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INTRODUCTION

Nous venons de le voir, les réponses aux questions ouvertes donnent a
penser a un rapport assez problématique au brouillon en particulier et a I’
écriture en général.

Mais ce sont sans doute | es résultats de |'association verbale qui mettent le
plus en avant les représentations paradoxales voire contradictoires de cet
objet qu'est le brouillon.

Avant que d'exposer ces résultats, nous allons présenter cette technique
encore peu utilisée en didactique, et pourtant combien féconde.

1. UNMOT DE LA TECHNIQUE.

L a technique associative sur mots inducteurs, le plus ancien des tests
projectifs, est utilisée habituellement en psychologie clinique pour "
repérer les zones de blocage et de refoulement d'une personne” (Bardin,
1977: 52).

La psychanalyse en a fait sa regle de base comme technique d'
investigation du psychisme. Le Bouedec (1984) rapporte que " Jung et I'
Ecole de Zurich utilisaient méme des mots inducteurs (images, idées,
nombres qu'ils proposaient aux malades pour tenter d'éliminer les choix
volontaires et laisser apparaitre la chaine signifiante dans le jeu des mots

262

Cette technique sest montrée particuliérement fructueuse et adéguate
pour traiter aussi des représentations, notamment identitaires (Centlivres,
1986 ; De Pietro, 1994 ; Muller, 1994).

" Technique majeure pour recueillir les éléments constitutifs du contenu
de la représentation” (Abric, 1994), 'association verbale ou association libre
connait en effet un franc succes dans les travaux de psychologie sociale

=2 | e Bouedec, G, 1984 : 250.
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depuis quelques années (Di Giacomo, 1981, 1985 ; Le Bouedec, 1984 ;
Monteil et Mailhot, 1988 ; Amerio et de Piccoli, 1990 ; Verges, 1992 ;
Baugnet, 1993 et bien d'autres encore).

Elle est utilisée pour éudier des objets sociaux auss différents que folie
et maladie mentale (Bellelli, 1987, 1994 ; De Rosa, 1987 ; Jodelet, 1987), I'
artisan et |'artisanat (Abric, 1984 ; Mardellat, 1994), I'intelligence (Mugny et
Carugati, 1985, Poeschl et coll., 1985 ; Schurmans et Dasen, 1992), les
relations maitre-éleve (Gilly, 1980), le corps (Jodelet, 1987, 1992) et la liste
est encore longue.

Ce qui retient en particulier I'attention des psycholinguistes et des
psychologues sociaux, c'est le caractéere naturel de la technique. Ces derniers
mettent en effet en avant le fait que la contrainte y est minimale, le
fonctionnement des habitudes verbales libéré, ce qui a pour effet d'éviter une
expression d'opinionstrop " construite et élaborée ".

" Le caractere spontané - donc moins controlé - et la
dimension projective de cette production devraient donc permettre
d'accéder, beaucoup plus facilement et rapidement que dans un
entretien, aux ééments qui constituent I'univers semantique du
terme ou de |'objet étudi€" (Abric, 1994 : 66).

De Rosava plusloin et affirme que les associations libres " per mettent
d'accéder aux noyaux figuratifs de la représentation” et "sont plus aptes a
sonder les noyaux structurels latents des représentations sociales, tandis que
des techniques plus structurées comme le questionnaire permettraient de
relever des dimensions plus périphériques des représentations sociales » 23

Parce que, comme Amerio et De Piccoli (1990), nous croyons que le
test d'association de mots " semble étre en mesure, mieux que d'autres
instruments d'interrogation directe, de faire émerger de la " parole " ce
monde cognitif qui ne passe pas nécessairement par la conscience, et dont
une partie pourrait se trouver modifiée par I'intervention de mécanismes d'
approbation sociale", c'est cet instrument que nous avons retenu pour faire
surgir spontanément des associations concernant le mot inducteur "
brouillon ™. Les sujetsinterrogés ont été invités a associer librement et sans
réfléchir d'autres mots ou expressions (10) que |'on appelle mots induits.
Ce sont ces mots induits que I'on analyse pour dégager le rapport a |'objet-
brouillon .

22 Abric, J-C, 1994: 66.
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2. QUELQUESMOTSDE L'ANALYSE.

N'étant pas familiarisée avec la technique et encore moins avec son
analyse, nous avons rencontré quelques difficultés a traiter cette question.
La premiére difficulté dans I'analyse (et nhon la moindre) c'est que I'on se
retrouve face a un matériau trés important, hétérogene, un vaste ensemble d'
unités sémantiques diverses : des substantifs, des adjectifs, des verbes, des
expressions et méme des phrases. A. Percheron (1988 : 21) rappelait a ce
sujet qu™ il n'est jamais facile de travailler sur les discours, tant le
recoupement entre le mot énoncé, sa signification et |'univers de
représentation auquel il renvoie sont complexes d'autant qu'il renvoie tantét
a des mots, tantot a des phrases ™.

Ceci est d'autant plus vrai que, pour ce qui nous concerne, la
formulation de la question |'autorisait?®4. Nous voulions de cette maniére
faciliter chez nos témoins la mise en association verbale. Une limitation a
une catégorie (noms ou adjectifs par exemple) aurait peut-étre misamal la
chaine associative, du fait de l'indigence lexicale des scripteurs. Nous
regrettons d'autant moins ce choix que cela a permis de mettre a jour des
éléments d'ordres différents. Tout le probléme est donc de savoir quelles
sont les associations qui sont plus centrales et organisatrices de la
représentation.

Sil est un point sur lequel les chercheurs en psychologie sociale s
accordent, c'est de proposer pour toute représentation sociale, une analyse en
trois composantes :

- l'information qui renvoie selon Herzlich a " la somme des
connaissances possedées a propos d'un objet social, a sa quantité et a sa
gualité plus ou moins stéréotypée, banale ou originale "=s,

- le champ de la représentation, lequel est * une unité hiérarchique des
ééments” (Moscovici, 1976),

- |'attitude qui " exprime l'orientation générale, positive ou négative,
vis-a-visde I'objet de la représentation” (Herzlich, 1972).

C'est pourguoi notre démarche a d'abord consisté en un repérage et une
analyse du systeme catégoriel utilisé par les sujets pour cerner le contenu

=+ Citez dix mots (noms, adjectifs, verbes) ou expressions qui vous viennent a l'esprit lorsqu'on vous parle de
brouillon. "
= Herzlich, C, 1972.
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lui-méme de |a représentation. Autrement dit, nous avons cherché arecueillir
aupres d'une population éudiante, I'information induite par I'item " brouillon

Puis, dans un second temps, nous avons cherché a mettre en évidence I'
organisation de cet ensemble d'informations dans I'univers mental des sujets,
en mettant en relation la fréquence des items dans la population et leur rang
d'apparition (objet du chapitre |1 de cette méme partie).

Les attitudes, elles, ont fait I'objet d'une analyse catégorielle de type
bipolaire : sont codées négativement les unités ou groupes d'unités qui
renvoient une image défavorable et réductrice du brouillon, et codées
positivement celles qui en présentent une image favorable, constructive.

3.LEFONCTIONNEMENT DES ASSOCIATIONS.

Comme le lexique, I'association verbale n'est pas qu' " un tas de mots
55266 |_es items associés ne sont pas des éléments totalement isolés les uns
des autres. Is entretiennent des relations.

Si nous nous intéressons un peu plus a ces relations , nous nous rendons
compte que leur fonctionnement varie d'une association a l'autre, d'un item
(ou groupe ditems) a l'autre, et ce, qu'il sagisse des items les plus
récurrents ou de |I'ensemble du corpus, ce qui constitue la deuxiéme grande
difficulté.

C'est que, comme |'explique Le Bouedec (1984), reprenant Aristote, les
sujets procedent de diverses manieres lorsqu'ils font des associations : par
similarité, par contraste et par contiglité. En effet, la psycholinguistique
expé&rimentale de Miller (1969) nous enseignait déa que " le lexique
psychologigue n'est certainement pas organise al phabétiquement comme le
dictionnaire. Ce n'est pas une simple liste d'items discrets qui seraient sans
relation entre eux. Notre lexique subjectif comporte de multiples inter-
relations et de multiples renvois .26’

Voila pourquoi avant que danalyser le contenu des associations
réalisées par les éudiants, il nous a semblé impératif de comprendre le
fonctionnement de ces associations .

26 C'est G. Mounin (1972) qui posait que le lexique n'est pas qu'un tas de mots.

7 Cité par Le Bouedec, 1984 : 250.
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Sagissant de similarité, deux sortes de similarité peuvent étre observées
dans notre corpus. une similarité phonique et une similarité ou une proximité
sémantique.

3.1. Similarité phonique.

Elle concerne la plupart du temps des items uniques®® et contigus. Il S
agit dans notre corpus de :

- [€] final : garder- utiliser- justifier (T 87) ; améiorer- corriger-
faciliter- organiser- enchainer- valoriser (T 175) ; aimer- ajouter-améliorer-
augmenter (T 158) ; effacer- enlever- améiorer (T 226) ;

- [te] : densité- validité (T 6) ; nécessité- utilité (T 61) ; liberté-
difficulté (T 74) ; intimité- propriété- liberté (T 167) ; clarté propreté (T
212) ;

- [Re] : réfléchir- rédiger- résoudre (T 18) ; réfléchir- rédiger- réponse
(T22);

- [zIR] : plaisir- saisir (T 158) ;

- [iR] : choisir- lire- reconstruire (T 229) ; lire- relire (T 116, T 134) ;
lire- reconstruire (T 229) ; produire- introduire (T 256) ; réfléchir- sortir (T
18) ;

-[ceR] : précurseur- analyseur- accumulateur- diffuseur- décodeur-
organisateur (T 208) ;

- [yr] : rayure- rature- biffure (T 167)%° ; rature- écriture (T 124, T
226) ; écriture- structure (T 126) ;

- [§0] : répétition- abréviations (T 58) ; organisation- ponctuation-
introduction (T 253) ; inspiration- amélioration (T 81) ; représentations-
conception (T 238) ;

- [il] : difficile- utile (T 248) ;

- [if] : facultatif- pas positif (T 251) ;

-[md] : amusement- énervement (T 96) ; acheminement- enchainement
(T 163) ; regroupement- classement (T 194) ;

- [waR] : mémoire- obligatoire (T 255) ;

- [ot] :fautes- notes (T 183) ;

Parfois la similarité phonique consiste en une reprise pure et smple d'
une partie de I'énonceé :

268 Par opposition a groupe d'items.
2 Ce n'est slirement pas un hasard si ce témoin procéde de la méme maniére pour des groupes d'items
différents.
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formulation- reformulation (T 198 , T 250) ; correction- auto-
correction (T 212) ; futur texte- avant texte (T 244) ; avant- propos- avant-
propre (T 165) ; contraire de propre- contraire d'organisé (T 187) ;

L a chaine associative peut comprendre deux, trois, quatre, cing, voire
plus, items associés en raison de leur similarité phonique.

Cette réaction sous forme d'échos a déja été décrite par Bogaards (
1994) qui rapporte que des études menées par Meara (1980) montrent que
certains sujets (les enfants notamment) font des " clang associations "2 ¢'
est-a-dire que, lors d'un test d'association, ils ne réagissent pas a un niveau
sémantique mais a un niveau phonique.

" Devant un mot comme white" blanc", ils donnent des mots
comme fight " combat ", tight " raide ", white " pendant que " ou
whide" large" "=

Bogaards justifie ce mode de fonctionnement par une méconnaissance du
stimulus par le sujet car comme le propose De Groot (1980), écrit-il, I'
association se met en place en trois temps :

" Tout d'abord, le sujet doit reconnaitre le stimulus. S
celui-ci n'est pas reconnu, il y aura une réponse phonigue et
éventuellement une réponse zéro. S le mot stimulus est reconnu et
gu'il y ait une association existante, le sujet fournira, trés
rapidement, une réponse automatique ; dans ce cas on rencontre
beaucoup de réactions conventionnelles. Sil ny a pas d
association préétablie, le sujet devra analyser le stimulus et
chercher une association ad hoc, ce qui prendra beaucoup de
temps ; ici, les réactions sont beaucoup moins homogénes. "%2

Nous pensons que dans le cas de nos témoins, le stimulus étant un objet
connu, c'est plutét la difficulté aretrouver les mots, ce vide lexical dont ils se
plaignent tant, qui peut justifier I'association phonique. Cette derniere se
produit alors entre les réponses au stimulus :
brouillon (stimulus) -' organisation, orientation, annulation (réponses. T 73)
ou bien:
brouillon (stimulus) —> réécrire, produire, introduire (réponses. T 256) ou
bien encore :

20 Que I'on peut traduire par "association en écho ".
a1 Bogaards, P, 1994 ; 95,

2z Bogaards, P, 1994 : 96.
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brouillon (stimulus) —> analyseur, diffuseur (réponses. T 208).

L'association phonique peut aussi se faire avec le mot inducteur lui
méme :

brouillon (stimulus) —> brouillé (réponse) ou bien :

brouillon (stimulus) —, brouillon ! brouillon ! faisvoler les fautes comme
un papillon (réponse)?”2.

3.2. Similarité sémantique

D'autres associations se fondent, elles, sur une proximité sémantique. Les
items ou groupes d'items de |'association entretiennent entre eux des relations
Synonymiques.

C'est le cas detouslesitems qui définissent le stimulus (brouillon), ce qui
nous fait dire que la définition est le meilleur exemple de |'association par
similarité. Ce type d'association peut entretenir des relations diverses:

3.2.1. Des relations synonymiques, la synonymie éant définie comme "
une identité d'acception et non de signifié "7 :

avant-texte- premiére production- élément préparatoire (T 252) ;
début d'une action- premier pas (T 233, T 25) ;

ébauche (T 10) ;

premiéres idées qui viennent en téte- premier texte (T 79) ;
premiere forme d'un écrit (T 72, T 92) ;

premier travail (T 93) ;

passage plus que nécessaire (T 96) ;

travail premier qui mene a une rédaction correcte (T 219) ;

étape necessaire que beaucoup d'étudiants négligent ou ignorent

N I Y O O O

(T 212) ;

Toutes ces formules proposent en fait une définition du brouillon. C'est
comme s chague scripteur nous disait " le brouillon est un avant-texte" ou "
le brouillon est la premiére forme d'un écrit” ou encore " le brouillon est un
travail premier qui méne a une rédaction correcte” .

Certains scripteurs ont du reste tout simplement donné une définition du
brouillon, en répondant aux lieu et place de I'association :

s Cette réponse traduit un souci du rythme et de la rime. Nous avons souvent rencontré parmi les items associés un
nombre égal de syllabes. Ce fait doit probablement faciliter la chalne associative.
s Lerot, J, 1983 : 217.
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" le brouillon est une étape importante avant de passer au propre" (T
247) ;

" le brouillon c'est le meilleur moyen par lequel I'étudiant améliore et
verifie sa production” (T 218) ;

" le brouillon est le meilleur moyen avant de rédiger au propre" (T 154).

En outre, la recherche des synonymes nous a fait découvrir un fait tres
important : nous nous sommes arrétée pour le calcul des fréquences a I'
occurrence 15 " écrire ", car il faut bien mettre une limite a un moment
donng, les éecarts étant tellement faibles entre chacun des items dont I
occurrence est inférieure a 15 (voir tableau des fréquences et des occurrences

en page )2’S.

Or, nous découvrons en recherchant les items ou groupes d'items faisant
fonction de définition que le caractére provisoire du brouillon (premier... ;
avant-....) est un des thémes majeurs de la définition et regroupe pas moins
de 78 occurrences lorsqu'on établit son champ sémantique. Le fait est
important car celasignifie que, comme l'indique Moliner (1996), le critére de
fréquence n'est pas une cause de centralité, mais une conséquence. Nous
reviendrons sur ce point lors de I'analyse du corpus.

" Les cognitions centrales se distinguent par la nature du
lien qu'elles entretiennent avec |'objet de la représentation. Que ce
lien particulier provoque des effets quantitatifs, notamment en
termes de connexité et de saillante, ne doit pas faire oublier que la
théorie du noyau impligue une différence qualitative entre
éléments centraux et éléments périphériques®’® .

Si les relations synonymiques, nous I'avons vu, touchent de nombreux
substantifs, elles concernent auss de nombreux adjectifs qui qualifient le
mot inducteur " brouillon ":

primordial- indispensable (T 228) ;

utile- nécessaire (T 97) ;

sale- brouillé (T 123) ;

sale- mal soigné (T 38) ;

désordonné- confus (T 64) ;

pas propre- sale (T 169) ;

désordonné- désorganisé- brouillé (T 130) ;

OoOogood

s Nous n'étions pas sans ignorer le caractére al éatoire de cette limite.

zs Moliner, P, 1996 : 64.
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[0 important- utile- nécessaire (T 174).

L'association verbal e se présente donc comme une forme elliptique de
définition qui met en oeuvre des synonymes mais aussi des hyperonymes et
des hyponymes.

3.2.2. Desrelations hyperonymiques, désignant lesrelations du genre al’
espéece :

0 ecrit(T4,T13, T43, T72, T78,T86,T92, T153 T169, T
191,);
[0 aide(T45,T88, T103, T 120, T140, T 152, T 174, T 194, T
196, T 219, T 233) ;
O moyen(T49,T69,T72 T99,T121,T137,T210, T 213, T
224);
[0 méhode(T 203);
O outil (T 251,T 252,T 255) ;
[0 support (T 67, T 149, T 164, T 186) ;
0 espace(T,TT,)

Chacun de ces items pourrait constituer un élément de définition tel
gue: " lebrouillon est un écrit" ou bien " le brouillon est une aide", ou bien
encore " le brouillon est un espace” .

3.2.3. Desrelations hyponymiques de type " relation partie-tout ":

[ feuilles volantes (T 159, T 181) ;
0 idéesméangées (T 48) ;

[0 grandspoints (T 243) ;

[J idéesessentielles(T 110, T 127) ;
0 idéesdifférentes (T 38, T 77) ;

0 motsbarrés(T 99) ;

[0 ratures(T 103) ;

[ fautes (T 111).

Chacun de ces mots associés décrit en fait un élément qui compose,
constitue ou structure le brouillon.

3.2.4. Des relations métaphoriques qui sappuient sur des
ressemblances ou des analogies existant dans le réel ou construites par le
sujet parlant :
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" mon monde a moi" (T 58);

dialogue entre moi et moi (T 24) ;
discours avec soi (T 98) ;

balbutiement (T 248) ;

fouillis (T 10) ;

chasse aux idées (T 67) ;

lieu de rencontre avec soi-méme (T 243) ;
propriété privée (T 152) ;

cauchemar (T 81) ;

idées volantes (T 115) ;

NN I O

La lecture de ces items ou expressions ne peut que donner raison a
Niklas-Salminen quand €lle fait remarquer que " I'esprit humain a la
capacité de découvrir sans cesse des analogies qui permettent d'utiliser un
mot existant avec un sens nouveau, de I'appliquer a de nouveaux référents .
27 Ces mots ou groupes de mots associés n'ont pas de relation directe avec |
objet-brouillon. Ils y référent par la puissance du processus de
métaphorisation qui transforme I'objet-brouillon en un " balbutiement ", en
un" lieu derencontre”, en" un monde a soi" .

Contrairement au fonctionnement précédent (similarité phonique), les
groupes ditems sont autant concernés par la similarité ou la proximité
sémantique que le sont les items.

Toutes les associations ne répondent cependant pas au principe de la
similarité. En effet, notre corpus est tres riche d'un autre mode d'associations
- I'association par contraste ou par opposition.

3.3. L'association par contraste.

L e contraste concerne plus les items associés entre eux que le stimulus.
C'est ainsi que dans la chaine associative, |es scripteurs associent souvent un
item et son antonyme. Toutes les catégories verbales sont concernées : nom,
adjectif et verbe.

[0 amusement- énervement (T 96) ; désordre- travail bien ordonné (
T 253), satisfaction- tristesse (T 41);

a7 Niklas-Salminen, A, 1997: 150.
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0 important- accessoire (T 20) ; brouillé- propre (T 114) ; propre-
sale (T 134 ;T 230) ;

[0 reéussr- rater (T 41) ; ajouter- effacer (T 70) ; selaisser aller-
travailler (T 83) ;

Il arrive aussi que les sujets associent en opposant entre elles des
catégories différentes : verbe/nom, adjectif/nom, mais lefait est rare.

0 organiser lesidées- non-organisation desidées (T 88) ;
[0 utile- perte detemps (T 47) ;

De telles associations peuvent laisser penser que parfois, les
scripteurs peut-étre a court d'idées, inscrivent des items dont on peut ne pas
comprendre ce qui fonde leur association. Pourtant, le principe méme de
cette technique c'est de faire surgir des mots ou des expressions sans le
controle absolu de |'esprit.

