pas — ractnois événements — le rapport a la
scolarité énoncé sous forme tleis questions — le rapport au savoir situé dans la
famille, dans le quartier, a I'école a titre d’exses pris par les éléves au pied de la
lettre...). Mais cette influence ne peut a elle saxpliquer la présence de tant de
listes. Pourquoi le termeacontede la consigne raconte trois événementsa-t-il
été occulté et supplanté par le tertras alors que le méme ternmracontede la
consigne sur lesouvenir d’écriturea induit I'écriture de récits ? On trouve
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également des listes de souhaits et de peursqlerta consigne précisait de parler
dela plus grande peur eu souhait le plus cher.

Les listes constituent une sorte de réponse minintextuellement parlant.
L'essentiel, pour I'éléve, est de communiquer atfa I'événement en lui-méme ou
une information dont il veut faire part. L'essehtest de livrer le contenu, le
contenant importe peu. En cela, les listes véhmtulee forte charge d’implicite qui
renvoie au monde de références du lecteur. Dewxlsatont possibles de la part du
scripteur. Ou bien, il suggére simplement, ne vaujgas aller plus loin dans la
découverte de l'intime. Ou bien, selon le pragmagisjui caractérise ces éléves, il
est inutile d’en dire plus puisque scripteur etdec sont dans le méme monde de
références. Au lecteur de reconstruire le senseksage.

Cependant, cette forme d’écriture, rudimentairesdaim aspect graphique n’est
pas une simple transcription de la parole. C’est éeriture a part entiere. Ce n'est
pas simplement « une habileté technique », c’est waptitude intellectuelle ».
« Ecrire, faire des listes, c’est procéder & undage linguistique.?

Mais les éléves ont aussi écrit des textes dapselmier corpus. lls ont su, a
partir d’'un objet du monde, créer un systéme unigueagencant des événements,
des incidents, en rapportant des témoignages tmastice que B. Lahire appelle
I'économie interne, propre au texte é&itCes textes sont composés de phrases
simples, généralement coordonnéesgiau de propositions indépendantes plus ou
moins repérables selon la présence ou l'absencsigies de ponctuation. Des
subordonnées plus souvent conjonctives que retasvat surtout employées dans
les textes du second corpus. Les textes des depxsont des longueurs variables
qu’il semble intéressant d’étudier.

La premiére remarque portant sur la longueur deslymtions concerne une
disparité assez importante entre les deux corpegekte le plus court du second
corpus compte 23 mots, le plus long 347. Pour émpar corpus, on note 2 mots
pour le texte le plus court et 118 pour le pluggloBurieusement, le texte le plus
long de ce premier corpus est une liste qui répotal consignel’aime. Je n'aime
pas Le texte le plus court (&étre riche») répond a la consigne sur le souhait, qui,
a priori, induit I'écriture d’un texte. Il N’y a e pas d'effet de liste sur la longueur
des productions.

Les éleves se sont exprimés plus longuement dasexénd corpus.

Plusieurs idées sont a dégager de ce constatt lbaes doute plus facile,
d’avoir une approche des problémes sous couveld dediation d’'un personnage
ou en installant une situation fictive. Ecrire damsespace fictif en réponse a des
consignes qui n'engagent pas directement le scrigerait plus motivant pour les
éléves qui se mettent, malgré tout, ouvertemens@me dans leurs textes. La
fiction, leur permettant de prendre davantage dwilrefaciliterait leur écriture.
Parler de soi sous le voile de la fiction appawhis acceptable. Néanmoins, lorsque
les éléves sont sollicités directement dans leauyviés répondent aussi a I'invitation
(injonction ?) mais ils abregent leurs réponshls.notent simplement les faits,