Aussi, nous semble-t-il que I'hypothése d'une représentation
paradoxale du brouillon peut trouver I'une de ses illustrations dans I'
examen de cesitemsassociés par contraste. En effet quoi de plus paradoxal
que d'évoquer une chose et son contraire quand on cherche a préciser, définir,
présenter... Ainsi, penser tout alafois al'utilité du brouillon et a la perte de
temps qui le caractérise c'est avoir une attitude pour le moins partagée.

Ces trois modes de fonctionnement (similarité ou proximité phonique,
similarité ou proximité sémantique, contraste) se retrouvent en fait dans le
classement des items les plus fréquents puisque " correction/
réflexion/organisation”, " réfléchir/écrire ", et " nécessité/utilité/saleté "
présentent une similarité phonique dans leur derniere syllabe ([§0], [IR] et [
te]) ; " sale /désordre /ratures " et " utile /nécessaire/ aide”, une proximité
sémantique et " organisation / désordre ", un contraste.

Ce fonctionnement n'est pas sans nous rappeler les travaux de Flament
(1981) qui considéere qu™ une représentation est un ensemble de cognemes (
Codol, 1969), organisé par de multiples relations pouvant étre orientées (
implication, causalité, hiérarchie...) ou symétriques (équivalence,
ressemblance, antagonisme...), mais qui toutes peuvent se " dégrader " en
une relation symétrique traduisant I'idée vague " d'aller ensemble ™, quel'on
désigne par relation de similitude 278

T e
~ 7 " S

-

» Cité par Rouquette & Rateau, 1998: 30.
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Pour le reste du corpus, il semble que latroisiéme étape déecrite par De
Groot soit celle qui ait été la plus suivie, probablement en raison du fait que
les sujets ne sont pas familiarisés avec la technique et d'autre part parce que
objet brouillon n'est pas un objet d'étude et de réflexion habituel. C'est ce qui
peut expliquer le caractere hétérogene et parfois non conventionnel du corpus
et lafréquence de I'occurrence 1 (496 items ou groupes d'items).

En conclusion, on peut dire que, méme s la fréquence joue un réle
Important dans la mise en place des associations (De Groot), chague sujet
possede ses propres réseaux, entierement personnels, plus ou moins structurés
de telle sorte que " méme si les " toiles verbales " de locuteurs d'une méme
langue dotés d'une base culturelle semblable sont grosso modo analogues, un
item lexical donné ne sera pas forcément intégré dans le méme
environnement ni toujours retracable par les mémes chemins » 2

zv Bogaards, P, 1994: 96.
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CONCLUSION DU CHAPITRE

Les partisans des méthodes projectives auxquelles appartient le test d'
association de mots nous enseignent qu'il existe chez chague sujet un "
univers privé " qui oriente et informe ses perceptions et ses conduites (
Franck, 1948) et qu'on peut aller ala découverte de cet univers en analysant
les créations ou constructions du sujet.

Nous avons, pour notre part, pu constater a travers les mots associés
lors de |'épreuve d'association verbale a quel point I'imagination de chaque
sujet imprime sa marque aux expressions. C'est cette marque que nous alons
analyser dans le chapitre qui suit en nous aidant d'un modéle que nous
empruntons a la psychologie sociale, celui de Moliner.

290



CHAPITRE 2

Le brouillon de tous les paradoxes
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TROISIEME PARTIE
Chapitrell

LE BROUILLON DE TOUS LES PARADOXES

PLAN DU CHAPITRE

Introduction

1. Le contenu de la représentation

2. L'organisation de lareprésentation : Le modéle de Moliner 2.
1. Lenoyau
2.2. Lesysteme périphérique
2.3. Lesinclassables

3. Brouillon et puissance associative

Conduson

292



INTRODUCTION

L'examen des associations libres fait apparaitre des objets ou des
chaines discursifs qui se retrouvent sous des formes différentes a travers de
nombreuses réponses. Les thématiques repérées qui sous-tendent ces
associations permettent d'éclairer I'analyste et le lecteur sur le rapport a I’
écrit(ure) et au brouillon.

1. LE CONTENU DE LA REPRESENTATION?280

Le premier relevé des items produits en réponse a |'association verbale
rend compte d'un nombre élevé de modalités : 1734 items, groupes ditems
ou expressions dont 721 différents et d'une fréquence maximale de 41 (un
seul item) et minimale de 1 (496 items ou expressions).?8!

Nos sujets confirment par la la diversité et I'hnomogénéité des corpus
recueillis pour I'étude d'une représentation sociale. C'est que, comme le
précise Moliner (1996) :

" Chaque individu nous rapporte une histoire différente,
avec des mots différents et une logique différente. Dans le méme
temps, toutes ces histoires se ressemblent, tous ces mots se
rejoignent, toutes ces logiques se retrouvent » 2

Aingl, le corpus recueilli témoigne-t-il de I'interpénétration du consensuel
et de l'individuel, " des jeux du Méme et de I'Autre” selon |'expression de
Billiez & Millet (2001)%%3,

On peut donc tenir pour assuré que certaines des réponses a cette
association sont organisées par des cognitions communes au groupe social (
groupe des étudiants), et que dautres le sont par des cognitions
conditionnelles, interchangeables dans le temps et d'un individu a l'autre (
Moliner,1996).

C'est ce caractére alafois consensuel et individuel de lareprésentation
sociale, cette " polyphonie" selon I'expression de Millet (1992)%%4, que

20 Nous devons beaucoup a Beaud (1998) pour le traitement de |'association.

= | 'intégralité des résultats de ce premier décompte est rapportée en annexe dans un ordre décroissant.
=2 Moliner, P, 1996 : 96- 97.

= Billiez, J, & Millet, A, 2001: 39.
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I'analyse du corpus sattachera a démontrer, d'autant que I'on peut observer
une grande dispersion du lexique produit puisque sur les 1734 modalités
produites, 496 sont de fréquence 1 et seulement une de fréquence 41 (voir
tableau suivant).

TABLEAU N° 28
Distribution desitems associés par fréquences et occurrences

Fréguence Occurrences
1 496
2 78
3 43
4 23
5 18
6 16
7 9
8 7
9 2
10 4
11 4
12 2
13 2
14 3
15 1
16 1
17 3
19 2
22 1
32 1
35 1
39 1
40 2
41 1

Total des 721

fréquences

= Millet, A, 1992 : 112,
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En outre, I'écart entre la fréquence 1 et celles qui suivent est
excessivement important puisque I'on passe de 496 occurrences en fréquence
1 a78 en fréquence 2, autrement dit 69%, soit plus de la moitié du corpus ne
se retrouve qu'une seule fois. Nous reviendrons plus loin dans nos analyses
sur les raisons de cette dispersion et de cette hétérogénéité.

Pour notre analyse, nous retiendrons les items ayant une fréquence égale
ou supérieure a 15 (14 items). Ils sont classés de 1 a 14 sachant que certains
d'entre eux sont ex agjuo. Ce sont ces 14 items, les plus frégquents, qui ont
servi de base de comparaison pour letravail de regroupement.

Par ailleurs, sur les 256 étudiants interrogés, 223 ont répondu a cette
question soit un taux de non-réponses de 8%. Dans nos calculs, nous
ignorerons donc cette partie des témoins qui nN'a pas répondu a I'association
verbale.

TABLEAU N° 29
Comptage itématique (avant regroupement)

ltems Occurrences sur Rang
223
Correction 41 (18 %) 1°
Fautes 40 (18 %) 2°
|dées 40 (18 %) 2°
Utile 39 (17 %) 4°
Nécessaire 35 (16 %) 5°
Désordre 32 (14 %) 6°
Ratures 22 (10 %) 7°
Réflexion 19 (9 %) 8°
Organisation 19 (9 %) 8°
Sale 17 (8 %) 10°
Corriger 17 (8 %) 10°
Réfléchir 17 (8 %) 10°
Aide 16 (7 %) 13°
Ecrire 15 (7 %) 14°

Avant que de tenter une premiére analyse toute provisoire, on peut
observer que les pourcentages sont assez serrés. La différence est de 1 point
au moins (18%, 17%, 16%), 4 points au plus (14%, 10%).
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Cela donne a penser qu'il sagit peut-étre la des éléments centraux
constitutifs de la représentation. La suite de I'analyse cherchera a le
confirmer.

Mais que nous disent donc ces items les plus récurrents?

Ils renvoient du brouillon I'image d'un espace écrit ou se mélent et s
associent fautes, ratures, désordre, saleté et effort ou travail de correction, de
réflexion et d'organisation des idées.

Les premiers jalons d'une représentation pour le moins partagée
sont dg§jala.

C'est comme si la représentation était I'image du tiraillement du
scripteur entre ce vers quoi il tend (réflexion, organisation , correction), ce
gu'il veut produire (idées, écrire), ce dont il est convaincu (aide, utile,
nécessaire) et ce quiil " réussit " a produire (fautes, désordre, ratures,
saleté).

Quoigu'il en soit, i hous nous en étions tenue au seul examen du
matériau brut, nous aurions peut-étre pu aboutir a des résultats intéressants
mais nous aurions couru le risque de délaisser des éléments pertinents pour |
analyse, ceci du fait de latrop grande dispersion des résultats :

el 30 1item.
- Cocurences 8 GG 11
- Occurrences »  15et<a20: 7 items ou groupe d'items.

- Occurrences N . .

10 et <al15: 15items ou groupe d'items.
- Occurrences group
- Occurrences * S et <al0: 52 items ou groupe ditems.
- Occurrences
- Occurrences < a5 : 640 items ou aroupe d'items.

Il ressort avec certitude que la grande majorité des réponses ( 89 %) se
situe dans la tranche inférieure (fréquence < a 5). C'est ce qui nous a laissé
penser qu'il était impératif de reconsidérer le matériau brut et de voir si des
regroupements n'étaient pas possibles. Ces derniers peuvent confirmer les
premieres observations comme ils peuvent introduire des é éments nouveaux
susceptibles de modifier ['analyse.

En regardant le matériau brut de plus prés, on peut se rendre compte
que certains items ont été considérés différents lors du traitement
informatique des résultats simplement en raison de leur orthographe
différente : un méme item a éé écrit au singulier ou au pluriel selon les
répondants (exemples : correction/corrections ou faute/fautes), avec ou sans
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majuscule (exemples : Utile/utile). Cela explique en partie la dispersion des
résultats.

Un autre élément est a prendre en compte : c'est le choix de la partie du
discours, de la catégorie verbale par les répondants.

Certains ont privilégié le substantif, d'autres le verbe, d'autres |'adjectif :
ans en est-il de utile/utilité, de correction(s)/corriger,
organi sé/organisation/organiser.

D'autres encore ont choisi d'introduire I'item dans une expression ou
une phrase. Tous ces éléments ont contribué largement nous semble-t-il a
fragmenter les résultats.

C'est pourguoi nous avons choisi, du fait de la trop grande diversité
des résultats obtenus, de fondre dans un second temps les différentes formes
unies par une liaison formelle (exemple : organisé, organiser et organisation
ou encore (auto)-correction(s), corriger, correct(e), correcteur) et de faire un
regroupement itématique qui tient compte a la fois des différentes
orthographes, des différentes parties du discours et des expressions dans
lesquelles I'item est utilise. Nous procéderons au regroupement thématique
dans un troisieme temps.
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TABLEAU N° 30
Comptage itématique (apres regroupement)

ltems Occurrences sur Rang
223
|dées 113 (51 %) 1°
Correction(s)/corriger/ 83 (37 %) 2°
Correct
Ecrire/Ecriture 71 (32 %) 3°
Ecrit
Faute(s) 62 (28 %) 4°
Nécessaire/ 51 (23 %) 5°
Nécessite
Utile/ 48 (22 %) 6°
Utilité
Organisation/organiser/ 46 (21 %) 7°
Organisé(e)
Réflexion/ 39 (17 %) 8°
Réfléchir
Désordre 35 (16 %) o
Rature(s)/ 30 (13 %) 10°
Raturer
Aide(s)/ 26 (12 %) 11°
Aider
Sale/ 19 (9 %) 12°
Sleté

Ce nouveau décompte concerne les items les plus fréquents dans leurs
différents environnements?,

A titre d'exemple, on peut remarquer que le lexeme " idées " est
produit sous des formes différentes:

- lexéme simpl e, toujours au pluriel: idées,

= Un descriptif de I'ensemble des environnements des douze items classés est présenté en annexes.
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- accompagné d'un adjectif qui le qualifie: idées brouillées, idées
confuses, idées différentes, idées directrices, idées diverses, idées
essentielles, idées générales, idées incompletes, idées mélangees, idées
personnelles, idées premieres, idées volantes,

- en complément d'un nom : formulation d'idées, choix des idées,
classement d'idées, conservateur d'idées, construction des idées, désordre
des idees, dével oppement des idées, engendrement d'idées, espace des idées,
mélange d'idées, non-organisation des idées, organisation des idées,
recherche d'idées, " regroupage " des idées, succession d'idées,

- en complément d'un verbe : changer d'idées, classer les idées,
coordonner les idées, inspire les idées, lier les idées, noter les idées,
organiser lesidées, sortir lesidées, trouver lesidées,

- dans une locution ou une phrase : beaucoup d'idées, chasse aux
idées, désordre dans les idées, essayer de trouver un grand nombre d'idées,
idées viennent spontanément, manque de clarté dans les idées, met le
désordre dans | es idées, moyen de découvrir lesidées enfouies, on peut faire
un plan sur le brouillon a travers lequel on rassemble nos idées, permet de
laisser venir lesidées, premieresidées qui viennent en téte.

L'opération de regroupement n'a pas été une chose aisee. La difficulté
majeure est d'abord de décider jusgu'ou va l'itématique et ou commence le
thématique.

Cest ainsi que, par exemple, nous avons éé fortement génée de
décider du classement des items " désorganisé " ou " désorganisation " du
fait de la présence des deux items fréguents et contradictoires. "
organisation " et " désordre ". Lorsqu'on Sen tient a la seule notion de
champ lexical , on se doit de les regrouper avec |'item " organisation " dont
ils sont une forme dérivée. Lorsgu'on sarréte a la signification, il est plus
juste de les rapprocher de " désordre ". Nous avons fait le choix dans un
premier temps de nous en tenir au caractere formel des items, ce qui ne
nous a pas empéchée de revenir sur ces regroupements a l'occasion de la
recherche des champs thématiques.

Une autre difficulté sest présentée a nous lors du classement des items
: comment classer " correction des fautes" ? Faut-il le rapprocher del'item
" correction " ou alors de I'item "fautes ", les deux figurant en bonne place
dans le tableau présentant les fréquences avant regroupement (Tableau n°
29) ?
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Parce qu'il nous a semblé difficile de dire ce que privilégie(nt) 1&(s)
témoin(s), de la correction ou de la faute, parce que les deux items
paraissent indissociables, nous avons fait le choix de les regrouper avec
chacun des deux items, c'est a dire que I'expression a été comptée deux fois,
une premiere fois lors du regroupement itématique de " correction” et une
seconde lors de celui de "fautes™.

Si 'opération de regroupement nous a pose quelques difficultés, en
revanche elle aura, comme nous l'avions pressenti, servi a confirmer certains
faits et aen introduire d'autres intéressants.

On peut par exemple observer que pour lesitems les plus récurrents, le
pourcentage d'occurrences augmente sensiblement apres regroupement. C'est
le cas notamment du lexeme " idées " qui triple ses occurrences puisque
retrouve 40 fois (18 %) dans le premier décompte, et 113 fois (51 %) dansle
second. I en est de méme pour le lexéme " correction " . Classé en premiere
position lors du premier décompte avec un total de 41 occurrences soit 18 %
, 1l double son nombre d'occurrences avec un total de 83 soit 37% des
répondants a |'association verbale. Mais c'est sans doute |'item " écrire" qui
aura le plus créé la surprise passant de 15 occurrences avant regroupement a
71 aprés regroupement (soit de 7 % a 32 %). Le fait est trop important pour
ne pas sy arréter et tenter une explication.

La lecture des deux décomptes donne en effet a voir dans le premier
caslelexéme" écrire" seul, et dans le second cas sous la forme du substantif
(écrit ; écriture), de I'adjectif (écrit(e), ou du verbe ((ré)écrire). L'item sous
ces différentes catégories apparait aussi dans des expressions et des phrases :
" liberté d'écrire’, " premier écrit", " mal écrit", " préparer un écrit

convenable"," écrire tout ce qui vient de I'esprit "%...

Nous comprendrons mieux |'avancée de cet item apres regroupement
lorsque nous analyserons les items les plus fréquents a la lumiére du modele
bidimensionnel de Moliner (1996).

En tout état de cause, les résultats du regroupement permettent de
conclure que lafragmentation des résultats est bien due en grande partie a des
problemes de forme.

Sagissant du classement, on peut remarquer qu'il est quelque peu
modifié . Lors du premier décompte, un certain nombre ditems étaient
apparus avec des occurrences égales et avaient donc été classés ex aauo :

= Pour ne pas alourdir le texte, nous ne produisons la que quelques exemples. L'ensemble des environnements
est présenté en annexes comme pour les autres items classés.
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c'est le cas de " fautes " et " idées " (2°™ position), " réflexion " et
organisation " (8% position), " sale ", " corriger ", réfléchir " (10%me
position). Dans le second décompte, il n'existe plus d'occurrences égales

parce que le regroupement des différentes catégories verbales d'un item

donné®’ a entrainé quelques changements qui ont réduit le nombre d'items
classés a 12 (dans le second décompte) au lieu de 14 (lors du premier

décompte.

Par ailleurs, contrairement au premier décompte, I'écart entre I'item
classé en premiere position " idées " et les autres est plus important.
Quatorze (14) points séparent |'item présentant le plus grand nombre d'
occurrences des items qui suivent " correction/corriger/correct(e) ". Cette
récurrence del'item " idées" montre bien que de toute évidence, " lesidées™”
sont au coeur du probleme de I'écriture, ce que n'ont pas manqué de
rapporter nos témoins dans leurs réponses aux questions ouvertes.

En outre, ce n'est sirement pas le fruit du hasard s aucun étudiant n'a

utiliseleterme " idée " au singulier.
C'est que I'emploi au singulier du lexeme " idée " est assez particulier : "
avoir une idée " reste un emploi réservé a des situations quasi-
exceptionnelles. Quand on a une idée c'est que souvent les autres ne |'ont
pas (ou en tout cas celui qui |'a, pense étre le seul dans ce cas) d'ou I'
exclamation qui frole |'auto-satisfaction de " j'ai uneidee! ".

Dans le cas qui nous intéresse, celui des réponses a l'association
verbale, la situation n'est pas la méme et la satisfaction n'est guere au rendez-
vous du fait que " les idées " constituent une véritable source d'angoisse.
Nous ne reviendrons pas pour l'instant, sur le débat déja entamé (Deuxieme
Partie, Chapitre 11l, 1, 1.1.) sur cette confusion possible chez nos témoins
entre les idées et leur manifestation, les mots.

Il est auss remarquable de constater que le regroupement permet a I'
item " corriger " (initiadlement classé en lee position) de remonter dans le
classement jusqu'ay occuper la seconde place. C'est dire que cette opération
de regroupement est importante et utile.

Un autre fait sSest imposé anous : s certains items ne sont pas classes
dans le méme ordre, il N'en demeure pas moins que tous conservent, apres
regroupement, une place parmi les douze premiers. Cela peut présager du
caractere central de la représentation, ce que nous nous appliquerons a
confirmer atravers I'étude de I'organisation de la représentation.

287 Exemples : Correction/Corriger ; Réflexion/Réfléchir
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A la lecture du deuxiéme classement, nous pouvons donc remarquer
gue la premiere moitié du tableau (position 1 a 6), met en avant |'ordre
scriptural (3%'€ position) et ses problémes : les idées (1 ¢ position) et les
fautes (4™ position). Ces deux €l éments se retrouvaient déjalargement dans
les réponses des étudiants a la question ouverte n° 4 puisque pas moins de
33% ont évoqué comme probleme d'écriture, lesidées, et 44%, |'orthographe
(seréférer ala Deuxieme partie, Chapitre I 11, I, 1.1). Les résultats semblent
se recouper et nous confortent dans |'hypothése que nous sommes au coeur
de la représentation. Quant aux items classés en S et 6°me position, ils
refletent une certaine idée que se font les sujets interrogés du brouillon, un
objet utile et méme nécessaire, ce que les réponses a la question n° 5 avait
dga montré puisque que 80% de la population déclarait qu'elle éprouvait le
besoin de faire un brouillon et 92% répondait a la question de I'utilité du
brouillon (question n° 8) en tentant d'en présenter |I'argumentaire (Deuxieme
Partie, Chapitre Il1, 3).

La deuxieme partie du tableau (position 7 a 12), met en relief deux
ééments qui tout en paraissant contradictoires sont somme toute
complémentaires : il sagit des items classés en 7% position (
organi sation/organiser/organisé) et ceux classés en 95 position (désordre).
C'est cette complémentarité qui justifiera leur regroupement thématique (un
peu plus loin dans le texte).

On peut aussi observer que I'item " réflexion " a gardé sa place dans le
classement (8°™¢).

Cette deuxieme partie du classement est I'expression d'un souci de la
part des étudiants de produire un écrit organisé. Un des problemes majeurs d'
ecriture est de dépasser le désordre apparent et d'organiser les idees, le
brouillon étant alors I'espace qui les aide ale faire. De méme, ce n'est pas un
hasard s parmi les items récurrents, on rencontre les lexémes "
rature/raturer” et " sale/saleté ™. C'est que le probleme de ces scripteurs est d'
arriver atrouver lesidées, les organiser, produire un écrit sans fautes, le plus
propre possible. Le brouillon serait alors cet écrit ou tout se met en place, a
force de ratures, de corrections.

La représentation du brouillon, telle qu'elle se manifeste a travers les
associations les plus récurrentes est donc uner epr ésentation partagée entre
les objectifs que le scripteur se fixe (réfléchir, produire des idées,
organiser, corriger) et I'image que lui renvoie son propre produit (écrit)
de quelque chose de fautif, raturé, sale, et désordonné.
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L es autres él éments de |'association décrivent, precisent et illustrent les
items les plus saillants. Ils constituent ce que Moliner nomme la périphérie
de lareprésentation.

Pour éviter de nous répéter, nous les présenterons et |es analyserons en
méme temps gue hous observerons |'organisation de la représentation.

2. L'ORGANISATION DE LA REPRESENTATION.

Pour décrire |'organisation de la représentation, il est sans doute utile
de revenir sur lathéorie du noyau, théorie qui a marque un pas décisif dans |’
étude et la compréhension des représentations.

Abric (1987, 1994), qui Sinspire largement des travaux de Moscovici,
attribue a ce noyau une double fonction : une fonction génératrice de sens et
une fonction organisatrice.

Autour de ce noyau gu'il dit " central ", sorganisent des ééments
périphériques qui constituent la part la plus importante du contenu de la
représentation, " I'interface entre le noyau central et la situation concreéte
dans laquelle séabore ou fonctionne la représentation .

Ce double systeme constitué de deux systemes spécifiques mais
complémentaires (un systéme central et un systeme périphérique) explique,
selon Abric, que les représentations soient " a la fois stables et mouvantes,
rigides et souples 2%,

Lorsque Moliner (1996) rejoint I'hypothése formulée par Abric (1987)
selon laquelle” il serait possible | ...] de distinguer deux dimensions dans le
noyau, une dimension fonctionnelle (orientée versI'action) et une dimension
normative (orientée vers le jugement) "?%, il admet en fait |'existence de
deux types différents de cognitions :

" - des cognitions descriptives, qui permettent aux individus
de saisir la nature de |'objet de représentation. Ces cognitions
permettront d'identifier les différentes formes d'apparition de |
objet [ ...] et donc de mobiliser la représentation adéquate. Ce sont
des éléments de définition de I'objet de représentation ;

= Abric, JC, 1994 : 25,
= Abric, J-C, 1994 : 29.

20 Moliner, P, 1996: 83.
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- des cognitions évaluatives, qui permettent aux individus de
saisir la qualité de I'objet. En présence d'une forme particuliere de
I'objet, ces cognitions permettront de I'évaluer [...] et donc de
porter un jugement. Ce sont des cognitions normatives car elles
constituent les normes sur lesquelles se fondent les activités d °

évaluation. "2%1

Moliner propose alors un modéle bidimensionnel qui définit quatre

champs distincts dans une représentation :

- le champ des définitions et celui des normes qui constituent le
noyau, c'est-a-dire les cognitions centrales,
- et le champ des descriptions et des attentes qui constituent le
systeme périphériqgue de la représentation, c'est-a-dire les
cognitions périphériques.

Fig. 16 : Le modele bidimensionnel des représentations sociales

Moliner (1996)

POLE DESCRIPTIF

POLE EVALUATIF

NOYAU

PERIPHERIE

DEFINITIONS

DESCRIPTIONS

NORMES

ATTENTES

C'est ce modele que nous nous proposons d'appliquer pour découvrir I'
organisation de la représentation du brouillon. Ce sont ces types différents de
cognitions que nous rechercherons dans le corpus qui est le notre.

Quelle organisation préside a la représentation du brouillon chez les
étudiants de notre département ? Quels items constituent les cognitions
centrales de cette représentation? Quelles cognitions relévent du systeme
périphérique et sont susceptibles d'accepter |e changement ?

Voici lesquestionsauxquellesil nousfaut répondresi nousadmettons
— et c'est la I'hypothése majeure de cette recherche - que des

représentations négatives et dévalorisantes ont une conséquence sur le

= Moliner, P, 1996: 83.
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travail au brouillon, (et donc sur la production écrite) et que I'une des
voies possibles d'améioration de I'écrit est un changement dans le
rapport desscripteursaleur brouillon.

Lorsgue nous examinons les douze items les plus fréquents de notre
corpus®®?, nous pensons |égitime de poser I'hypothése qu'il peut sagir la du
noyau central de lareprésentation du brouillon des étudiants interrogés.

Tous les items relévent du pble descriptif ou du pdle évaluatif puisque
pour les uns comme pour les autres, il sagit de pratiques relatives a |'objet-
brouillon ou de prises de position a I'égard de ce méme objet. Il reste a
observer pour le premier pole, sil sagit de définition ou de description,
encore que la limite entre les deux, nous semble bien difficile a tracer. Il
reste a voir aussi dans le second p6le, ce qui reléve des normes et ce qui
appartient aux attentes.

2.1. Lenoyau

Structure dont le réle est interne a la représentation, le noyau peut se
comprendre comme la partie abstraite de la représentation. Les cognitions
centrales sont indissociables de I'objet de la représentation dont elles sont le
symbole, a telle enseigne que " mettre en cause ces cognitions, les
contredire, c'est prendre le risque de déstructurer |la représentation sociale ”
203. C'est ce qui leur vaut d'étre stables et de résister au changement.

Pour expliquer cette stabilité, Moliner (1996) évoque un processus de
réfutation.

" C'est par un processus de réfutation que les individus
protegent leurs représentations du monde. Que penserions-nous de
quelgu'un qui nous parlerait d'un oiseau sans plumes ? Soit qu'il a
mal regardé, soit que |'oiseau a été plume (il est donc mort et ce n'
est plustout a fait un oiseau), soit enfin que celui qui nous parle est
fou. Pourquoi dans ces trois cas, réfutons-nous I'information qui
nous est proposee ? Parce qu'il nous est impossible d'imaginer un
oiseau sans plumes. En d'autres termes, parce gque pour nous les
plumes sont un attribut indissociable de I'oiseau, elles en sont
méme un symbole. Dans le cadres des études de représentation, la
mise en évidence d'un tel phénomeéne de

22 Pour lafacilité du traitement, nous rameénerons toutes | es catégories verbales a une seule : le substantif.
23 Moliner, P, 1997 : 65.
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réfutation doit étre considérée comme un indicateur de centralité"
294

2.1.1. DEFINITIONS du brouillon.

Selon Moliner, le champ des DEFINITIONS regroupe " les cognitions
qui permettront de préciser, aux yeux des individus, les objets qui relevent de
la représentation "2%, autrement dit ce sont ces cognitions qui jouent le rdle
d'éléments de définition de I'objet de |a représentation.

Revenons a notre corpus et tentons de valider ce modeéle.

Que désigne donc I'item " écrit" (item n° 3)%% sinon |'objet-brouillon
? Pour nos étudiants, le brouillon va donc se définir par le fait qu'il sagit d'
un produit relevant de I'ordre de I'écrit. Nous ne sommes pas loin d'une
définition du dictionnaire : "premier état d'un écrit "(Larousse).

Mais arrétons nous un peu sur les items et groupes ditems qui se
rapportent a" écrit” et qui sont associésa" brouillon ™.

Si le substantif " écrit" n'est produit que 3 fois et le verbe " écrire™ 15
fois, nous retrouvons en revanche des formules plus individuelles qui n'ont

rien aenvier a une définition de lexicographe averti. C'est le cas de:

" écrit spontané" (1)
- "premiére phase de l'écrit " (1)
- " premiereformedun écrit” (2)
-" éape d'écriture” (1)
- " premiéreécriture” (1)
- " premier écrit" (1)
- " premier état d'un écrit " (2)
-" écrirelibrement " (1)
" écrire sansfaire attention " (1)
" écriredanstouslessens™ (1)
" liberté d'écrire” (3)
"réecrire" (4) -
ecriture libre " (1)

2 Moliner, P, 1996 : 65.
2s Moliner, P, 1996 : 98.
25s Selon le classement fait aprés regroupement itématique (Tableau n° 30)

=7 |_es chiffres entre parenthéses indiquent la fréquence des items associés.
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Il est auss important de relever que la représentation du brouillon s
organise autour d'ééments fonctionnels, ce qui fait dire & Rouquette &
Rateau que " dans le cas de situations a finalité opératoire, ce sont les
éléments considérés comme important pour la réalisation de la tache qui
constituent le noyau central =&, C'est le cas desitems" organisation (item n°
7), réflexion (item n° 8) et ratures (item n° 10) " qui renvoient de toute
évidence aux pratiques relatives a |'objet-brouillon.

L'item " idée" (item n° 1), lui, Sinscrit dans le droit fil des travaux de
Flament (1989) qui, sinspirant des analyses de Moscovici, fait observer que
le noyau est composé de quelques éléments dont la particularité est d'étre "
des notions plus ou moins abstraites fonctionnant comme des principes
descriptifs de I'objet de représentation” (Rouquette & Rateau, 1998: 32). QuU'
y at-il en effet de plus abstrait qu'une idée ?

En résumé, nous pouvons dire que le champ des DEFINITIONS
regroupe en effet des items peu évauatifs, qui permettent de donner une
définition minimale du brouillon : un écrit (" écrit, écrire, écriture"’) qui
présente des ratures (" ratures ") et ou se mdrissent (" réflexion ") et s
organisent desidées (" organisation"," idées™").

Ces cognitions apparaissent comme des attributs indissociables du
brouillon :

- On ne peut imaginer le brouillon qgue comme un écrit, du moins pour
le sens commun.?*®

- On ne peut imaginer un brouillon sans ratures sinon ce ne serait plus
un brouillon, ce serait un " propre ™.

- On ne peut imaginer un brouillon sans réflexion et sans idées. Ce ne
serait gu'une page blanche.

- On ne peut imaginer un brouillon sans effort d'organisation. 1l n'y
aurait pas de propre.

Chacune de ces cognitions centrales constitue de toute évidence un

symbole de I'objet-brouillon. Le lien qui les unit al'objet est indéfectible et "
non négociable" (Moscovici, 1992).

2.1.2. NORMES &t brouillon

=8 Rouquette, M-L & Rateau, P, 1998 : 48.

20 Nous avons déja évoqué la notion mise en place par Vygotski de " brouillon mental ".
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Le champ des NORMES rassemble les " cognitions centrales investies
d'une valeur positive ou négative aux yeux des individus "3

Cesont lesitems™ aide" (item n° 11), " utile" (item n® 6), " nécessaire" (item
n°5), "sale" (itemn°® 12), " désordre ™ (item n° 9), fautes" (item n® 4) et "
correction " (item n° 2) (atraverslesquelsil est difficile de ne pas déceler |
aspect évaluatif), qui vont jouer le role de NORMES par rapport auxquelles

seront produites des éval uations normatives. En effet, comme le souligne
Moliner, " ces normes et les évaluations gu'elles autorisent per mettent aux
individus de saisir les" bonnes™" et les

° mauvaises" formes de|'objet, celles qui sont Iégitimes et celles qui nele
sont pas "3'?

Ces items les plus fréquents traduisent alors ce quil est légitime d'
attendre d'un brouillon : une aide utile, voire nécessaire (bonnes formes de I'
objet), mais dans laquelle sobservent saleté, désordre, fautes (mauvaises
formes de I'objet), et appelant des corrections (bonne forme de I'objet).

2.2. Lesysteme périphérique

Sagissant du systeme périphérique, Moliner précise que, tout comme le
noyau, la périphérie est organisée selon un mode double : descriptif et
évaluatif . Les cognitions qui relevent du systeme périphérique sordonnent
selon Moliner sur un "gradient évaluatif" a poles extrémes.

- au pdle minimal, on trouvera des cognitions descriptives
placées sous la dépendance des éléments de définition du noyau.
Ce sont des descriptions de certains aspects de I'objet de
représentation. Elles sont dépourvues de tout aspect évaluatif.

- au pble maximal, on trouvera des cognitions évaluatives
placées sous la dépendance des cognitions normatives du noyau.
Ce sont des criteres d'évaluation qui permettent aux individus de
porter des jugements sur |'objet de représentation "3

2.2.1. DESCRIPTIONS du brouillon

w0 Moliner, P, 1996 : 98.
1 Moliner, P, 1996: 98.

"2 Moliner, P, 1996 : 94.
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L e champ des DESCRIPTIONS regroupe les ™ cognitions périphériques,
agenceées en structures ou schémas (...). Elles donnent au systéme cognitif que
constitue la représentation un caractére opérationnel et diversifié "3°3 Parce
gu'elles relevent du pdle descriptif, les cognitions périphériques sont peu

évaluatives.

Plus concrétes, ces cognitions constituent la partie opérationnelle de la
représentation. Parce que notre corpus en est riche et que ces cognitions nous
paraissent structurées, nous tenterons de les catégoriser et les présenterons
sous la forme de champs thématiques.

Malgré un nombre d'occurrences inférieur®®, les deux ééments de la
cognition qui suivent pourraient faire partie du noyau central en raison de
leur caractére définitoire et de leur incapacité (pour le premier) ou difficulté (
pour le second) a accepter |e changement. Nous posons donc que le caractere
premier et provisoire du brouillon ainsi que son caractere privé sont des
éléments de la représentation, intermédiaires entre le noyau et le systéme
périphériqgue. Comme le premier, ils résistent au changement, comme le
second ils participent de la description. Voila pourquoi il nous semblait que la
limite entre définition et description était plutét ténue.

.22 Le brouillon, une étape intermediaire.

Un certain nombre ditems ou d'expressions produits par les sujets
interrogés definissent le brouillon en rendant compte de son caractere non
définitif.

Les étudiants interrogés ont conscience que le brouillon n'est gu'une
étape, un " pas' dans I'écriture, un " balbutiement " . C'est ce qui explique
sans doute la fréguence et la récurrence de I'adjectif " premier " dans le
corpus (46 occurrences)®®>;

[premier (4)], [premier " " (1)], [premier écrit (1)], [premier état (1)],
[premier état d'un écrit (2)], [premier pas (2)], [premier plan de notre
rédaction (1)], [premier point de vue (1)], [premier texte (2)], [premier
travail (1)], [premiere écriture (1)], [premiere étape (1)] , [premiere
étape d'une réponse (1)], [premiére forme (1)], [premiére forme d'un
écrit (2)], [premiereimpression (1)], [premiere lecture (1)],

3 Moliner, P, 1996 : 98-99.

3+ Moliner indique bien que, selon la théorie du noyau, ce n'est pas parce qu'une cognition est fortement reliée a
toutes les autres qu'elle est centrale, c'est parce qu'elle est centrale qu'elle est reliée aux autres et si elle est
centrale c'est parce qu'elle entretient un lien privilégié avec I'objet de la représentation.

s Nous présenterons les résultats de la maniére suivante: les chiffres entre crochets représentent le nombre d'

occurrences de chaque item ou groupe ditem. Ces occurrences sont calculées en tenant compte des différents
environnements de I'item en question.
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[premiere phase (1)], [premiere phase de |'écrit (1)], [premiere

production (1)], [premiere réaction (1)], [premiére rédaction (5)], [
premiéres forme d'un écrit (1)], [premiéres idées qui viennent en téte (
1], [ rédiger premiere étape (1)], [réflexion premiere (1)], [matiére
premiére (1)], [travail premier qui mene a une rédaction correcte (1)],
[étape premiére (2)], [étape premiére avant la rédaction (1)], [forme
premiére (1)], [examen premier (1)], [idées premieres (2)].

Le caractere premier du brouillon est aussi illustré dans les propos des
sujets par I'adjectif " provisoire" [1] et par des items ou groupe d'items tels
que:
€ " base" [7]:" base de travail" [1], " base de la vraie écriture” [1].
Cette derniére proposition est assez révélatrice a notre sens d'une
représentation négative du brouillon puisqu'elle associe " vraie écriture " au
sens de " bonne écriture " pensons-nous, a la version définitive qu'est le
propre, le brouillon n'étant alors que ce qui prépare au bon, au beau, au vrai.

é " étape " [6]: " étape d'écriture” [1], " étape vers le mieux" [1].
Certains témoins semblent ne pas ignorer le caractéere important de cette
étape quand ils écrivent " étape tres importante pour réussir un écrit” [1], "
le brouillon est une étape importante avant de passer au propre” [1] ou
encore " étape importante dans les examens" [1] ou qu'ils déplorent que ¢’
est une " étape nécessaire que beaucoup d'étudiants négligent ou ignorent™

[1].

a" avant" [1] utilisé seul ou pour composer des mots dont certains ont
été créés pour la circonstance (" avant-ordre” [1], " avant-propre” [3]), et d'
autres repris (" avant-propos’ [2], " avant-texte " [9]).

Le brouillon est donc défini comme ce qui est " avant le propre” [1], "
avant le texte définitif" [1], preuves de son caractére sale, désordonné et
provisoire. Un de nos témoins ira méme jusqu'a dire " qu'on peut déchirer
aprésusage ", un autre" ajeter ", un autre encore " jetable ", tant est ancrée
I'ildée d'un objet provisoire.

Il semble bien clair a travers les dires de nos étudiants que le
brouillon n'est qu'une phase de I'écriture, le moment d'une premiere
réflexion, le " début d'une action” [1]. Il ne serait qu'une étape lors de
laguelle le scripteur revient sur le déja-écrit, une " ébauche " [9], un "
départ " [1] avant e texte définitif, en un mot un " projet de texte" [1] ou "
un projet de réponse” [1].
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Si telle est la conception que se font les étudiants du brouillon (scolaire
surtout), on pourrait sattendre alors a un " futur texte " acceptant les
modifications, ne craignant pas les surcharges et les ratures, révélant toutes
les relectures opérées par le sujet-écrivant. C'est précisément ce que nous
tenterons de vérifier dans | e troisiéme chapitre de cette partie.

Cette conscience apparente (ou apparente conscience ?) du caractére
provisoire du brouillon explique sans doute la référence a une activité
mentale importante (que nous analyserons dans les descriptions du systéme
périphérique), ce qui nous conforte dans I'idée que cette cognition (le
caractere provisoire du brouillon) reléve aussi du noyau central, le systéme
périphérique étant la partie externe de la représentation, la traduction
concrete des notions abstraites du noyau (Moliner, 1996).

b) Le brouillon, un domaine privé.

Comme I'éément précédent, le caractere privé du brouillon constitue
un éément de définition/description du brouillon. Tous les items ou groupe
d'items qui structurent ce champ concourent a donner plus de précision sur
cet objet écrit et premier. Si les ééments qui composent le noyau sont des
éléments minimaux de la définition, celui-ci nous parait tout aussi
fondamental car il permet précisément de faire la différence entre le
brouillon et e propre, entre écrit scolaire " non-standard " (le brouillon) et
écrit scolaire ™ standard " (copie propre) 3°6

C'est précisement parce quil ne constitue pas la version définitive que
le scripteur remet a son (ses) lecteur(s), que le brouillon est considéré comme
un espace intime et personnel, un " espace de soi a soi "7 (cf annexe).

L orsgu'un des sujets interrogés associe brouillon a" le mien™ 3%, |

confirme que le brouillon est bien la" propriété" [1] de celui qui I'écrit, sa
propriété privée" [1].

Le brouillon n'est par définition pas destiné a étre lu par d'autres que
par celui I'a produit sauf si ce dernier le propose a lalecture de tiers. Sil est
vral que le brouillon scolaire ne possede pas un caractére hautement intime,
il n'en reste pas moins que son auteur le considere comme strictement
personnel (" écriture personnelle” [1], " fagon personnelle’ [1], " idées
personnelles” [1]).