27.GOO0DY, J. (1977) La Raison graphique. La domestication de la persséesage Paris, Minuit,
p. 193.
28. LAHIRE, B. (1993) :op. cit.p. 255.
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rapportent rapidement des témoignages. On peuepeug la brieveté des propos
cache une douleur ou une pudeur qu’ils ne saventegprimer ou qu'ils veulent
dissimuler. 1l en est ainsi du rapport a I'écoléda scolarité, des accidents qui leur
sont arrivés et des nombreuses peurs qu’ils évedaeair un mari violent pour les
filles, perdre ses parents pour un bon nombre deoga). On peut aussi émettre
I'idée que les éléves n'ont pas envie d’exposetegard d’autrui leurs faiblesses, de
crainte d’'étre jugés. Quand ils racontent ce geifgeénements peu gratifiants, ils
minimisent les conséquences. lls transforment alasisouvenirs trés désagréables
d’'apprentissage de I'écriture en événements heupaisqu’ils sont arrivés au bout
des épreuves proposées.

Les textes les plus longs du second corpus aménendautre hypothese. Et s'il
y avait eu apprentissage entre I'écriture des dmwpus ? Et si les éléves avaient
pris peu a peu le goQt d’écrire ?

La seconde remarque concernant la longueur desigtiods pointe une trés
grande hétérogénéité dans les textes des deuxsco@putrouve des textes plus
courts et des textes plus longs dans chaque &iran peut relever chez quelques
éléves, une tendance a écrire des textes coudsedtextes longs, les textes les plus
courts ou les plus long n'ont pas été rédigés gamiémes éléves. Ce qui laisse a
penser que chaque éléve a pu trouver dans less;arpe consigne qui l'interpellait
plus qu'une autre et qu'il a réussi a s’'exprimemate il I'entendait (et/ou le
pouvait).

L'analyse des corpus montre que la longueur egitifmm de deux faisceaux de
données qui interagissent : la position du scripggr rapport aux objets racontés
qui détermine son intérét, sa motivation a mettne gropos en mots, et le monde
méme de ces objets qui se préte peu ou prou ametteen mots. Il est sans doute
plus gratifiant pour Hayat de raconter une avenam@ureuse que de rapporter ce
souvenir d’écriture qui lui rappelle qu'elle a décommencer plusieurs fois une
lettre destinée a ses parents alors qu’elle étastasse de neige.

La position du scripteur par rapport a son texex@ime aussi dans le choix
guil fait de se manifester ou non dans son édrianalyse de la construction
énonciative permet d’apporter un éclairage suelgrél de son investissement.

L’analyse de la construction énonciative

Elle permet de voir comment 'éléve existe dansteome. Grace a des indices
linguistiques de I'énoncé qui renvoient a l'acteérbnciation, notamment les
déictiques personnels, il est possible de repérgrésence du scripteur dans son
texte.

Dans le corpus de&critures sur sqi les éléves utilisent deux stratégies
d’écriture : une écriture ga et une écriture impersonnelle.

L’écriture enje est majoritairement employée dans ce corpus. listiguement
parlant, cge utilisé par les éleves ne se réfere pas a unééréattérieure mais a
eux-mémes en tant qu'individu, IE de I'énoncé coincidant avec e de
I'énonciation. Ceje prend des valeurs différentes selon les roles jque le
scripteur. C'est Ige narrateur que I'on rencontre le plus souvent. Qi@snoi je qui
raconte les expériences, qui décrit le monde, fues affects... C'est par exemple
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le je d'Isabelle, tout imprégné d’émotion qui nous reeoécriture de sa premiere
lettre d’amour :

La premiéere fois que j'ai écrit a mon copainque je lui écrivais une lettre
d’amour pour lui dire que je I'aimer. J'ai eu defficultés a Iui écrire des
mots.

C’est leje acteurqui joue un réle et qui n'existe que parce qusil ienaginé par
l'autre. C'est lge de Jennifer qui endosse le costume de I'éléve :

A I'école j'ai appris & écrire, & compter, a lire.
C’est leje auteurqui revendique son propos, comme Mohamed :
J'ai décidé d’écrire & mon frére...