"6 C'est Fabre (1983) qui fait cette différence.
307 Fabre, C, 1990: 48.
308 Tous les mots et expressions en italique sont ceux des étudiants eux-mémes.
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C'est ce qui fait dire a I'un de nos sujets, en parlant du brouillon, "
mon monde a moi" et a un autre " lieu de rencontre avec soi-méme". Le
brouillon scolaire, aussi paradoxal que cela puisse paraitre, apparait
comme le lieu de P "intime" [3], de " " intimité" [3] et du " privé" [1] par
opposition au " propre " qui deviendra propriété des autres aussitot remis (
enseignant, institution).

C'est du reste ce qui nous fait admettre que cet élément de la cognition
peut aussi bien appartenir au systéme périphérique (en dehors de la notion de
sallante) : les réponses a la question ouverte " quelle est votre réaction
lorsgu'on vous demande de remettre votre brouillon ? " avaient dé§a montré
des réactions tres partagées chez les étudiants, depuis ceux qui refusent de le
remettre jusgu'a ceux que cela ne dérange pas, en passant par ceux qui sont
tout ssimplement génés.

Cet aspect plus individuel de la cognition peut plaider pour son
appartenance au systeme périphérique.

L e scripteur est donc tout entier dans cet objet qui lui appartient. I peut
en méme temps qu'il y inscrit des formes verbales, y laisser quelque chose de
lui-méme a telle enseigne que certains témoins n'hésitent pas a parler de "
miroir" [1], de " reflet de la pensee” [1] ou encore de " reflet de la
personnalité” [1].

En effet, le brouillon scolaire ne se contente pas toujours d'accuelllir
seulement I'écrit demandé; il peut dévoiler le scripteur aux yeux de son
lecteur (en I'occurrence l'enseignant) puisque il peut tout aussi bien abriter
des confidences ou des observations sur ce que le scripteur pense a cet
instant, en celieu, fut-il institutionnel et controlé.

Un témoin va jusqu'a le considérer comme un " confident " et il n'est
alors pas surprenant de rencontrer le mot " cachette " [1] parmi les items
induits par |'association verbae. Il va sans dire que c'est ce caractére
particulierement privé du brouillon qui autorise le scripteur a se libérer et a
considérer |'espace-brouillon comme un lieu de " défoulement” [1] et d' "
évasion” [1], ce que nous tenterons de comprendre lorsque nous aborderons
les sentiments liés au brouillon.

C'est aussi sans doute parce que le brouillon permet d' identifier un cété
de personnalité de celui qui I'utilise"®" [1], que la plupart des étudiants sont
réticents ou refusent de le remettre a |I'enseignant lorsque ce dernier le leur
demande.

¥9 S |'expression est maladroite c'est parce que nous avons tenu a rapporter fidélement ce qu'a écrit le témoin.
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Enfin, il est aussi frappant de constater que cette représentation du
brouillon comme espace privé et intime intégre chez certains témoins I'idée
de dialogue. On peut étre d'autant plus surpris de lire " dialogue entre moi et
moi " [1] ou" discours avec soi " [1] que pour dialoguer et discourir, il faut
étre deux au moins.

Rappelons |a caractéristique duelle voire plurielle du dialogue telle que
soulignée dans les définitions de C. Kerbrat-Orecchioni :

- dialogue (sens strict) : intervention aternative de deux locuteurs® (
dialogal)

- dialogue (sens étendu) : discours adressé unilatéral qui n'attend pas

de réponse mais qui incorpore plusieurs voix ou interlocuteurs (dialogique)
311

Sans doute ces sujets auront-ils percu la dimension interlocutive
des brouillons, confirmant I'hypothese de " double locution" de Lebrave (
1987) selon laquelle dans un manuscrit le locuteur joue deux roles: celui de
scripteur et celui de lecteur/relecteur, ces deux rbles étant assumeés
continuellement.

"(...) une multiplication des rdles chez le sujet-auteur,
multiplication dont les effets énonciatifs sont mal connus, maistres
certainement considérables : I'auteur est a la fois le JE qui ecrit,
qui selit, qui s'auto-commente et s 'auto-censure, qui réeécrit,
ec=?

Cette multiplication des réles fait avancer a Gresillon (2002) que " I'
avant-texte est donc une sorte de dialogue de I'auteur avec lui-méme, et plus
précisément de |'auteur-scripteur avec |'auteur-lecteur lisant son propre
écrit, le commentant, l'interrogeant, I'évaluant (" Cela ne me parait pas
mauvais [...] Mais ce qui ne me plait pas c'est que "), le raturant, lui posant
des questions auxquelles celui-ci va répondre, etc. "

C'est aussi ce qu'Anis (1983) défend quand il propose de rapprocher le
brouillon du " soliloque " et de le nommer " soliscrit "

" Le brouillon est un écrit dont le destinateur et le
destinataire se confondent. Cela ne veut pas dire gu'il n'y ait pas

=0 C'est nous qui soulignons.

a K erbrat-Orecchioni, C, 1990: 15.
22 Grésillon et Lebrave, 1983 b.
a: Grésillon, A, 2002 : 23.
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de dialogue: ici on se parle a soi-méme, I'on sencourage ou se
critique, on se démultiplie .34

Contrairement a ce que nous venons danalyser, les ééments de la
cognition qui suivent nous semblent étre sans ambiguité des manifestations
du systeme périphérique. 1ls sont dénués de toute connotation évaluative et
constituent la partie concréte et opérationnelle de la représentation.

c) Le brouillon, un lieu d'expression des opérations mentales.

Les items et groupes d'iitems qui structurent ce théme renvoient a un
certain nombre d'opérations ou d'activites effectuées par le scripteur lorsgu'il
travaille au brouillon. Certains de ces items ne concernent que I'activité du
scripteur, d'autres renvoient aussi a des fonctions du brouillon. Qu'il sagisse
essentiellement de verbes ne reléve pas a notre sens du ssmple hasard : |
action est 1a, mentale seulement et/ou physique.

€OpArations mentales :
1l s'agit de tout le travail mental qui concerne I'Acrit, qu'il soit
prAparatoire ou simultanA.

" comprendre/compréhension” [5] , " chercher/recherche (mots,
idées)" [18], " choisir/choix " [10], " concentration " [3], " conception
" [1], " juger/jugement" [2], " trouver (lesidées)" [2], " improviser " [
1], " élaborer” [1], " travailler " [2], " ne pas oublier" (= fonction du
brouillon) [1], " résoudre " [1], " (s )orienter/orientation " [4], " se
référer " [1], " mémorisation/mémoire” [6], " analyse " [2],

" adaptation" [1], "se  tromper” [2], "créer” [1],
" préparer/préparation” [9], " éviter " [5], " faciliter” [5], " examiner” [1], "
sortir (du sujet, lesidées)” [3].

éOpArations mentales avec prolongement physique :

M~me si les scripteurs ne prennent pas toujours le soin de le prAciser, la
plupart des verbes (sinon tous) renvoient aux actions sur les idAes. Chaque
verbe dAcrit ce que le scripteur peut faire avec les idAes, ou plus prAcisAment
avec leur manifestation concrCte : les mots.

,, noter " [10], " décrire™ [1], " agencement” [1], " construction > [3],

", coordonner 5, " - classer/classement/classification” [10],

" répondre/réponse” [, "lier (les idées)" [1],
- enchainer/enchainement” [9], " esquisser " [1], " essayer " [23],

«Anis, J, 1983 b: 81.
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" (s')exprimer/expression " [15], " produire/production " [4],
" souligner " [2], " développer/développement " [9], " lire/relire” [9], "
recopier” [3], " rédiger/rédaction " [18], " introduire/introduction " [8]
, " conclure/conclusion " [2], "sélectionner/sélection " [5]," réagir " [
1].

La richesse, la variété des items et leur fréquence (plutdt faible)
indiguent que nous nous situons dans l'individuel, dans I'Autre. Toutes ces
activités sont connues de tous mais sont-elles réalisees en toutes
circonstances et par tous ? Voila qui laisse penser que toutes ces cognitions
appartiennent au systeme périphérique.

d) Le brouillon, un lieu d'opérations linguistiques.

Lorsqu'il travaille au brouillon, le scripteur réalise un certain nombre d'
opérations qui ont éé largement décrites dans les travaux des
manuscriptologues. Ce sont ces opérations essentiellement linguistiques que I'
on retrouve dans certaines associations des étudiants interrogés.

Ces opérations concernent principalement la révision, éape décrite et
analysee par les psycholinguistes américains sur laguelle nous nous sommes
particulierement arrétée dans la premiére partie de ce travail. Lesitems qui la
désignent sont :

- soit généraux : ils reprennent et précisent un item parmi les plus
fréquents du noyau central : " correction ".

" changer/changement(s)" [6], " améliorer/améliorations " [12],
" vérifier/verification” [4], " (ré)ajuster/ajustement” [3],
" revoir/révision" [%], " rectifier/rectification " [6],
" modifier/modifications " [3], " évaluer/évaluation " [3], " détection
desfautes™ [1],

-soit spécifiques : ils sont la traduction concréte et opérationnelle de I'
item " correction".

Il Sagit de:
é l'addition : elle se manifeste A travers les items suivants :

" gjout(s)/ajouter” [5], "augmenter " [3].

€ la suppression : dAfinie dans le noyau central par I'item " rature ",
elle est dAsignAe par :
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" barrer " [8], " biffure™ [1], " rayer/rayure" [4],
" (ré)effacer/effacement” [16], " supprimer” [1] , " enlever" [1], "
annuler/annulation” [4], " réduire” [1], " gommer " [3].

éle remplacement : appelA aussi substitution
" remplacer” [1]," réécrire" [4], " reformuler/reformulation " [20].

On peut noter que l'opération dite de " déplacement " n'est jamais
évoguée par les étudiants interrogés. Ceci n'est pas fortuit. Des travaux
comme ceux de C. Fabre (1990)3'® ou ceux des psycholinguistes américains (
Sommers, 1980), ont déja montré que cette opération est quasi absente chez
les jeunes scripteurs ou chez les scripteurs malhabiles. Seuls les
professionnels de |'écriture |'exploiteraient.

L'absence de référence a ce type de modification permet de se
demander sil existe un lien étroit entre " dires " et " faires ", ou plus
exactement entre représentations et conduites ou comportements. L'analyse
des modifications opérées sur brouillon par les étudiants de premiéere annee (
troisieme partie) nous édifiera sur la question.

€) Le brouillon, ses outils et ses supports

Parce gque le systeme périphérique d'une représentation regroupe des
éléments concrets et opérationnels, on rencontre dans les associations de
mots, un certain nombre diitems qui se réferent a I' " outillage " du
brouillon.

L es scripteurs évoguent deux aspects de cette pratique :

eLes outils :

" Crayon" [6], "gomme " [7], " stylo" [6] constituent les principaux
instruments d'écriture associés al'objet brouillon. Deux témoins évoquent le "
correcteur”.

Ces résultats reprennent les réponses données par les éudiants a la
question des outils d'écriture : 50% déclaraient utiliser le stylo, 29% le crayon
et 44% lagomme,

éLes supports :
Qu'il s'agisse du " cahier " [2] ou des "feuilles volantes " [8], les
supports sont classiques : "feuille(s) " [14], "feuille blanche" [3], "simple

a5 Cette modification est tellement rare chez |es scripteurs qu'elle observe, que C. Fabre (1990) intitule I'un des
chapitres de son ouvrage : Le déplacement : pourquoi ce chapitre n'en sera pas un.
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feuille blanche" [1], " page blanche" [1] (dont nous n'excluons pas la
référence au vertige de Bachelard, étant informée par les réponses aux
guestions ouvertes de la difficulté de ces scripteurs a trouver les mots), "
papier" [13], "papier jetable" [1], " papier blanc" [6], " paperasse” [2].

Notons que les références au cahier sont moins nombreuses, ce qui a
déja été révélé par les réponses ala question des supports. Notons aussi que,
qui dit brouillon dans la représentation des sujets interrogés, dit manuscrit
au sens etymologique du terme : " ouvrage écrit alamain ™. Aucun scripteur
n'‘associe a " brouillon " un support et un outil éectroniques : aucune
référence a |'ordinateur comme sil n'y avait pas de brouillon possible sur
ordinateur. C'est bien que les pratiques influent sur les représentations et
vice versa. Pourtant I'ordinateur semble pouvoir étre I'instrument d'
écriture qui aiderait le scripteur non expert a dépasser ( a vaincre ?)
son paradoxe et a construire, élaborer, tout en gardant sous les yeux
toujours une version propre. Mais n'est-ce pas la déga un autre
paradoxe ?

Lorsgu'ils se représentent le support, certains scripteurs évoquent la
scription telle qu'elle seréalise atravers:

- les" lettres" [1] et les™ chiffres" [1], les"gros caractéres" [1], |a"
petite écriture” [1];

- la" ponctuation” [5], les" parentheses"[1], les" abréviations" [2],
les"fleches" [1], les" tirets" [], le "point final " [1] ;

- les"formes " [1], les" dessins " [9] et les" images " [1].

Tous cesitems qui renvoient al'item ™ écrire" (noyau central) sont une
illustration du caractere concret des cognitions relevant du systeme
périphérique.

f) Le brouillon, un objet scolaire.

De toute évidence, le brouillon est essentiellement associé dans les
représentations des étudiants au systeme scolaire. Un certain nombre d'items
renvoient directement al'enseignement et al'apprentissage :

" Scolaire" [3], " école™ [2], " classe " [2], " devoir " [1], " examen"

[13], " contrOles" [1], " exercice" [1], " travail "[23],
" réussite/réussir " [2], "probleme(s) " [4], " solution " [1], " thése" [1], "
antithése" [1], " dstratégie(s)" [3], " systeme d'apprentissage” [1], "

langue" [5], " arabe" [2].
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Si les scripteurs interrogés associent le brouillon au systeme scolaire
ce n'est slrement pas un hasard : ce sont des étudiants, ils sont appelés a en
faire a I'occasion de chaque activité écrite. Par ailleurs, le lieu méme de I'
enquéte (université) n'est pas étranger a ces associations puisquil sagit
précisément d'un cadre ingtitutionnel scolaire.

C'est aussi probablement pour cette raison gue le brouillon est associé :

aaux différents domaines de lalangue :

- la" grammaire" [3] : [a" structure” [2], les" régles” [1], les™
phrases" [10], les" noms" [3] et les" verbes" [1];

- le" lexique" [3] : le" vocabulaire" [3], les” mots' [18], le"sens™ |
3], " I'explication de mots’ [1];

- la " conjugaison " [2] : les " temps " [8] et la
" concordance des temps" [1]; -1'" " orthographe”
[13] : les " accords " [3] ;

- le"style" [8].

aaux genres produits :
" poéme" [1], " rédaction” [19], " essai" [16], " histoire®® " [1], " lettre" |
2], " correspondance " [1]," carte postale" [1]3'7 .

aaux activités ou exercices pratiques :

" résumé" [3], " prisede notes’ [2], " questionnaire™ [1], " plan” [18], "
traduction " []," paragraphes” [1].

Il apparait clairement que tous les éléments que nous venons d'
analyser relévent de cognitions périphériques puisque permettant " la
catégorisation d'information" et " la description de situations®® ". Ces
éléments donnent bien au systéme cognitif que constitue la représentation
" un caractere opérationnel et diversifie¢" (Moliner, 1996).

Le brouillon est decrit dans ses formes et ses fonctions : c'est un objet
dont les outils et les supports sont variés. C'est auss le lieu d'opérations
multiples et diverses, le lieu d'activités scolaires ou extra-scolaires.

s Que nous rapprochons de narration.

=7 Nous avons classé cet item avec les genres tout en sachant que lalinguistique du texte ne le reconnaitrait pas comme
tel. Nous I'avons simplement rapproché de " la correspondance " ou de " la lettre " du fait d'une fonction proche :
correspondre, donner/prendre des nouvelles.

» Moliner, P, 1996 : 97.
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C'est cette variété et cette diversité qui constituent I'essence méme du
systeme périphérique dont Moliner affirme qu'il est " constitué de cognitions
conditionnelles, donc interchangeables dans le temps et d'un individu a I'
autre 319, Ceci explique sans doute aussi que, la plupart des ééments que
nous avons catégorises dans ce champ apparaissent avec une fréguence
inférieure a celle des cognitions centrales. Chaque individu donne sa
description de I'objet, ni tout afait la méme ni tout a fait une autre, ce qui a
pu faire dire a Moliner que " ce sont ces schémas complexes que le
chercheur voit a I'oeuvre. 1ls sont tous différents, mais aussi tous semblables
car structurés par un méme noyau 3%,

Il reste que toutes les cognitions qui structurent ce champ sont
purement descriptives. Des lors qu'elles donnent une valeur (positive ou
négative) aux choses, elles deviennent évaluatives et relévent alors des
ATTENTES (pble évaluatif).

2.2.2. ATTENTES et Brouillon : Coté cour, coté jardin.

Le champ des ATTENTES, lui, regroupe des cognitions descriptives d'
un type particulier : ce sont les cognitions a forte connotation évaluative qui
jouent le role de normes. Ce champ correspond, de I'avis de Moliner, " aux
désirs et aux craintes du groupe social a |'égard de |'objet de
représentation”, désirs et craintes qui serviront de critéres d'évaluation
attitudinelle" de l'objet et "permettront & chacun de définir sa position
personnelle d'attraction ou de rejet vis-a-vis de cet objet " (Moliner, 1996 :
99).

Cette définition que donne Moliner du champ des attentes nous semble
tout a fait convenir pour caractériser un dernier grand ensemble composant
notre corpus et gue nous avions lors d'une premiére lecture des associations
de mots, intitulé " Sentiments a I'égard du brouillon ". Ces sentiments
apparaissant de maniére fort contradictoires, nous avions prévu de les scinder
en deux sous- catégories. sentiments négatifs et sentiments positifs. Le
modéle de Moliner nous convainc du bien-fondé de cette position.

L 'attraction ou le rejet vis-a-vis de I'objet-brouillon sexpriment dans
les associations libres par des qualificatifs qui valorisent plus ou moins I'
objet de lareprésentation et par un certain nombre de substantifs qui

a9 Moliner, P, 1996 : 97.
= Moliner, P, 1996: 97.
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expriment des sensations ou des sentiments plus ou moins positifs, en un
mot, une attitude .

Pour Petty & Cacioppo, " le terme attitude devrait étre réservé a la
définition d'un sentiment général positif ou negatif a I'égard d'une personne,
d'un objet ou d'une idée 32, Osgood, Succi et Tannenbaum (1955) parlaient
déja de I'attitude comme d'une évaluation d'un objet en termes d'attirance et
de répulsion. C'est bien de cela qu'il sagit dans notre corpus : d'une
attitude oscillant entrelefavorable et le défavorable, entrel'attraction et
lerget, entredésirs et craintes.

a) LesDésirsou " Le cotéjardin "
Le brouillon est qualifié par une série d'adjectifs qui nous renvoient a
deux cognitions centrales : |'utilité et la nécessité.

" trés important " [1], " efficace” [2], " indispensable " [3], "
pratique’ [1], " primordial " [2], " essentiel " [1], " obligatoire"
[4]," important " [9], "plusriche que le propre” [1].

A cette liste d'adjectifs, nous croyons pouvoir gouter des substantifs
gui nous disent aussi I'utilité de faire un brouillon :

" besoin " [6], " bénéfice " [1], " meilleur moyen " [1], " moment
ouonsecultive" [1], " maniered'orientation " [1], " guide" [3],

et des items et groupe d'items qui valorisent I'objet en montrant tout I'intérét
gu'il présente pour des scripteurs:

" propreté (de la copie) " [2], " assurance de remettre un travail
fini" [1], " bonne formulation d'idées " [1], " bonne rédaction " [
1], " clarté" [2], " éreclair " [1], " cohérence (du travail)" [7], "
travail bien ordonné" [1], " travail parfait " [1], " perfection” [1],
" belle réponse” [1], " mise en forme" [], " mise au propre” [],"
gagner du temps " [2], " donner du temps " [1], " vouloir bien
faire" [1], " facilite le travail (de I'éudiant)" [4], " plus de
vocabulaire” [1], " permet de laisser venir lesidées™ [1], " lieu d'
expression " [1], " milieu ou on s'exprimele mieux " [1], " espace
pour mieux s'exprimer " [1], " dépassement de défauts ™ [1].

= Petty & Cacioppo, 1981 : 7.
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La conviction de I'utilité de I'objet ne semble cependant pas écarter un
aspect agréable puisque certains items et groupes d'items qui structurent cette
partie du champ renvoient du brouillon I'image d'un objet de " plaisir " et de
bien-étre.

" satisfaction” [5], " moyen de satisfaction" [1], " plaisir " [2], "
loisir” [1], " harmonie" [1], " amusement” [1], " (étre) a I'aise"
[2], " confiance (en soi)" [3], " bien " [1], " espoir” [1], "
réveries" [1], " sécurité" [1], .

La satisfaction exprimée par ces scripteurs semble liée a un sentiment
deliberté :

" évasion" [1], " libre" [1], " étrelibre" [3], " liberté d'écrire” [3],
" écriture libre" [1], " liberté de I'esprit” [2], " liberté de I'
étudiant” [1], " liberté d'expression” [3], " liberté de pensée et de
I'esprit” [1], " écrire librement (sansfaire attention)” [2], " écrire
tout ce qui vient de I'esprit " [1], " écrire danstouslessens” [1],
" matérialisation de la pensée sans se préoccuper trop de la
forme" [1], " se débarrasser de la crainte de se tromper en
rédigeant” [1], " se débarrasser de l'autorité du prof" [1], " on
peut méme®? faire des fautes " [1].

L es scripteurs se représentent le brouillon comme I'espace/lieu ou tout
est permis, ou la censure n'existe pas, ou |'autorité est absente.

C'est précisement cette liberté qui semble constituer une véritable
psychothérapie pour ces scripteurs qui produisent un certain nombre d'items
relevant essentiellement du champ sémantique de la maladie (mentale) et de
son traitement :

" selibérer” [1], " Sextérioriser” [1], " se laisser aller " [1], "
arriver a se dégager” [1], " soulager” [1], " défoulement " [1], "
défouloir” [1]," soutien” [1].

Si I'on parle de remédes c'est qu'il existe un mal : le mal aécrire. C'est
ce dernier qui nous semble justifier toutes les craintes vis-avis de I'objet-
brouillon.

b) Les Craintesou" Le coté cour "

322 Ce" méme" confirme sil en était encore besoin a quel point les fautes sont vécues comme quelque chose de
répréhensible, et d'interdit.
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Les cognitions qui composent cette partie du champ des attentes se
présentent comme |'envers d'un décor, le " négatif " d'une photo, le revers d'
une médaille.

En effet, de nombreux qualificatifs renvoient une image inverse du
brouillon3? :

" désagréable” [1], " difficile” [3], "fatigant " [1], " stressant
" [1], " confus " [2], " incomplet " [1], " insuffisant " [1], "
incorrect " [1], " désordonné" [7], " non structuré™ [1], " non
propre’ [1], " non ordonné " [1], " pas propre" [4], " mal
articulé* [1], " mal écrit " [2], " mal organis€" [2], " mal
soigné" [1], " mal présenté" [1], " mal structuré" [1], " mal
tenu" [2], " contraire de propre " [1], " contraire d'organisé " [
1], " facultatif® [1], " (moyen) accessoire" [4], " moins
important " [1], " chose secondaire" [1], " moyen secondaire d'
écrit " [1]

On ne peut séonner de cette attitude quel que peu méprisante quand on
sait par exemple comment les chercheurs mémes qui sintéressent aux
manuscrits les décrivent. Grésillon cite quel ques exemples des commentaires
de chercheurs a propos des manuscrits qu'ils observent :

" fouillis, foisonnement, fatras, flux, fourvoiements,
bégaiements, piétinements, repentir, ratés, avortons, chaos,
désordre, émiettement, turbulence, bruit verbal, entrelacs de
discours hétérogenes ; pages erratiques, parasitées, éclatées ; et
enfin cette exclamation : de |'ébauche a la débauche " 3

Comme |'objet lui-méme, les sentiments qui Sy rapportent expriment le
mal-étre et l'insatisfaction. Les mots sont forts, trop forts et relevent de la
pathologie:

" angoisse" [2], " calvaire " [1], " cauchemar " [1], "
dégodt " [2], " énervement " [2], " malaise" [1], " peur " [1], "
souffrance" [2], " stress" [1], " trac " [5], " tristesse" [1], " étre
perturbé’ [1], " trouble” [2], " flou" [1], " dérangement " [1], "
confusion” [2], " incertitude " [1], " délire" [1], " fatigue" [2],

323 A tel point que nous retrouvons dans ces associations une chose et son contraire : " gagner du temps/perdre du
temps " ou bien " nécessaire/accessoire ", ou bien encore” plaisir/calvaire"...
=+ Grésillon, A, 1988 :
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" effort (fait sur sol)" [2], "gaspillage " [1], " perte de temps"’ [12],
"miseal'épreuve’ [2], "problemes” [2].

Cela n'est pas sans rappeler les déclarations des étudiants quand ils
parlent de leur " mal a écrire ". Nous avons déja eu |'occasion de remarquer,
dans leurs réponses a la question n°4, que I|'écriture est vécue comme une
angoisse et une souffrance.

Tous ces items qui constituent le systéme périphérique et renforcent le
noyau central, parlent pour les scripteurs et nous disent a quel point le mal a
ecrire est profond et douloureux. Les scripteurs nous disent combien il est
important que ce mal soit pris en charge. |1 nous parait possible d'avancer
maintenant que le brouillon est une entrée intéressante pour cette prise
en charge. Nous nous devons, ayant une " photographie " de leurs
représentations de I'acte d'écrire au brouillon, d'intervenir comme le
ferait le psychothérapeute quand il aide le malade a " faire sortir " son
angoisse afin de mieux la contréler.

Au terme de cette analyse inspirée par le modele de Moliner, il est
permis de dire gue nombreuses sont les cognitions qui Se recoupent avec les
réponses aux questions ouvertes. Nous aurons encore l'occasion de le
constater lors du traitement des associations pairées. C'est que la
représentation est bien la: celledu Méme et del'Autre, quelque soit son
mode de recueil. Une représentation dont la caractéristique essentielle
est de mettre en avant des propositions susceptibles d'engendrer une
contradiction puisgue sont avancées une chose et son contraire, mais n'

est-ce pas la la définition méme que donne un dictionnaire du paradoxe
o

Pour conclure sur I'analyse, Moliner prévoit qu' " a priori, toute
pratique ou discours, recueillis lors d'études de représentation, trouvera sa
place dans I'une des zones du modéle =5, Nous avons pour notre part pu en
faire I'expérience.

Seule une catégorie (la plus faible) que nous avons intitulée " Les
Inclassables " pourrait donner tort & Moliner et & son modéle, encore que, ce
gue nous observions a propos des types de relations entre mots associés (
Deuxieme Partie, Chapitre |, 3) pourrait constituer un début d'explication.

Rappelons en effet que De Groot (1980) affirmait que lorsgu'il n'y a pas
d'association préétablie, les sujets doivent analyser le stimulus et chercher une
association ad hoc. Cette derniere se caractérise alors par une grande
hétérogénéité, et pensons-nous, une relative absence de lien entre la

325 Moliner, P, 1996 . 99
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représentation et I'objet. C'est pourquoi hous ne sommes pas sire gu'il faille
tenir compte de cette catégorie que nous présentons quand méme pour mieux
montrer sa distance avec I'objet de |a représentation.

2.3. Lesinclassables

La lecture de ces items donne a penser que certaines associations n‘ont
aucun lien avec I'objet de la représentation®?, || est possible que le nombre d
associations demandé (10) ait été trop éleve, ce qui expliquerait que pour
totaliser les 10 associations, certains sujets aient complété avec des items ou
groupe d'items sans relation avec |'objet de la représentation.

Cette hypotheése peut se défendre par le fait que certains de ces "
inclassables" setrouvent alafin de lachaine associative. Celane signifie pas
pour autant que tous les items qui finissent la chaine associative sont €l oignés
de I'objet-brouillon. Au contraire, nous avons méme eu a constater que les
items les plus fréquemment associés se situent au début de la chaine mais
auss alafin.

C'est le cas des items " écrit " que I'on retrouve 10 fois en fin de
chaine ; " désordre ", 4 fois, ; " correction ", 8 fois ; "saleté ", 6 fois; "
utile", 6 fois; " idées"”, 11 fois; " nécessaire ", 4 fois; "fautes", 8 fois; "
réflexion”, 6 fois; " ratures”, 5 foiset " organisation”, 2 fois.

Ceci étant, nous disons donc que parfois, les scripteurs a court d
associations, ont pu compléter la chaine associative par des ééments dont
on peut se demander Sils sont apparus en raison de leur proximité
semantique ou de leur contraste. Nous pensons notamment a des items tels
que:

" accumulateur” [1]," ambigué" [1]," clefs" [6], " continu™ [1],
" décodeur” [1]," densité" [1]," diffuseur” [1]," ensemble" [1],
" fin" [4], " probabilité" [1], " rapide” [1], " rapidement” [1], "
rapidité" [1], " représentations” [1], " saisir” [1], " regarder
les éléves [1]," simplicité [1]," souvenirs' [1]," temps libre [1]
" vérite" [1]," volonté" [1].

Notons que, a I'exception de I'item " fin ", tous ces items ont une
fréguence 1, ce qui peut confirmer I'hypothese de cas individuels et isolés,
sans valeur significative.

= A moinsde" couper le cheveu en quatre ", larelation n'est pas évidente.
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3. BROUILLON ET PUISSANCE ASSOCIATIVE

L'analyse des champs de la représentation (champ des définitions,
champ des normes, champ des descriptions, champ des attentes), si elle donne
des résultats cohérents et défendables, peut sous certains aspects étre
confondue avec de I'interprétation avec ce que l'interprétation peut comporter
de subjectivité.

Voila pourguoi, afin de confirmer I'hypothése de laquelle nous étions
partie lors de la premiere lecture du corpus (association verbale), selon
laquelle les items les plus fréquents constituent les éléments centraux de la
représentation soit son noyau central, nous nous sommes appliquée dans un
autre temps a mettre en évidence les relations, en termes d'association ou d'
exclusion, entre les items les plus récurrents, sachant que les propriétés
fondamentales des éléments centraux d'une représentation sont leur saillance
et leur pouvoir associatif, (idée développée et défendue par Moscovici (1961)
, Abric (1994)3?7 et Verges (1994)3%8).

" La théorie du noyau suggere que, pour assurer leur
fonction génératrice et organisatrice, les éléments centraux sont en
relation avec un plus grand nombre de cognitions relatives a I'
objet de représentation. D'un point de vue quantitatif, les é éments
centraux se distingueraient donc des autres par une plus grande
connexité et donc par une plus grande saillance. "

Pour apprécier connexité et saillance, de nombreuses méthodes
existent qui mesurent la similarité ou la distance.

Nos données éant binaires, nous avons choisi de retenir |'Indice de
Jaccard®®, appelé aussi indice de communauté qui est un indice de
ressemblance entre deux relevés,

Utilisé dans des domaines aussi différents que la biologie, le marketing
ou la psychologie, I'Indice de Jaccard permet de calculer les relations de
présence-absence, la présence de I'éément sindiquant par le chiffre 1 et son
absence par le chiffre O.

= Albric, J-C, 1994: 73-84.
= \Verges, P, 1994 : 233-253.

= Moliner, P, 1996 : 63.
" Du nom du biologiste américain Jaccard (1908).

325



Cet indice est obtenu en appliquant la formule S = a/ (at+b+c), sachant
gue a désigne la présence des deux ééments (double-présence), b, c, I'
absence de I'un des deux et d, I'absence des deux (double-absence).

Les résultats sont traduits pour chaque couple étudié, dans le tableau
suivant :

Iltem 1
Item 2 1 0
1 A B
0 C D

Avec I'Indice de Jaccard, sont calculées les similarités, lavaleur 1
représentant la similarité maximale (dans notre cas, la cooccurrence
maximale), le 0, lavaleur minimale (la cooccurrence nulle).

Pour ce qui concerne notre analyse, nous avons choisi de multiplier tous
les résultats par 100, et ce, afin de faciliter lalecture du tableau.

Chague item du tableau est représenté par son initiale. Ains,

1= ldées

C = Corrections

E= Ecrit

D = Désordre

S=Saleté
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A =Aide

U = Utilité

O = Organisation
Ré = Réflexion
R = Ratures

F = Fautes

N = Nécessité
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Degré de cooccurrencesrapporté ala fréquence
d'occurrences des 11 items en référence a brouillon3

TABLEAU N° 31

| CE F[ NT u o R DR s| A
é a
| 1 2 1 1 1 1 1 9 1 6 3 6
0 8 5 9 1 0 0 % 1 % % %
0 % % % % % % %
C 1 1 1 9 8 1 8 7 1 2 3
0 3 5 % % 0 % % % A) %
0 % % %
E 1 9 9 4 7 6 6 4 4 3
0 % % % % % % % % %
0
F 1 8 6 6 4 8 4 3 3
0 % % % % % % % %
0
N 1 8 7 4 3 3 0, 6
0 % % % % % 5 %
0 °A)
U 1 5 2 2 3 2 5
0 % % % % % %
0
0 1 6 2 2 0, 4
0 % % % 5 %
0 %
R 1 5 1 1 3
é 0 % % % %
0
D 1 5 4 2
0 % % %
0
R 1 5 2
a 0 % %
0
S 1 0
0 %
0
A 1
0
0

ss1 | es pourcentages signalés en grisé indiquent un degré de co-occurrence > al0ou<a3.
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Interprétation de ce tableau :

Les pourcentages auraient pu étre supérieurs Si nous avions tenu
compte, pour le calcul des cooccurrences, des synonymes des items classés,
par exemple " rectification ou changement " pour " correction ", " pas
propre " pour " sale ", " barrer " pour " raturer ", etc...mais notre objectif
étant de mettre en relation les items les plus fréguents, rien ne pouvait
justifier de faire appel aux synonymes utilisés.

De la mise en relation des 12 items les plus fréquents, il ressort un
taux de cooccurrences maximum de 28 et minimum de 0. La lecture du
tableau indique que la cooccurrence maximale concerne les items situés a
gauche du tableau " idées, écrit, fautes, corrections ", et que la
cooccurrence minimale touche les items situés a droite du tableau "
désordre, ratures, saleté, aides".

Si les pourcentages sont relativement faibles, il n'en reste pas moins
gue cette répartition n'est pas sans rappeler les résultats du tableau n° 30,
puisque les items les plus fortement associés sont ceux qui possedent le plus
grand nombre d'occurrences, et les moins associés, ceux dont le nombre d
occurrences est le plusfaible.

Parmi les items les plus souvent associés, ceux relatifs a la nature
méme du brouillon sont en bonne place: " écrit/idées” (15%).

Les autres items, plus fortement associés, sont |'expression d'une
hantise, celle des fautes d'orthographe et d'un fantasme tenace, celui de la
correction: " idées/correction " (28%, soit le degré de cooccurrence le plus
éleve), " idées/fautes”  (19%), *®  correction/fautes’ (15%),
" correction/écrit " (13%).

Ces pourcentages corroborent les résultats a la question ouverte n° 4
puisque pas moins de 44% des étudiants interrogés ont situé leurs problemes
d'écriture au niveau de |'orthographe.

Il en est de méme de la relative forte association des items " idées/
désordre” (11%) qui confirme les propos tenus par les éudiants lorsgu'ils
tentent d'identifier leur mal a écrire.

Rappelons en effet que de nombreux sujets déclaraient aussi avoir des
difficultés a organiser leurs idées (2eme Partie, Chap. 11I, 1, 1.1). Cette
association appuie, semble-t-il, ce sentiment douloureux éprouvée par les
étudiants.

Par ailleurs, que " réflexion et organisation " soient Si peu associés a "
saleté" (1% et 0,5%) ne nous surprend pas, la" réflexion " et I'
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" organisation " étant des activités mentales qui laissent peu de place, du
moins dans un premier temps, a un souci plustrivial de propreté2.

En revanche, ce qui nous interpelle, c'est la tres faible cooccurrence
des items " salete, aide, utilité, nécessité " car les termes " saleté " et "
aide", " utile” ou " nécessaire " paraissent indissociables puisque
précisement la" propreté " semble étre le souci majeur des scripteurs (se
référer aux réponses des étudiants a la question ouverte sur I'utilité du
brouillon).

Que les items "sale(t€) et aide" ne soient jamais associés par les
étudiants (0%), que " sale(té) et nécessité " ou " utilité et désordre/saleté "
ne le soient que trés rarement (0,5% et 2%), nous semble en effet pour le
moins surprenant : ce que nous appellerons " le paradoxe du scripteur
non expert” reéside sans doute auss dans le fait que, alors que les
étudiants™ souffrent " d'écritsfautifs, désorganisés et sales, alorsqu'ils
ont conscience que le brouillon n'est qu'une premiere étape de I'
écriture, ils n‘associent pas le brouillon a I'aide utile et nécessaire
susceptible de leur faire atteindre un niveau meilleur.

Certes, de nombreux scripteurs reconnaissent l'utilité voire la
nécessité du brouillon puisque ces deux items figurent dans le noyau
central de la représentation, mais " utilité " et " nécessité " ne sont pas
associés dans les associations libres a " saleté " et " désordre ", ce qui
signifie qu'il y a ceux qui considérent le brouillon comme utile et méme
nécessaire, il y aceux pour qui le brouillon est cet objet sale et désordonné
mais larelation entre les deux n'est jamais ou si rarement établie. Voila ou
réside le paradoxe.

Or, s de nombreux scripteurs évoquent fréquemment le probleme de la
saleté, c'est bien parce que le brouillon est I'espace qui va les aider al'éviter
sur la copie définitive, le brouillon autorisant désordre, fautes, ratures et
corrections.

Cette faible association ne nous dit-elle pas en fait plus simplement que
cette aide n'est pas exploitée dans laréalité des faits ou en tout cas qu'elle ne
I'est pas suffisamment pour permettre de remettre des copies définitives,
débarrassees des preuves d'hésitation ou de correction.

L'aide " serait alors purement virtuelle, théorique, admise seulement,
et les versions définitives ne différeraient pas beaucoup des avant-textes.

=2 Ce qui peut étre confirmé par latrées faible association (1% seulement) desitems" réflexion/ratures" et "
réflexion/sale ".
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Une comparaison des brouillons avec |les copies remises permettrait de
confirmer cette hypothese, mais c'est dgalaun autre travail qui pourrait étre
mené dans un autre temps et qui permettrait de voir comment |'écriture
progresse et se construit depuis le premier jet jusgu'ala copie définitive (c'est
tout le sens des travaux conduits en critique génétique sur les manuscrits d'
ecrivains).

L'idée qui se dégage de cette méthode de calcul (Indice de Jaccard), c'est
gue I" on admet que deux items seront d'autant plus proches dans la
représentation, qu'un nombre d'autant plus éleve de sujets les traitent de la
méme facon (soit les acceptent tous les deux), soit les regjettent tous les
deux) "333

Il faut noter que I'examen des données binaires formées par deux
items les plus fréquents fait ressortir une contiguité d'une fréquence
minimalede 1 :

Ex : " correction et saleté" ; " fautes et utilité" ; " écrit et réflexion" ; " écrit
et utilit€" ;" organisation et désordre" ...

et d'une fréquence maximale de 8 :
Ex : " nécessité et utilité" ;" idées et écrit".

Autrement dit, chaque paire d'items les plus fréquents (66 paires) est
associée par les sujets interrogés au moins une fois dans une position
contigué. Nous avons toutes les raisons de penser que c'est la un éément en
faveur de la centraité. Les items qui sont les plus fréquents et qui
apparaissent successivement dans la chaine associative sont susceptibles, a
notre sens, d'étre les éléments du noyau central.

En résumé, si lesitems les plus fortement associés confirment bien une
représentation du brouillon essentiellement tournée vers I'écrit, les idées, les
fautes et leur correction, |'absence d'association ou la faible association d
autres items n'en sont pas moins revélatrices du " coeur " de la
représentation.

La saleté, le désordre et les ratures — somme toute inhérents a I'
objet - en font un objet de honte et de paradoxes, ce qui expliquerait leur
faiblesse d'association. En effet, ce n'est pas parce qu'un éément n'est
pasassocie qu'il n'est pasimportant.

= Di Giacomo, J-P, 1981 : 378.
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La centralité peut auss étre observeée a travers un regroupement
thématique fondé sur I'appartenance de certains items a un méme champ
associatif. Nous entendons par champ associatif, tous les mots gravitant
autour d'une notion donnée (en I'occurrence lesitems centraux) et qui peuvent
appartenir a des parties du discours différentes (substantifs, verbes, adjectifs,
expressions). Nous regrouperons donc les items les plus fréquents qui
possedent une trés grande proximité sémantique, ce qui nous permettra de
faire ressortir le champ représentationnel de I'objet-brouillon.