C’est leje témoinqui donne son avis, qui analyse son expériencejuge.
C’est leje de Nicolas qui se positionne par rapport a I'éceit

Je n'aime pas écrire a I'école surtout pour [I'higtoparce qu'on écrit
beaucoup...

Par leje (ou lesje superposés), le scripteur s'investit dans sortugerien tant
gu'individualité revendiquant son propos. Mais qligtusieurs éléves écrivent :

Je n'ai peur de rien...
ou quand dans les textes de filles, on lit :
Je voudrais un mari qui ne me batte pas et nedrppp mes enfants...

Peut-on penser que ¢mla est plutdt I'expression d'uge collectif ou d’'unje
qui se fait I'écho des revendications ou des aspira du groupe auquel on
appartient ? Que ce soit jmen tant quenoi jeou un je en tant qusous ceje reste
au plus prés de I'expérience et des affects. Qiage terriblement impliquant et il
peut arriver que le scripteur ne puisse s'engagéda gorte. Il adopte alors une autre
stratégie d’écriture. Il se réfugie derriére ungtée impersonnelle.

Cette écriture impersonnelle se rencontre presqu@dusvement dans le
premier corpus (dans le quart des écrits) et simgsous la forme de propositions
infinitives le plus souvent elliptiques, de phrasggisant un pronom indéfini ou
encore de listes basées sur des propositions stiseta Par exemple :

C’est de vivre le plus lontens
De vivre sans maladie ni d endicapeerick — Le souhait

De rattraper le temps perdtmerick — Le rapport a la scolarité.

Le carting la premiére fois en septembre
La péche avec les copains
Une copine a peut prés lé&enaud — Les événements

L’écriture impersonnelle permet au scripteur dendre une certaine distance
par rapport a son texte comme pour se détacherralgop trop douloureux a
exprimer ou trop engageants. Cependant, il estesg@nt de noter que la moitié des
textes épousant cette stratégie d'écriture impeaelt) est en fait modalisée par un
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recours a des pronoms personnels ou a des possessifoyant a la premiére
personne, comme dans les deux exemples suivants :

Moi c’est d'avoir une belle femme... un baue camiooumptracter ma
caravane... et de rencontrer beaucoup de gens dwe&og@amme MOi...
Gaétan — Le souhait

... Un travail dans la coiffure pour gagner ma vie!avdir une voiture pour
conduire mes enfants a I'écofeabrina — Le souhait

Dans ces tournures impersonnelles modaliséesjmibleeait que le scripteur
qui, dans un premier temps, choisit de ne pas agery temporise quelque peu sa
décision de neutralité.

Cette prise de distance modulée au gré du scripteurrait, me semble-t-il,
correspondre a la réserve, voire a la méfiance el @ui ne s'autorisent pas
toujours a écrire, de ceux qui ont peur de I'engasy® que représente I'écriture, de
ceux qui redoutent la permanence que la tracesémitfére aux propos.

Le choix de cette écriture impersonnelle nous renaussi au rapport que
I'écriture des éléves de SEGPA entretient aveamgdge en situation que ceux-ci
utilisent. Aux questions de l'enseignant, les éewent habitués a fournir des
réponses spontanées, breves, formées de mots sjreples recours a une syntaxe
élaborée, sans fioriture d’aucune sorte. Dans detezaction éléve / enseignant,
gu’'elle soit orale ou écrite, il y a un peu de calentendu communicationnel.
L’éleve s’attend a étre jugé sur le contenu, pasasforme du contenant.