Il en est ainsi par exemple de:

- écrit, écriture, réécrire,
- sdle, saleté, manque de propreté, impropreté, contraire de propre,
torchon, mal tenu, chiffon ;

- rature(s), biffure, barrer, rayure(s), mots barrés, phrases barreées,
raturer, rayer, supprimer, annuler ;

- faute(s), erreur(s), incorrect(ions) ;
- désordre, désorganisg, fouillis, brouillé, mélange, non ordonné, confus,
confusion, mal organisé, contraire d'organisé, avant-ordre, désordonné,

absence de méthode ; organisation, ordre, ordonner, structure, agencement ;

- réflechir, réflexion, idée, penser, pensee,

TABLEAU N° 32
Comptage thématique ( Lesthémes les plus fréguents)

|tems-themes | Occurrences

Ecrit I 364
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Correction+fautes 219
Organisation + Désordre 204
|dées + réflexion 182
Nécessité/Utilité + Aide(s)/aider 141
Rature(s)/raturer+ Sale/saleté 126

Premier constat :

Pas moins de 1236 modalités constituent le noyau de la représentation. C'
est dire s le critere de saillance est important pour mieux comprendre la
centralité. C'est bien que les items les plus fréquents entretiennent un lien
privilégié avec I'objet de lareprésentation : le brouillon.

Deuxieme constat :

Certains items peuvent étre regroupés du fait de leur proximité
sémantique et de leur appartenance au méme champ thématique :

- C'est le cas de " réflexion " qui fusionne avec " idées " car que
signifie réfléchir si ce n'est mobiliser un certain nombre didées et de
concepts.

- Cest aussi lecasde " corrections” et " fautes " qui nous avaient d§a
pose probleme lors du regroupement itématique et qui paraissent
indissociablestant il est vrai qu'il ne saurait y avoir de corrections sans fautes
et que toute faute appelle une correction ?

- L'item " désordre ", lui, rgoint le champ sémantique de
organisation ", le second étant le pendant du premier.

- Nous pensons aussi pouvoir classer les items " utilité " et
nécessité " dans le champ thématique de |I' aide ", les deux items
constituant deux propriétés fondamentales de I'aide : utile et/ou nécessaire.

- Enfin, sachant que ce qui dérange le plus nos scripteurs lorsque I'
enseignant leur demande de remettre leur brouillon, c'est la saleté de la
feuille en raison des ratures qui y sont faites®4, nous avons associé ratures et
saleté dans un méme champ thématique.

Troisieme constat :

C'est le nombre trés important d'occurrences dans le premier theme : "
I'écrit ". Il faut dire que prés du tiers des items ou groupes ditems (110)
relatifs au theme de I'écrit ont une fréquence unique (1) c'est-a-dire qu'ils n'
ont été cités chacun que par un seul répondant.

s Ce sont |es résultats de la question n° 24 du questionnaire qui nous permettent de I'affirmer.
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Autrement dit, 110 sujets différents sur 223 répondants a I'association
verbale (soit 47%) ont associé |e theme de I'écrit au mot inducteur "
brouillon ".

Cela confirme gque nous nous situons bien dans le champ des définitions,

dans les cognitions centrales de la représentation. C'est |'item/theme ™ écrit "
qui jouerait le role d'élément central de définition de I'objet-brouillon.

Pour conclure sur I'étude des associations libres, nous retenons que I'
étude des items produits a permis de mettre a jour un certain nombre de
champs représentationnel s que I'on pourrait résumer ainsi:

€ La reconnaissance du scriptural :

Les items les plus fortement associés (et beaucoup d'autres, du reste)
placent le brouillon au coeur de |'ordre scriptural. 1l semble évident que le
brouillon releve de I'écrit, qu'il est le support de I'écriture.

€ La hantise de la correction :

La fréguence de cette cognition indique a quel point les sujets
interroges vivent la faute comme une véritable souffrance. La crainte des
fautes d'orthographe domine largement |es représentations des étudiants.

é La recherche des idAes :

L es idées sont de toute évidence au coeur du probléme de I'écriture. |l
sagit de les mobiliser (réflexion) et de les organiser (organisation). |l reste
que la représentation est essentiellement celle d'une pensée dgja la, dans I'
attente de son expression.

éL'aide virtuelle :

Lorsquils assimilent I'objet-brouillon & une aide, les scripteurs
semblent avoir foi en son utilité et méme en sa nécessité. Le probleme est
dans la distance entre la conscience de I'utilité et les pratiques trop peu
réflexives.

é Le spectre de la saletA :

La saleté se dresse derriere les dires des étudiants comme un véritable
fantdbme que I'on craint, que I'on fuit mais qui nous poursuit.
C'est sans doute ce spectre qui sagite chaque fois gue nos scripteurs prennent
leur plume et qui donne alire des brouillons parfois des brouillons qui n‘ont
riena" envier " au propre.

Ce sont ces champs qui constituent le coeur de la représentation du
brouillon.
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CONCLUSONDUCHARTRE

Le brouillon mobilise un ensemble de connaissances complexe et
diversifié mais néanmoins organise selon une modalité largement
dichotomique ou le caractére utile , voire nécessaire de |'objet, Soppose a un
ensemble de sentiments négatifs que ce méme objet inspire.

Le comportement paradoxal du scripteur non expert a pu étre mis ajour
par le biais de modalités de recueil différentes puisque, gu'il sagisse des
réponses aux questions fermées ou qu'il Sagisse des réponses ouvertes ou qu'il
sagisse encore des réponses a |'association verbale, chague fois nous avons
conclu a une attitude pour le moins paradoxale voire méme contradictoire. C
est que devant le mal a écrire, les scripteurs qui composent la population
étudiée sont tiraillés entre le besoin (désir?) de construire, de produire et d
organiser et la peur et la conscience des difficultés telle qu'elle sexprime a
travers les fautes, les ratures, les renoncements et les corrections.

Conscients de I'utilité et méme de la nécessité du brouillon comme aide,
savent-ils exploiter toutes les ressources de la réécriture, toutes |es ressources
de cet outil ? C'est ce que nous chercherons a savoir en analysant, a la suite et
alamaniére de Fabre, un corpus de brouillons d'étudiants.



CHAPITRE 3

Ce gu'ils font
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INTRODUCTION

Dire est une chose, faire en est une autre.

Il est donc admis que nous n'opérons pas toujours selon les
représentations que nous avons. Voila pourquoi nous nous sommes attachée
atenter d'observer des " faires". Nous ne pourrons cependant pas mettre en
relation terme a terme les résultats du questionnaire avec les brouillons d'
étudiants en raison du caractére anonyme de notre instrument d'observation
33, Nous pourrons en revanche affirmer comment se comportent au
brouillon certains des étudiants interrogés.

Ce qui nous importe c'est que nos étudiants ont une représentation de
leur activité révisionnelle. Qu'en reste-t-il dans leur pratique ? C'est ce que
nous nous efforcerons de montrer a travers l'analyse de brouillons d'
étudiants de premiére année. Pour mieux suivre cette analyse, nous
proposons de décrire nos outils d'analyse a travers des travaux connus et
maintenant reconnus par la communauté des chercheurs anglo-saxons et
francais.

1. L'ETUDE DESBROUILLONSSCOLAIRES

Si le brouillon est aussi un objet scolaire comme I'ont confirmé les
représentations des éudiants, il n'est en revanche objet de recherche que
depuis quel ques années seulement, tout au moins en France.

1.1. Les travaux américains

La plupart des chercheurs américains se sont intéresses aux écrits de
scripteurs ordinaires : étudiants ou adultes®®. Leurs travaux qui font date
par rapport a ceux des chercheurs en France, ont la particularité d'opposer le
plus souvent scripteurs compétents et scripteurs " débutants " (
adultes/enfants, étudiants/professionnels de I'écriture  (j ournalistes,
ecrivains).

= En effet, les contraintes du terrain (crainte de ne pas obtenir de réponses de la part des étudiants) nous ont obligée a
modifier notre plan d'enquéteinitial.
= C'est ce qui justifie notre intérét pour les recherches d'outre-atlantique.
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marier et avec qui et commen on ponse a la venir de cette mariage . Et le
mariage aussi (beusen) (beasen) /bousoing de I'argent surtout /(la faites, la
maison, moyenne de vivre bien ...)/ pour I'homme et |'argent devient de
travaille mais donne notre société on a pas de travaille mais on () a le
chemage et perce que les jeunes qui sont plusinteressent le le mariage /les/ et
(en) /ils/ont pas des moyenne (pour ne travaille) parce que (en) /il/ ont pas de
travaille. Ils ont ponse pas ne poncent pas (a-4e) /au/ mariage. Et pour ca on
dit que le mariage ouvre plusieur portes de les problems surtout les probleme
de jeunesse.

(Brouillon 46)

Cette tendance a I'énumération des connaissances a pour effet dans
certains brouillons ou passages de brouillons, de donner I'impression que le
scripteur " saute du cog al'ane . C'est ce cas dans le brouillon 8 ou on peut
constater des ruptures thématiques :

1€ idée:
" (...) lemariage pour eux c'est avoir un grand nombre d'enfants et
croiser lesbras mais c'est faux "

2meidée:

" le mariage (et la moiti<) est une chose sacré oui, mais aussi savoir
respecter la femme, et la femme doit respecter son mari(e), a condition
gu'il y a entre eux un(e) (objet) /object/ commun, c'est les sentiments et

‘amour. "

F™jdée:
" cedernier consiste beaucoup de dépensg, il faut que lesinvités
dansent, prennent des photos, mangent ...(...) "

Dans ce passage, le scripteur passe sans transition de la notion de
caractere sacré du mariage, au respect que se doivent les époux, au
déroulement de la féte, uniquement en employant des articulateurs tels que "
maisauss ", " ce dernier ". L'emploi inapproprié de" ce dernier " placé tout
de suite apres " amour " aors qu'il renvoiea" le mariage " montre que chez
le scripteur non expert, le réexamen d'idées ou de déecisions antérieures est
absent, ce que se sont dg§ja appliqué a prouver les travaux de Bereiter & al. (

1988) et ceux de Scardamalia, Bereiter & Steinbach (1984).

Par ailleurs, on peut remarquer qu'une bonne part des coordonnants "
ET " se trouve au début de la ligne et en début ou en fin de phrase. Sur les
527 " et " que compte le corpus, 318 (soit 60%) se situent en début ou en fin
deligne.
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Ceci nous conforte dans I'idée que, dans leur grande magjorité, ces
scripteurs écrivent au fur et a mesure qu'ils activent leurs idées. C'est
comme s le scripteur sarrétait a la fin d'une ligne ou a la fin d'une phrase
pour chercher quoi dire pour continuer, le tout prenant I'allure d'une
énumération rédigée (mal rédigée) :

! /dang/

Les traditions de mariage est différente (de) chaque région

méme dans un seul pays mais I'essentielle c'est

comment réaliser le bonheur conjugal ?

Le Mariage est une notion recto-verso, bon et mauvais

et la sagesse qui regne dans cette relation, quand

le couple savait I'organisation de leursvie

et chacun savait leur responsabilité, droits et

devoirsains lerespect alterne.

et I(e)/a/ mauvaise coté (les pK) /c'est d'abord les problemes/

et la mésentante qui menace la vie conjugal

et fini par le divorce et |'enfant le seul payant

Il'y a des problémes conjugale : 1a stérilité, (Ile-ehiiinege)

/lajalousie/

et social(e)/s/ comme le milieu familial (ab-4)/manque/ de

liberté et économiques : exp : la nécessité des choses/ |e gaspillage et e chdmage.

(Brouillon 44)%°

Oou encore

(..)

et le Meilleur exemple c'est la trahison
(qui fait le) /qui est/ presgue toujours du
coté du marie, desg/u/'il a un peu
d'argent il vavoir alleur, ou dés que
sa femme vellehie ou néglige un peu
son aparence physiqueil la trahie
et ce qui entrene la violence
conjugale et le divorce qui est
une catastrophe pour les enfants
avant les parents (que), il se sente dun coup
perdus entre le pére et la mere et
lerésultat de ca (n'est pas) /est/ évident
c'est le desespoire totale qui peut étre
la cause des probléme psychologique,
drogue, cigarette, suiside...

% |ci, en revanche, nous respectons dans notre transcription la disposition originale. Le lecteur pourra mieux
visualiser la place des conjonctions de coordination qui sont notées en gras a dessein.
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Enfin (met) je (pense -que) /croie
que/ le mariage est une nécisité pour
ne pas tomber dans ce que dieu ne
veut pas et aprées tous (c'est) /si/ les
deux marie se respectes (et), sSaime
et vive (a-eeté) /I'un a coté de I’
autre/ pour le (mal et p<) /bien et le
mal/ il vivront une vie pléne de joie
et d'expérience. "

(Brouillon 57)

Dans les textes du groupe 1, dont lalongueur moyenne varie de 25 a 30
lignes (la minima étant de 15 lignes et la maxima de 52), le nombrede " et "
oscille entre 4 et 17°%! (la valeur nulle étant absente), soit, une conjonction
une ligne sur deux pour certains brouillons. C'est dire si I'énumération est
bien présente dans ce corpus®?.

Danslestextes du groupe 2, lalongueur des textes oscille entre 14 et 73
lignes. Comme chez les scripteurs du groupe 1, aucun document n'ignore la
conjonction " et " dont I'occurrence maximale est de 22 (Brouillon 57) et I
occurrence minimale de 3 (Brouillon 45).

La plupart des écrits observés donnent donc I'impression d'un
ensemble d'idées juxtaposees a I'aide de I'archi-connecteur " ET " mais
aussi d'autres éléments assurant la coordination tels les conjonctions " OU
", " MAIS", ou les adverbes et prépositions " AUSSI ", " ENSUITE ", "
ALORS"," APRES"," DEPLUS"...

Pourtant, parfois, bien qu'aucun plan ne sinscrive, il existe un souci d
organisation des ééments ou des arguments exprimé dans le traditionnel "
premierement, deuxiémement, en conclusion " ou le non moins classique " d'
abord, ensuite, puis, enfin ".

Prenons e brouillon 40 :

Pour la vie continue, nous somme passion (d'une chose c'est le mariage)
/de ce qu'on appele le mariage/, le mariage c'est une relation légitime relié I'
homme avec |la femme, mais le mariage n'a pas seulement un relation c'est
toutes les (sefftiments-d=ameur) /les sentiments/ et les tres (119e) belle choses,
et les souvenirs entre les deux, et il y plusieurs avantages de

361 13 brouillons sur 30 soit prés de la moitié comptent plus de 10 conjonctions " et ".

362 .
S nous avions tenu compte dans notre décompte de la conjonction " ou " et de certains adverbes et prépositions
telsque " aussi, aprés, ensuite ", les valeurs auraient été supérieures.
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mariage. premierement le mariage c'est de construire une (f-<) famille entre
un societé, et savoir les droits et les devoirs. Par exemple de devoir c'est le
travail, education. Deuxiemement le mariage c'est-a-dire la (stabl4)
[stabilité/ pour les deux, la (femme) /I'homme/ a evinter tous les probléemes
de lajeunesse et |es mauvai ses fréguentations, pour /sa/ occupe votre famille
en outre la (respefflubili-té—pour) que le mariage n'a pas seulement des
avantagesil y desinconvinients, et I'une de ces inconvinient c'est les
problémesl'argent (1 :e: "' - - -eJee) parcequelemariagen'a
pas un joeu, il faut beaucoup d'argent pour les frais de la maison et les frais
de les enfants ...ext Ainsi (que) I'llame et tous les autres religions disent que
le mariage c'est une étape trés importante dans la vie de I'humanité, et elle est
néceéssaire pour la continue la vie

Enfin je crois que le mariage c'est un chosse trés bon mais il faut re:flichir
avant de décédé de marié. Parce que(-41) /le mariage/ est une grande
responsabilité.

Les éléments en gras, qu'ils désignent des articul ateurs au sens propre
ou des éléments de transition, montrent bien |'effort fait par ce scripteur
pour produire un texte organisé méme si cet effort n'aboutit pas en raison du
manque de maitrise de la langue et de I'activation des idées au fur et a
mesure.

Le brouillon 4, lui, offre un exemple deffort dorganisation
chronologique de type : d'abord/ensuite ; avant/apres. Maheureusement le
scripteur ne hiérarchise pas ses arguments ce qui a pour effet de donner une
impression de mélange :

" Quant on pence au mariage on voix toujour le coté lumineu : (une)
deux personne qui Saime/nt/ qui s'entende tree bien, une belle famille avec des
charmant petits enfants une grande et belle maison, (et) c'est la belle vie.
Mais, on oublie/nt/ toujour le coté sombre : le desacort les bagares entre les
/les problemes/ deux partenair et qui fini/sse/ maleresement par |le devorce.
Ledevorce alors /maleuresement/ c'est (bombe-eusse), une bombe qui
detruit la famille et ci on dit la /fracture/ la famille on dit la société. Les
causes de ce danjereu probléme et qui (eeffleene—teue—le—efrienfle) sont
plusieur : d'abord (c'est) et souvent avans le mariage chaque /ses/ partenaire
essayent toujour de cacher ou de camoufler les defaux (et ces) il veux toujour
donner la plus belle image a |'autre, et aprés le mariage c'est la cho(que)/c/
chaquin (Iéve) son masgue et (1€)/s (eouple) marié se connaisse (et
chacun)/il/ /posent/ découvre laréalité de 'autre. (ensuite) la deuxieme
cause c'est la stérilité le devorce a cause de ce probléme et tres fréguent
surtout dans notre société un defaut dans I'un des deux (mais) pou(c)/sle I'
autre a ce manifesté et a demander son droit d'avoir des enfants, méme que le
couple saime la famille et I'entourage pou(c)/ss/e les deux partenaire
commettre cette acte. Les problemes financiers c'est I'un de /&/ cause majeur
de ce probléme surtout entre les couple qui travaille I'egoisme (et), le
chomage et les detes (parce) les probléme de logement pouce toujour a I'
explosion. Les causes de ce probleme son divers mais le consequences son
tres graves : le dechirement de la famille, la perte des enfant la propagation
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des fléos s ociaux etc..Le dévorce reste toujour un grand dangé qui menace
tout le monde et qu'il faut lutté contre lui. "

D'autres brouillons proposent une organisation t out aussi ¢ lassique :
avantages et inconveénients.

Le mariage c'est le réve de tout les couples amoureux, pour (les
couples) /eux/ le mariage c'est le grande bonheur de la vie et la venir c'est
aussi la vie en deux (et partager) /et comment en partage/ la respensabelité
entre eux c'est ¢a le mariage /un/ (pour eux) /pour les jeunes couples. Maisil
y a certain (gents) /gend ils ont un autre points de vu pour le mariage pour
eux (le mariage) c'est les problémes /de la vielet I'infedelité et le malheur
parce queil n'(a)/y/ a pasles moiyens pour vivre ensemble pas de
logement pas de travail, (Mais-eemment) (le-benheur-sera) Mais pour
moi le mariage c'est comme méme (Il est) /il a/le couté sacré et le couté
positif c'est /par exemple/ organisée un petit famille et avoir le bonheur d'
enfant et d'étre mére ou pere c'est aussi /les sentiments/ /et la veérité/ /c'est/
vivre avec ton amour pour sentir la joie de la vie le mariage aussi c'est un
but. "

Brouillon 19

Ce que I'on peut dga dire a ce stade de I'analyse, c'est qu'il est probable
gue nos scripteurs aient intégré des modeles, des types de textes au cours de
leur scolarité antérieure, ce qui expligque que I'on retrouve des marques de
textes argumentatifs et quelques é éments de cohésion et de connexité.

Le savoir est la dans une certaine mesure. |l reste a développer le savoir-
faire lequel passe nécessairement par un savoir-organiser. L'organisation,
de toute évidence ne peut, en tous cas pas pour des scripteurs de cette "
compétence ", étre exclusivement mentale. Plus qu'une simple
transcription en mots, il Sagit de faire avec eux un travail de mise en texte.
Si lamise en mots peut étre (est) mentale, la mise en texte, elle, nécessite a
ce niveau d" expertise ", d'étre écrite c'est-a-dire que I'organisation des
idées n e p eut faire I'économie d'une mise sur papier. Les choses peuvent
devenir alors plus claires lorsgu'elles sont sous les yeux du scripteur. |l
semble que le probleme majeur de ces scripteurs c'est gu'ils n‘auront pas
percu la dimension organisatrice du langage écrit (Goody). C'est comme si
le langage ne servait qu'a exprimer une pensée déjala, alalimite, un texte
déjala

Leurs représentations sont de toute évidence bien présentes dans leurs
conduites. Organiser par le biais du langage écrit, avec le langage écrit, tel
serait le défi arelever avec eux.

3.3.2:Des brouillons linéaires.
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Les brouillons observés présentent tous, comme nous en avons vu
guelques exemples, un aspect linéaire. Marqués par une syntaxe du langage
écrit d e c ommunication, ilsr essemblent tous a ce que M. Alcorta nomme "
brouillon linéaire " :

" (...) un brouillon qui présente peu de différences avec le
texte final, il est entierement rédigé et peut faire éventuellement I'
3(get’ajet de quelques révisions et réecritures, mais qui restent locales

Selon Alcorta (1998), le brouillon linéaire est le fait de scripteurs qui
planifient, récupérent les informations en mémoire et rédigent
simultanément. Alcorta avance cependant que, au cours de |'apprentissage
de I'écrit, entre le primaire et I'université, le réle du brouillon va évoluer.