Quoi qu'il en soit, écriture ej@ ou écriture impersonnelle, modalisée ou non, la
guestion de I'authenticité et de la sincérité depps qu'écrivent les éléves se pose.
Se pose aussi la question de l'intime se dévoilanttant que lectrice de ces écrits
qui me sont directement destinés, je suis surpléska profondeur des propos tenus
par unje qui ne se sent plus obligé d'étre scolaire. Jedaete pas de leur
authenticité et de leur sincérité, avertie pourtdnt’infidélité de la mémoire et du
poids de la subjectivité dans le rappel d'un soirven d’'un témoignage. Je pense,
par exemple, Gaétan sincére quand, a plusieursespitans ses textes, il décrit un
projet de vie en tous points conforme a celui dedlmmunauté des gens du voyage
a laquelle il appartient. Quand Nelly écrit Jacn’aime pas mon frérg je crois a la
sincérité de ce propos et décode sous les mots,gtanede souffrance et des
difficultés familiales. Je suis toute aussi sumrées confidences de Mélanie qui
écrit :

Je déteste ma vie parce que je n'aime pas que @fitape. Je n'aime pas ma

mere et mon pere parce qu'ils sont saiver avec Jf@ime pas la pisine parce
que j'ai une gros poutrine.

Les écrits des éleves de SEGPA échapperaientafs au genre scolaire de
l'autobiographie dans laquelle, selon A. Errdu je qui s’écrit n’est pas Ige de
I'éleve et la réalité que celui-ci dépeint n'estsgda sienne ? Vécu, authenticité,
sincérité, expression de l'intime et écriture sembliés dans les textes des éleves,

29. ERNAUX, A. (1998): «Jai conservé mes rédactialiéléve », Lire et écrire a la premiere
personne, Cahiers pédagogiqua$ 363.
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lorsqu’il s’agit d’écrire sur soi. Il n’en est pde méme dans une écriture de fiction
dans laquelle ces valeurs ne sont pas forcémeetraggees. Et pourtant, dans
I'écriture enje du second corpus, elles apparaissent en filigrane.

Le je fictif employé par les éléves dans le corpus Hestures créativesa
quelque chose die auteur et dge témoin. C’est urje qui, certes, n'est pas tenu de
dire la vérité et peut raconter des histoires.g8emter des histoires ¢ en puisant
dans son vécu la matiere méme du récit, peut acogs a la signification de ce qui
a été expérience, pour pouvoir se dire l'indicitdecepter I'inévitable, apaiser les
révoltes, transgresser les interdits, dépassesufmontable. L'écriture efe du
second corpus fait ainsi osciller les textes dése& entre autobiographie et fiction
en impliquant ceux-ci dans des aventures dont opewt savoir si elles ont été
imaginaires ou réellement vécues.

L'analyse des stratégies d’'écriture des corpustviggtablir la présence des
éléves dans leur texte. Il est intéressant, me lgetl) de mesurer le poids de cette
présence en étudiant, notamment I'émotion que méske lecteur qui prend
connaissance des textes.

Tout au long de l'analyse des textes, il apparaé Bécriture des éléves de
SEGPA soit plus du cbdté de la communication quecdki de I'expression.
L’écriture s’appuie largement sur le langage « $&mnt au service de la vie, dans
toutes ses manifestation¥,»un langage qui peut cependant exprimer une ématio
laquelle des procédés linguistiques parfois horsaeadonne forme.

J'ai, en effet, été surprise et sensible a I'émmtioi émane de certains textes,
d’autant plus surprise que les éléves en SEGPArglament, couvrent leur ressenti
d'une grande pudeur. J'y vois la comme une prewdadconfiance qu’ils m'ont
accordée et j'ai conscience que I'analyse entre@éa totalement subjective sous
la tutelle de ma propre lecture des textes.

L'idée-force qui pointe de cette analyse est géendition jaillit des textes a
I'insu de leurs auteurs. Elle s’appuie, en effeat, des procédés linguistiques bruts,
non travaillés, sans aucune recherche ni sopHistica

L'effet pathémique nait d’'un lexique simple marcaféectivement ljeureux,
malheureux, jaloux, amoureux, trist¢.ou susceptible de déclencher une émotion
(mort, maladie, accident),.les mots ne résonnant pas avec la méme intesmite
la plume de tous les éléves. Le méme matadeou maladiene déclenche pas la
méme émotion quand il s'agit de Nicolas qui écritle n’aime pas étre malade
ou quand c’est Michaél, atteint de mucoviscidosepgte de sa maladie :

Javait trés peure dans ma vie que j'aller mousiteose de la maladie et que
je c'est qu’elle ne va pas partir de ma vie... quagaré pas une vie comme
les autres...