" D'unbrouillon| inéaire, sorted e p remier j et du produit
final que I'on peut réviser, amdiorer, il va devenir un véritable
outil pour écrire, un instrument permettant d'agir sur le processus
méme d'écriture .

Sagissant de nos scripteurs, tous déroulent un texte jusgu'a la fin.
Certains d'entre eux " repassent " méme sur certains éléments du texte (un
mot, une phrase), réecrivent dessus comme dans |'attente ou l'espoir de
débloquer I'écriture (Brouillons).

Seuls deux d'entre eux ont produit un brouillon qui, par certains
aspects, séloigne du brouillon linéaire: il sagit du brouillon 32 et du
brouillon 34 :

" Lemariage (reli-) est ce qui relie I'homme et la femme et qui permet
de (faire une) /construire/une famille.
(Lemariage a) (I1)
Pour gu'un mariage peut setablir il faut (qu'il y des)/plusieurs/conditions :
1.(La-satisfaetien) L'accord entre les deux élements
2.Les moyens (peur) (I'argent) /pour/ faire tout le naissecaire
3.11 faut qui depassent I'age de 18 ans parse que le mariage (est-une-
grande) /demande/ respensabilite et |a sagesse.
Il peut (y) exister plusieurs fagons de mariage, ca depend des différents
peuple et /de/differents traditions

* Le mariage joue un role trés important :

=3 Alcorta, M, 2001: 98.

=+ Alcorta, M, 2001: op cit.
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- il (f-4) construit le peuple
- il fortifie les relations socials (la colaboration I'amour)
- |1 protege nos jeunes des dégat brutal "

Brouillon 32

Ce brouillon se présente comme un listing des idées a retenir, un listing
ou les éléments sont numérotés.
Tout comme le brouillon 32, le brouillon 34 n'est pas un texte : c'est une
suite d'idées reprises, reformul ées, idées certes rédigées.

" Le mariage c'est construire une famille I'nomme et une femmerelie
par des sentiment et apres par /entre/ des enfants

Pour faire un mariage il faut une féte qui demande beaucoup d'argents

(PeuF)

le mariage demande beaucoup d'argents pour faire lesrepas et I'
ambiance

pour lesinvités/qui/ prefere (dans) les sales

* le mariage c'est les problemes comme lajalousie du femme ou 1
home et prob economic/la violence. Le chomage certainement se finit
par le devorce

le mariage c'est construire une famille d homme et une femme relie par
des sentiments (amour) et chacun prend son responsabilite /il/ (le
muge) demande beaucoup d argent pour /laféte/ les repas et |'ambiance
pour lesinvites qui préferent les salles

le mariage c'est les problemes. Certaines familles soufrent des
problemes. L'un le plus danger c'est lajalousie d'homme ou femme et
laviolence, chomage ( - -- ---- -)  la
conséguence de ces probleme (c'est |e dcvorcec) malheureusement c'est
le devorce/ qui occupe une grand parti nos societe "

Brouillon 34

Pour autant, pouvons-nous dire que ces deux brouillons sont des
brouillons instrumentaux au sens ou I'entend Alcorta ?
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...) un brouillon qui présente des structures écrites qui
rompent avec 1 'aspect lingaire de 1 'écrit de communication. On
y trouve non plus des phrases mais des mots et groupes de mots,
une utilisation bidimentionnelle de 1 'espace graphique, sous
forme de listes et de tableaux et le recours a des outils graphiques
qui ne sont plus des mots, mais des fléches, des numéros et autres
symboles. s

Certes, les arguments qui sont inscrits sur ces brouillons prennent I'allure
d'une liste en raison des tirets et des astérisques, mais le souci de produire
quelgue chose de dgarédigé est bien la. Plutt qu'un écrit " pour soi ", il est
possible de dire qu'il sagit véritablement d'un écrit orienté vers " les autres ™ (
Alcorta, 1998: 149).

La seule différence avec le reste du corpus c'est que ces deux brouillons
ne donnent pas alire un texte constitué mais seulement des ™ bouts " de texte
dga redigés. Nous les appellerons " brouillons mixtes " du fait quils
associent des caractéristiques des brouillons linéaires et des brouillons
instrumentaux. 11s tiennent des premiers en ce qu'ils présentent quand méme
du texte rédigé, et des seconds car ils utilisent d'autres éléments graphiques
que les mots (numeérotation, tirets, astérisques).

Lesouci de" linéariser " et deproduiredesbrouillons” textualisés"
nous semble étre caractéristique de tous nos témoins, comme s I’
intention de communiquer avec un lecteur potentiel prenait le passur la
nécessité de communiquer avec soi-méme (dialogue intérieur). Tout en
revendiquant le caractére personnel et privé du brouillon, nos scripteurs
se comportent au brouillon comme s'il sagissait d§a de |'écrit destiné a
étre lu, a ére remis. N'est-ce pas la un autre paradoxe du scripteur
malhabile ?

Parmi les observations que nous avons pu faire, il en est une qui retient
particulierement notre attention : pourquoi les scripteurs que nous avons
observeés (des étudiants de premiere année d'université), dans leur ensemble,
font-ils des brouillons linéaires alors que Alcorta®® observe que le recours a
des brouillons instrumentaux augmente avec le niveau scolaire et la maitrise
de I'écrit?

w5 Alcorta, M, 2001 : 98.

»s Alcortatravaille avec trois catégories d'éléves : des éléves de 10-1 Tans (classe de CM2), des éléves de 13-14 ans (
classe de quatriéme des colléges frangais), des éléves de 16-17 ans des classes de seconde générale et technique et des
étudiants d'université (26" année de psychologie).
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Est-ce en raison du type de texte demandé (plutdt argumentatif) sachant
gue les conclusions tirées par Alcorta mettent en évidence le fait que la
nature du texte a produire joue un role significatif sur I'utilisation du
brouillon, le texte informatif augmentant le recours a un brouillon
instrumental, du moins chez les éléves de colléege ? Nous ne pourrons pour
notre part faire valoir cette hypothese que lorsque seront comparés des
brouillons de textes de types différents.

Est-ce en raison du fait qu'il Sagit pour nos scripteurs d'écrire en langue
étrangere ? Ces scripteurs fonctionneraient comme les natifs pour qui la
langue écrite normée ressemble a une langue étrangére.

" Dans la mesure ou cette langue écrite fonctionne pour I’
enfant c omme u ne langue é trangere, 1 e p robléme p édagogique
est proche de ceux que pose |'apprentissage d'une langue
étrangere. "

Nos étudiants se comportent comme les éléves du primaire observeés par
Alcorta pour lesquels écrire un texte est une téche trop complexe pour qu'ils
envisagent le recours a un brouillon instrumental dont la fonction est de
construire, contréler, planifier, organiser I'écrit final.

Et Alcorta d'expliquer :

" Lerecours a un brouillon instrumental constitue un outil d'
auto-contréle que le scripteur se donne a lui-méme. S pour les
plus jeunes éleves le contréle de la production est assuré par I'
enseignant qui évalue, corrige, commente le brouillon, pour les
éleves du lycée et de I'université, ce controle peut s ‘exercer de
facon autonome au moyen doutils, comme les brouillons
instrumentaux. 368

Est-ce a dire que nos éudiants n'ont pas atteint cette autonomie qu'
évogue Alcorta quand il sagit d'éleves de seconde et d'étudiants d'université ?
Rien n'est moins sir.

En attendant que se menent des recherches sur e fonctionnement de
ces scripteurs lorsqu'ils rédigent dans la premiere langue de scolarisation
(arabe), recherches qui confirmeraient ou infirmeraient les conclusions d'
Alcorta pour les natifs, nous retenons que les scripteurs de langue

= Charmeux, 1983 : 77.
= Alcorta, M, 2001 : 100.
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étrangere observes semblent fonctionner a |'écrit comme de jeunes
enfants en langue mater nelle.

Rappelons que, ainsi que nous le mentionnions en |¥€ Partie, Chapitre
|, Hayes et Flower ont fait remarquer que, lorsquiils écrivent en langue
maternelle, les éléves du primaire utilisent trés peu les processus convoquées
lors de la planification, leur plan prenant I'allure d'un premier jet.

Les résultats des travaux de Wolff nous confortent aussi dans notre
hypothese puisque selon Wolff, " I'apprenant de L2 se trouve dans une
situation analogue a celle de I'enfant en LI : ses capacités en langue écrite
doivent étre au moins partiellement réapprises " (1991: 110).

Wolff qui sintéresse ala production écrite en LI et en L2 soutient que |
apprenant de langue étrangere rencontre les mémes difficultés que le locuteur
natif, avec cependant des difficultés supplémentaires. 1l classe ces dernieres
en 3 catégories : difficultés linguistiques (il évogque notamment la question du
lexique), difficultés & mettre en oeuvre dans la langue étrangére les stratégies
de production textuelles déja automatisées en langue maternelle (contraintes
du genre, types textuels) et difficultés d'ordre socio-culturel, chague langue
possedant des caractéristiques rhétorigques particuliéres.

Parce que leurs brouillons sont tous des brouillons linéaires, parce qu'ils
ne présentent aucune trace écrite préalable de planification ou de
structuration, les étudiants que nous avons observés nous donnent des raisons
de penser alasuite dAlcortaqu' " une veéritable appropriation de |'écrit, non
plus seulement comme outil de communication mais également comme
instrument de fonctionnement langagier et de pensée, ne sest pas faite 3"

3.3.3. Les faux-départs.

Dix des brouillons observés donnent a voir des faux-departs, tentatives
vaines et infructueuses d'entrer dans le sujet. Ceci n'est pas sans rappeler
certaines réponses d'éudiants ala question des lieux de difficulté d'écriture :
" probléme de démarrage ", " le début ".

(Le mariage c'est une (ccllul) cellule (social)

e-endamen-tall
Brouillon 2

w0 Dans |le texte : " Damit befindet sich der Zweitsprachenlemer in einer i hnlichen Situation wie das
mutters rachliche Kind, er mur., seine Schreibf higkeit wenigstens zum Teil wieder neu erwerben. 37
Alcorta, M, 2001 : 101.
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C'est auss le cas du brouillon 1 ou I'étudiante tente par trois fois de
commencer son texte.

" (Le mariage c'est la famille)

Le mariage c'est la premier pas dansla
vie

Le mariage C'est la premier pas a le bonheur
c'est-a-direque”

C'est laquatrieme tentative qui serala” bonne" puisgque c'est a partir de
ce moment |a que commence véritablement le texte.

Le mariage premiérement c'est la responsabilité
parce queil faut étre sirieux pour

former une famille heureuse pleine

d'amour et joieuse. (C'est) (mais) le mariage
n'est pas seulement une habitude mais

(#) il est (quel-que-een¥)

Il faut avoir

On peut observer qu'aprés un (des) faux-départ(s), certains scripteurs
éprouvent le besoin de tourner la page comme pour oublier ce qu'ils viennent
d'écrire, comme pour ne pas garder sous les yeux la preuve de leur difficulté.
C'est le casdu brouillon 3 : le scripteur commence un texte qu'il interrompt et
retourne sa feuille pour commencer un autre texte :

Page 1:
Il'y ades gens qui on une mauvaise idées sur le mariage
et d'un autre coté il y des gens qui refusel'idéesdum _
non parcequ'il n'ont pas les moyen mais parce qu'il trouve
(leur) le mariage un

Page 2:

1 °reversion :

le marriage est une phénomene (tres-imper <) qui a toujours été tres importante

dans la vie de I'nomme (-) et chaque societe a des tradditions differente pour (
faite& faire cette evenements par exemple la societe algerienne a sa fagon (pour
faire cette) pour faitez les mariages, (mais-maigres), ce qu'on remarque c'est
gue ces dernieres années (les-familles) (c'est que) les mariages des familles
algerienne sont plus developpés par tout le decord, la musique

(D.J) le cortege, lesrepas, ... maismalgréstout il y a (un) un

grand probleme qui touche la société surtout les jeunes et ce
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L'étudiante barre I'ensemble de la version et reprend une seconde version.

,eme VEYSION :

le marriage est une phenomene qui a toujours été tres importante dans
la vie parce que c'est se qui réunie I'homme et le femme et sa se peut
/sel faire par amour ou par respect ou par prendre de la responsabilité
...exetera, et chaque societe a (des-treelitiens) /ses traditions/ pour
faire les mariages, par exemple la société algerienne a sa facon, pour
fetez cet evenement((), et ce qu'on remarque c'est que (c'est) /ses/
dernieres années les mariages des familles algériennes sont plus
développés par le decord, les tenues, les repas, la musique... ext...
mais malgres tout il y a un grand probleme (qui-t-eftehe-1a-seei été et-
Sfért-t9UE-les-jeunes) qQui est entrain de s'elargir et /qui touche |la société
surtout les jeunes/, se probleme c'est e chomage, les jeunes n'ont plus
les bon moyen pour leurs marier, et bien sur que le mariage n'est pas
gue du bonheur et que du plaisir mais c'est un

/seulement/
pats tres important vers la responsabilite et surtout (qu'and) on fait

/quand/

des enfants.

C'est auss le casdu brouillon 6 :

Page 1:

Faux-départ :

(Le mariage tout d'abord c'est |I'un des grands

ctrc humain de plus le mariage c'est e bonheur
labellevie. ( ))

Page 2 :

Le mariage tout d'abord, c'est I'un des grands
objectifs de notre vie, le changement total d'un (h)
étre humain de plus, le mariage c'est le bonheur, la
belle vie, de méme c'est laresponsabilité, le travail,
le devoir, en outre le mariage c'est une grande

déni été pour la personne, respect, valeur dansla
société par hailleur, le mariage (C'est la
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--,el-1".--9e--_--) (dom) I'esprit de
/change/

la personne, lamaniére de voir les choses, la
vision verslavie, le mariage c'est |'éducation, c'est
prévoir atout, il fait la création d'un mode et rytme
de vie qui sadapte ala (plupart) /plus part/ des (—
) problemes enfin le mariage c'est comme les
pélliers de la société (et) si bien que notre Dieu qui
dit que c'est sacré et important. Et moi
personnelement je trouve que le mariage ou bien le
bon mariage et laréussite du mariage danslavie
tant que toutes les circonstences se réunient et

surtout I'age et de préférence pour I'homme
sera agé plus de 32 ans.

D'autres scripteurs (Brouillon 43), plutét que de tourner la page,

préférent réécrire juste en dessous, peut-étre est-ce en raison de modifications

plus |égéres.

Page 1:
Faux-départ

Le marage c'est une grande (resp<) /Responsabilité/
(la) responsabilité (qui-eleineinele) (qui)

car il n'est pas facile de construit une

famille eureuse (et ccst pas facile aussi)

parce que il faut prendre cette
responsabilité au serieux

Le mariage c'est une grande Responsabilité

gui demande d'etre serieux danslavie

parce que c'est pas facile de (construire
/une famille/

une famille) et faire (une-maisen) et

des enfant et prendre charge a tout

/pou</

ca il faut etre Responsable et

(serieux dans la vi<) /conscion/de tout

parce que la famille demande beaucoup

d'amour et beaucoup dentretient car

(C'et) /c'est/ une chose trés fragille

et trés sensible a (Bcso<) /Besoin/

Page 2
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de tout ca pour gu'elle (vie) /puisse vivre/
(10<) /lemtent/ (sens-prebleme) /loint de tout
tipe de probleme/ comme le divorce
I'indication des enfant, |'argent, la maison
- ect —enfin . Le mariage c'est un
mot trés large (et) /et/ c'est en rentre
dans c'est detaille en va pasfinire
car c'est une afaire de (tent) une

/ toute/
soci éte.

Tous ces faux-départs peuvent étre considérés comme des
suppressions initiales. Le scripteur n'hésite pas a pratiquer ce type de
modification du fait qu'il n'a pas encore engagé un véritable projet d'
écriture. 1l n'hésite pas non plus a renoncer a ce qui N'aura été gu'un essai
abandonné des le début de sa réalisation, qu'une forme inachevée de I'
écriture.

Pourtant, force est de reconnaitre que, comme le notent Grésillon,
Lebrave et Viollet a propos de I'écriture littéraire, " le blanc de I'interruption
est le lieu méme de I'écriture en train de se faire, le moteur absolu de I'
invention littéraire "t. Pour nos sujets aussi, toutes proportions gardees, le
blanc laissé par I'inachévement d'un faux départ ne signifie gu' " un point ou
le d§a-écrit entre en conflit dynamique avec la masse informe de I'encore-a-
écrire sz,

3.3.4. Les différentes versions.

Comme nous venons de le voir, tous les brouillons linéaires ne sont pas
constitués d'une version unique méme si c'est le cas la plupart du temps. Sur
I'ensemble du corpus, 49 brouillons représentent une version unique.

Certains étudiants sessaient, eux, a deux versions (5 Brouillons) voire
trois (2 brouillons) avant de recopier leur texte au propre. Ces versions ne
sont pas toujours fondamentalement différentes et on peut noter le besoin de
réécrire plutét que de modifier sur du déa-écrit probablement pour garder
toujours sous les yeux une version propre. C'est ce gu'on observe par
exemple dans le brouillon 25 :

Faux-départ :
Le mariage est un relation (qu*) entre
['homme et |a femme pour avoir une

= Grésillon, A, Lebrave, J.L, Viollet, C, 1986 : 67.
32 | dem.
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famille avec des enfants. Est aussi une
autre vie pour les mariees (peur) il peut-
etre une relation d'amour

1€ verson:

Le mariage est une relation (eeed) qui
occupé entre I'homme et |a femme peut-
étre une relation d'amour. pour faire (une-
famille) /une superbe famille/ avec des
petites enfants, le mariage a des avantages

( - e o —-le;

/c'est que les mariées vivent une belle vie/
avec ses enfants (dans un) /dans un/ petit
foyer, maisil y a aussi desinconvénients
lorsqu(e)'ils souffrent des problémes et
surtout avec la belle-mére a cause de la
jalousie. ou a cause detravail etil y a
aussi le probleme de l'infidélité (e)
surtout de I'homme et (il) /le mariage/
peut fini (avee)/par/ le divorce

2XMeyergon:

Le mariage (est) /c'est/ la relation qui
occupe entre I'homme et |a femme peut-etre
/une superbe famille/
une relation d'amour, pour faire des petits
/avec/
enfants, le mariage a des advantages
c'est que les mariées vivent une belle vie
avec ses enfants dans un petit foyer mais
il y aaussi desinconvenients (t-surteut)
I'orsgu'ils souffrent des problemes et surtout
avec la Belleemére a cause de la
jalousé ou bien de travail parce gu'ils
y a des (homme) qui ne veulent pas (que)
/hommes/
ses femmes (travaillent) en outre e probleme
[travaillaient/
de I'infidélité surtous (de) I'homme
/chez/
et le mariage peut finit par le divorce.
(il y ale divorce avec les enfants et sans
enfuies)

Seme VErsion :

Le mariage c'est larelation qui (occupé)

367



/occupe/
entre I'homme et la femme peut-étre une
relation d'amour, pour faire une superbe
famille avec des petites enfants, le
mariage a des advantages c'est que
les mariées vivent une belle vie avec
ses enfants dans un petit foyer mais
ilsy a aussi desinconvenients |'orsqu’
ils souffrent des problemes et surtout
avec la belle-meére a cause de la
jalousé, ou bien a cause de travail
parce qu'ils y a des (hantes) qui ne

/hommes/
veulent pas ses femmes «rayai/len0, en
[travaillaient/
outre le probleme de I'infidélité surtout
(de) I'homme, et le mariage peut
/chez/
finit par le divorce.

L es essais multiples peuvent donner lieu a des petits changements
comme ils peuvent constituer un changement total d'orientation.

Que conclure sur les processus rédactionnel s actives par nos scripteurs ?

D'abord, que la phase de planification reste fondamentalement mentale
puisgue a aucun moment Nous N'en avons retrouvé les manifestations sur les
manuscrits des étudiants (hormis les deux cas-limite que nous avons signal és)
: pas delistes, ni de plan inscrit. Les idées sont produites sur papier au fur et a
mesure qu'elles sont activées et générées.

La mise en texte, elle, est une traduction en mots des idées dga
organisées mentalement puisque ainsi gque nous avons pu le remarquer dans
certains brouillons des formes d'organisation canoniques sont repéeréesici et la
(présence de connecteurs, structuration en paragraphes).