D’autres mots, tout aussi ordinaires, en s'asstcigguvent comme des silex
que l'on frotte, faire jaillir des étincelles comndans le propos de Mélaniele

30. BALLY, C. (1993) :Langage et vieGeneve, Droz, cité par C. Kerbrat-Orecqhioni 8 Benotions
dans la linguistique », C. Plantin, M. Doury, V.aVerso (dir.) (2000)Les Emotions dans les
interactions,Lyon, Presses Universitaires, p. 35.
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n’aime pas ma vie> Des tournures syntaxiques, des reprises, daiitiéns®
participent aussi a la traduction de I'émotion. SE'& cas particulier de certaines
ruptures qui se manifestent dans le rythme dessphya&zomme dans le texte sur le
souhait de Nelly :

C’est d’avoir une grande maison avec une grandéngiswoir de beau enfend
et d’étre riche. Pas comme maintenant.

Ces ruptures peuvent créer des maladresses daosdtuction syntaxique ou
méme des perturbations au niveau de la cohérentse émotionnellement parlant,
elles sont performantes.

Dans ces textes du premier corpus qu'une évaluatiofaire qualifierait de
mal batis, mal écrits, voire incompréhensiblest naiintérét pour les discours des
éleves, filtre une émotion authentique qui se tretsau lecteur. Il s'agit d'une
émotion brute, spontanée qui n'emprunte pas paxpsimer les circuits habituels
gu'impose I'exigence scolaire, qui ne semble pasltér d’'une démarche volontaire
du scripteur. Dans les textes des éléves, I'efighdgmique se dynamise en quelque
sorte dans une écriture peu scolaire.

Et c'est la que nait un paradoxe. En effet, darset®mnd corpus composé de
textes plus longs, plus aboutis, reposant sur unetsre textuelle légérement
normalisée, I'expression de I'émotion est difféeerille semble plus travaillée, plus
standardisée. De ce fait, I'effet pathémique voeluinstallé par le scripteur
s’affaiblit lorsque celui-ci tente de rapporter &a€nements pathémisants selon une
mise en scéne distanciée dans un récit organisutemoptique plus scolaire.

Tout semble se passer comme si le scripteur ndtsamment transférer la
traduction de I'émotion d’une situation d’écritiaine autre, comme si écriture non
« travaillée » rimait avec émotion spontanée eituer plus standardisée avec
émotion aseptisée.

Ce constat pose bien sOr probleme dans une dématemseignement/
apprentissage de I'écriture et renforce la spé@fites éleves face a I'écriture.

Pour conclure sur I'écriture de soi des élevesEGRA, il semble important de
retenir plusieurs caractéristiques :

—les éléves, surmontant leurs réticences, ontpé&cde répondre a des
consignes d’écriture qui leur demandaient de siquar directement dans le récit
de leur vécu et non de reconstruire une autobidigdictive ;

— de ce fait, les écrits apparaissent authentigissceres et vont au-dela de la
demande scolaire habituelle ;

— les éleves savent choisir le degré de leur imssnent dans leurs textes en
ayant recours & une écriturejerou a une écriture impersonnelle modalisée ;

— les écrits sont le plus souvent brefs, peu abpatl'image d’'une expression
orale ;

—il s’en dégage, cependant, une réelle émotiomtapée, brute, parfois
intense.

31. Je considére comme répétition la réitération dmenéerme et, en tant que reprise le rappel de la
méme idée a l'aide de termes différents.
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Les éléves en SEGPA sont donc capables d’écrirsos@t d’écrire (tout court)
a condition que les situations d’écriture fassensspour eux ; constat a retenir pour
mettre en place un apprentissage performant detliée.
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