Enfin la révision, elle, quoique présente a travers quelques unes des
modifications décrites par les manuscriptologues, n'en reste pas moins
problématique du fait que les scripteurs observés ont manifestement beaucoup
de mal a détecter leurs propres erreurs et a comprendre "ce qui n‘a pas marché
guand ils ont écrit . Pour autant un effort d'amélioration existe, inégal
cependant selon les brouillons. C'est cet effort que nous nous proposons d'
apprécier dans la section suivante.

3.4. Lesmodifications opér ées
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Un certain nombre de modifications apparaissent dans les brouillons
gue nous avons recueillis. Toutes n'aboutissent pas a un résultat heureux, c'
est-a-dire que les tentatives d'amélioration ne sont pas toujours réeussies, ce
qui nous permet de dire qu'il ne suffit pas de réviser pour améliorer. Encore
faut-il identifier correctement le probléme d'écriture et trouver la bonne
solution. C 'est ce que Bisaillon ne cesse de montrer dans ses travaux qui
pronent |'enseignement de stratégies de révision.

3.4.1. Données quantitatives.

L'ensemble du corpus présente un total de 1003 modifications. Ces
dernieres sont détaillées dans |e tableau suivant:

TABLEAU N° 33
Répartition des modifications selon les groupes

369



Répartition des modifications selon les groupes

500
450 | 456
400 +
350 +
300
250
200 -

Ajouts ‘ Déplacements 3

Remplacements Suppressmns 1

=7 Groupe 2 ]\ 211

— —Total | 456 '7 i :'3foo” 208 41 '

|

|

| |

|| —Groupe 1| 245 L N 13 17
| o i
1 s

|

Le premier enseignement atirer de ce tableau c'est que, contrairement
a l'une de nos hypotheses de départ, de nombreuses modifications sont
opérees dans certains brouillons lors de la rédaction de textes. Cette
premiéere observation rappelle les résultats des travaux de Sommers (1981)
et Monahan (1984) qui concluent que les scripteurs peu experts "dispersent
leur attention et modifient souvent I'écrit dans le courant méme d'une
premiere enonciation”

L'examen des brouillons révele que le nombre de modifications reléve
de conduites idiosyncrasiques et varie d'un document a l'autre, puisque 15
brouillons comportent de 1 a 10 modifications, 27 brouillons en comportent
de 11 a 20 et 18 comprennent plus de 20 modifications, la fréquence
maximale étant de 47 modifications par brouillon et |a fréquence minimale
étant de 1. C'est dire si les choses different d'un scripteur al'autre.

Le second enseignement est que si le nombre de modifications est
différent d'un groupe a l'autre®’3, on peut en revanche remarquer que dans
les deux groupes observeés, le classement par ordre décroissant des
modifications est identique puisque, gu'il s'agisse des étudiants du groupe
1 ou du groupe 2, lamodification la plus fréguente est sans nul doute " le
remplacement " soit 42% des modifications du groupe 1 et 51% des

a3 Le groupe 1 étant composé de 30 étudiants et le groupe 2 de 28, cela peut expliquer en partie la différence.
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modifications du groupe 2. Le remplacement apparait dans 57 manuscrits, un
seul document I'ignore. Safréquence maximale est de 23.

En 2°M€ position, " la suppression " représente 33% des modifications
du I* groupe et 26% de celles du second.

" L'gout ", lui, totalise un pourcentage de 23% dans les brouillons du
premier groupe et de 17% dans ceux du second.

Nous ne sommes pas |loin des résultats d'une étude menée par Sommers
en 1980 auprésd e 2 0 é tudiants d e langue maternelle, étude qui révélait
gue les éudiants, considérés par l'auteur de la recherche comme peu
expérimentés, pratiquaient peu l'gjout contrairement aux 20 adultes
expérimentés observés.

L'gjout et la suppression fonctionnent chez nos étudiants de maniere
tresproche: lav aeur nulle e st r eprésentée 3 fois pour chacune des deux
opérations quant a la valeur maximale, elle est de 17 pour I'gjout et de 20
pour la suppression.

Enfin, il n'est pas étonnant de voir que " le déplacement " ne concerne
gue 3% des modifications effectuées par les étudiants du premier groupe et
6% de celles effectuées par les étudiants du deuxiéme groupe. Il est I'
opération la moins pratiquée puisque 32 documents sur 58 (soit plus de la
moitié) I'ignorent, le nombre de déplacements maximal éant de 3, ce qui en
fait ['opération la plus atypique.

Ces résultats, s modestes soient-ils3™4, nous permettent de dire que les
scripteurs observes privilégient I'opération dite de remplacement (45%), au
détriment de la suppression (30%), de I'gjout (21%) et du déplacement (4%).

Par ailleurs, il est intéressant d'indiquer que les scripteurs observeés par
C.Fabre (jeunes enfants natifs) se sont comportés de maniere tres proche
lorsqu'ils ont écrit au brouillon puisque les résultats globaux rapportent les
pourcentages suivants. remplacements (45%), gouts ( 30%), suppressions (
22%) et déplacements (2%). Si les pourcentages sinversent pour la seconde
et latroisiéme opération, ils n'en restent pas moins proches.

Sans vouloir " forcer les résultats ", nous nous demandons s cette "
organisation " n'est pas un élément susceptible d'asseoir notre hypothese

o || est en effet difficile de tirer a partir de cette seule observation des conclusions généralisables a I'ensemble de nos
scripteurs. 11 n'empéche que ces résultats sont des éléments indicateurs d'un fonctionnement et sont donc susceptibles d'
étre intéressants lors de comparaisons.
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d'un fonctionnement proche entre jeunes scripteurs natifs d'une langue et
scripteurs jeunes- adultes de langue étrangére.

Peut-étre trouverons-nous une réponse dans un examen plus attentif de
chacune de ces opérations appel ées modifications.

3.4.2. Moment de |'écriture;

Nous ne pourrons, a la lecture des brouillons dire si les modifications
ont été faites ala suite de la lecture d'une phrase, d'un paragraphe ou du texte
entier, pas plus que I'on ne pourra dire quel temps a été consacré par les
scripteurs alarelecture et alarévision. Pour le faire, il aurait fallu suivre on-
line le processus de rédaction de ces textes.

En revanche c'est avec plus de certitude que I'on peut distinguer les
modifications faites lors de I'écriture du texte et celles faites aprés la
rédaction, lors de larelecture finae.

En effet, comme nous I'annoncions dans les indications sur le corpus (
3.3.1), lorsguiilsont fini de rédiger, les scripteurs ont été invités, arelire leur
texte en saidant pour d'éventuelles modifications d'un stylo de couleur
différente. C'est ce qui nous permet de distinguer les variantes d
écriture/lecture (T 1: 1 j et) d esv ariantesd e r electure ( T 2: r évision),
sachant que lors de I'écriture il peut aussi y avoir lecture, ce que n'‘ont pas
cesse de montrer tous les modél es rédactionnels que nous avons décrits dans
la premiere partie de ce travail.

L'exercice auquel nous avons soumis nos étudiants nous conduit a
introduire une petite nuance par rapport a la distinction que fait Grésillon (
1988) entre variante d'écriture et variante de lecture.

Pour Grésillon, une variante d'écriture est " une unité a peine écrite, (...
) biffée et aussitét remplacée a droite sur la méme ligne " tandis qu'une
variante de lecture consiste en une " réécriture placée ailleurs — dans I'
interligne au dessus ou en dessous ou dans la marge —(...) .

Ce que nous tacherons de montrer pour notre part, c'est que cette
relecture critique peut se faire dans le flux méme de I'écriture, et occuper la
ligne, la marge ou l'interligne, ce que nous appellerons variante d'
écriture/lecture, comme elle peut se faire a postériori, dans un intervalle

a5 Grésillon, A, 1988 :
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plus ou moins long entre I'écriture/lecture et la relecture, ce que nous
désignerons par variante de relecture.

Nous résumons dans le tableau suivant les résultats de nos

observations.

TABLEAU N° 34
Répartition des modifications selon le moment del'inter vention

(Groupe 1)
— L B
Répartition des modifications selon le momentde
Pintervention (Groupe 1) ;
300
20T Qﬁs\
200 + 2
157 1
150 | \
100 +
|
S0 + |
0 = |
Remplacements : ‘ |
! ! T - |
s Variante T1 130 o 157 L 14 - 777*2777 ‘
ariante T2 | 115 i 35 , 121 : 7
\— —Total } 245 | 192 138 T

Ces résultats présentent de nombreux points communs avec ceux du
groupe 2, résultats exposés dans e tableau suivant.

TABLEAU N° 35
Répartition des modifications selon le moment de l'intervention
(Groupe 2)
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Répartition des modifications selon le moment de
lintervention (Groupe 2)

|
| 250
1 211
| 200
150 | g

100 +

50 |

0 - =
| Remplacements | Suppressions |
!-Variante ™, 18 | %
3 Variante T2 | 58 -

\——mm L 108

Que retenir de ces deux tableaux ?

- L'ordre d'importance des modifications, tous moments confondus, est
identique dans un groupe et dans |'autre.

- Les modifications sont plus nombreuses lors de la mise en texte que
lors de la revision. Ce résultat saccorde avec ceux de Sommers (1981),
Monahan (1984) et Fabre (1990) puisque tous ces auteurs font observer que
les scripteurs déclarés " non-compétents " modifient I'écrit le plus souvent
lors du premier jet, contrairement a ceux jugés compétents qui révisent
massivement |'écrit une fois achevé.

- Ce qui varie dun groupe a l'autre, c'est I'ordre dimportance des
modifications d'un moment al'autre de I'écriture.

En effet, dans le groupe 1, I'ordre des variantes était le suivant :
Tl: S>R>A>D
Il devienten T2
A>R>S>D.

s Chaque variante est désignée par son initiale : R : remplacement, S : suppression, A : gjout et D déplacement.
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En 1980, Sommers tente une identification des opérations de "
révision " tres proche de celle retenue en France pour étudier les
manuscrits littéraires. Elle dénombre quatre opérations de réécriture :
suppression_ substitution_ addition et réarrangement_

Sommers sintéresse auss aux niveaux d' " intervention " du scripteur.
Elle en décrit quatre : le mot qu'elle considére comme niveau minimal, le
membre de phrase, la phrase et |e theme.

Monahan (1984) reprend et détaille ces niveaux auxquels il adjoint la
notion de " moment de I'écriture " : le moment préalable au premier jet, la
durée du premier brouillon, le moment compris entre les brouillons, la durée
du deuxieme brouillon, apres le deuxiéme brouillon... Dans I'esprit de
Monahan, la prise en compte du temps est une donnée fondamentale.

Faigley et Witte (1981) proposent eux, une taxinomie des variantes de
réecriture et introduisent une notion supplémentaire : le sens. Selon ces
chercheurs, certaines modifications entrainent un changement de sens du
texte, d'autres non. C'est ce qui fait la différence entre modifications
textuelles et modifications" de surface".

Fig. 17 : Taxinomie des variantes de réécriture
(D’apres Faigley et Witte (1981))

Revision Changes

Surface Ch; t-Base Changes

E aning-Preserving Microstructure @
Changes Changes Changes Changes
Spelling Additions Additions Additions
Tense, Number, Deletions Deletions Deletions

and Modality Substitutions Substitutions Substitutions
Abbreviation Permutations Permutations Permutations
Punctuation Distributions Distributions Distributions
Format Consolidations Consolidations Consolidations

Les modifications de surface sont représentées a gauche de lafigure :
ce sont celles qui n'affectent pas le sens. Elles peuvent concerner laforme



seulement (ce sont les modifications d'orthographe - temps, nombre, modalité
-, d'abréviation, de ponctuation et de format), comme elles peuvent constituer
des paraphrases du texte sans altération de sens.

Les modifications textuelles figurent a droite de ce schéma : elles
comportent des variantes qui relévent tantdt de la microstructure, tantot de la
macrostructure et affectent le sens du texte.

1.2. Lestravaux de C. Fabre

En France, c'est C. Fabre (1990) qui a ouvert la voie aux chercheurs en
empruntant a la critique génétique ses outils pour analyser des brouillons d'
écoliers et observer I'entrée de ces derniers dans I'ecriture.

Partant de productions d'écrits ordinaires, les analyses de C. Fabre (
1990) portent sur les processus de réécriture, envisages a travers les ratures
des brouillons et copies d'écoliers ayant de 7 a 10 ans.

A partir d'un corpus de 450 versions différentes de brouillons et copies,
elle sapplique arechercher les points de différence et de difficultés .

" Comment les variantes fonctionnent-elles en discours ?
Comment les divers types, considérés tant du point de vue des
unités linguistiques affectées que de celui des opérations
enonciatives auxquelles elles contribuent, sagencent-elles ou s
opposent-elles entre elles ? Comment le texte parvient-il a se
constituer ? "%,

Telles sont les questions auxquelles C. Fabre tente d'apporter une réponse.

A partir du corpus recueilli, Fabre (1990) dresse un tableau de la
répartition des opérations de réécriture faites par les écoliers et conclut a une
prédominance des remplacements (45%).

S le remplacement décroit a mesure que I'écolier avance dans sa
scolarité, il ne cesse cependant de dominer . Il concerne principalement les
niveaux graphémique, lexical et plus rarement phrastique.

L es résultats de Fabre rejoignent I'ensemble des travaux disponibles sur
les écrits intermédiaires de jeunes ou d'adultes peu experts et qui

=7 Fabre C. 1990: 182.
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saccordent pour reconnaitre que le remplacement est la variante la plus
représentée.

L es gjouts et les suppressions apparai ssent dans une proportion presque
comparable ( 30% et 22%) et ont en commun de représenter des valeurs
moyennes, tandis que les déplacements ne sont réalisés que tres rarement.

L'agjout occupe une place de plus en plus grande au cours des années de
I'école élémentaire. 1l correspond selon Cl. Fabre a " une entrée dans I'

écriture™ qui se passe bien™ ".

La suppression, elle, décroit durant les trois premiéres années de I'école
élémentaire pour se stabiliser ensuite en conservant tout de méme un
pourcentage important (22% des variantes sur I'ensemble du corpus) I'
essentiel des suppressions affectant le niveau graphématique et le mot.

Ces résultats se recoupent avec ceux de Sommers (1980) ce qui fait
soutenir a Cl. Fabre que " la pratique des ratures dans les écrits d'écoliers s’
identifierait a celle des scripteurs adultes " non compétents " "3%,

Enfin, le déplacement est considéré comme atypique par |'auteur du fait
qu'il ne représente que 2% des variantes . Fabre avance comme explication
gu' " au niveau linguistique et technique, (...), le déplacement oblige a traiter
conjointement deux points distincts du discours " ce qui est " une opération
langagiére délicate, plus complexe que les autres".3%

Cherchant a établir une relation entre le type de variante et les
domaines linguistiques ou elles se réalisent, Fabre fait observer que les
ratures des débutants se rencontrent surtout sur les €léments fondamentaux
de la phrase (verbe, nom) et que l'adjectif et |'adverbe comportent en
revanche trés peu de modifications ( 3 a 9% selon la variante).

En résumé, C. Fabre fait donc apparaitre des stratégies différenciées d'
écriture-réécriture, montrant gu'au fur et & mesure que les enfants avancent
dans leur scolarité " les remplacements et les suppressions décroissent, les
ajouts deviennent proportionnellement plus importants . Elle explique qu'il "
se dessine une évolution qui peut aller dans le sens d'un nouveau rapport a I'
écrit : celui-ci n'est plus seulement traité comme une réalisation fautive a
corriger, mais comme un tout dont le sens se cherche et s'augmente "34

= Fabre, C, 1990 : 202.
= Fabre, C, 1990: 216.

¥ Fabre, C, 1990: 211.
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Elle conclut sa recherche en montrant I'intérét pour la didactique de s
arréter davantage sur I'écriture entrain de se faire.

" Ainsl les ratures peuvent-elles naturellement trouver place
dans une pédagogie de I'erreur, si 1 'on admet qu'il est possible d'
apprendre par essais et rectifications. Ce n'est alors pas le risque
d'erreur qu'il faut éiminer des situations formatrices ; il faudrait
au contraire développer les processus de détection, correction et
utilisation des erreurs "3,

Ce sont donc ces recherches menées sur des brouillons de scripteurs non
experts, de langue maternelle, qui serviront d'appui pour notre analyse de
brouillons d'étudiants écrivant en langue étrangére.

2. LA PROCEDURE

Avant gque de procéder a l'analyse de notre corpus, il est utile de
rapporter les " propositions " faites par Bellemin-Noé& pour une
terminologie de I'étude des manuscrits, propositions largement reprises par
d'autres auteurs.

2.1 Quelques définitions directrices

2.1.1 Texte, Avant-texte et Brouillon.

Lorsgu'ils sont ceux d'auteurs et d'écrivains, les brouillons sont appelées
avant-textes" et définiscomme" 1 'ensemble constitue par lesbrouillons, les
manuscrits, les épreuves, les" variantes™, vu sous 1 'angle de ce qui précede
matériellement un ouvrage quand celui-ci est traité comme un texte, et qui
peut faire systeme avec lui 34,

Ils constituent donc I ensemble des écrits rédigés en vue de I'ouvrage
publié et qui conduisent jusgu'a lui "4,

Bellemin-Noé prend méme le soin de préciser que " le choix de ce mot |
avant-texte] en concurrence avec brouillon tient a ce que ce dernier

= Fapre, C, 1990: 216.
2 J, 1972.

3 Cette définition est spécifique des brouillons d'écrivains puisque leur finalité est la publication. Ce n'est pasle cas
des brouillons d'écoliers dont la finalité est autre.
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connote des caracteres comme " résiduel ", " informe ", " insignifiant ",
connotations embarrassantes dés I'instant qu'on veut précisément sortir de
la problématique perfectionniste de |'oeuvre littéraire dotée d'un (seul)
sens”.

Le mot brouillon semble aors réservé aux scripteurs ordinaires dont font
partie nos étudiants, méme sil est permis d'étendre " la poétique jusqu'aux
brouillons ", pour reprendre la formule de Bellemin-Noél.

C'est Fabre (2002) qui résume bien comment sont définis " avant-texte "
et " brouillon". Elle écrit :

(...) Tandis que brouillon renvoie a des phénomenes bruts,
pris dans leur opacite, avant-texte implique une dynamique, et se
situe dans une per spective de genése ; ¢ 'est alorsle point de vue du
chercheur, aussi bien que celui du scripteur, qui relie texte et
avant-texte 3%

L 'avant-texte est aussi défini par rapport au texte, qualifié de" dernier
état d'une élaboration, signé par I'écrivain ", de " texte définitif*, (Bellemin-
Noél, 1972). Ce dernier, unidimensionnel soppose fondamentalement a I'
avant-texte, au brouillon " dont le désordre proliférant est nettement percu
comme pluridimensionnel ".

Que reste-t-il en fait au brouillon sinon que son éymologie " est a
rechercher du cété de" bouilli " et de™ brou", ce qui s'accorde bien avec I'
aspect chaotique de ces avant-textes " (Grésillon & Lebrave, 1983), et qu'il
se définit toujours négativement (résiduel, chaotique et insignifiant), ce qui
lui vaudrait selon C. Fabre (1990) d'étre exclu des analyses textuelles
classiques.

On expliqgue mieux alors les attitudes paradoxales des scripteurs
qui tout en convenant de l'utilité du brouillon, affichent des
comportements hostiles vis-a-vis de I'objet et répugnent a charger leurs
manuscrits de corrections.

2.1.2 Corrections, modifications et variantes.
Une correction est une " biffure ou rature qui aboutit a replacer I'écrit

dans les conditions de la grammaticalité, prise selon une acception trés large
(...). La correction ne modifie pas le sens "=,

» Fabre, C, 2002 : 28.

= Bellemin-Noél, J, 1972.
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L'usage de ce terme est réservé pour Bellemin-Noé comme pour
Grésillon et Lebrave aux aspects les plus formels, aux variantes
grammaticales, aux seules modifications de |'expression. Ce sont les™ Surface
Changes" de Faigley et Witte (1981).

On parlera plutét de variante ou de modification ou méme chez
Grésillon et Lebrave, de changement, jamais de transformation pour éviter
toute confusion avec le concept issu de lagrammaire générative.

2.1.3 Rature et biffure.

Bellemin-Noél désigne sous le nom de rature toute " biffure a
laquelle succéde, en surcharge ou a la suite, une nouvelle formulation (
éventuellement ... identique a celle qui fut biffée) ". Labiffure, elle, est le "
trait qui supprime un segment de I'écrit " (Bellemin-Noél, 1972).

Il existe trois sortes de biffures :
- labiffure peut signifier une annulation provisoire : I'é ément biffé
est alors retrouveé plusloin tel que ;
- il peut Sagir d'une annulation définitive : I'élément biffé est
supprimé définitivement et ne réapparait nulle part ailleurs;
- il peut aussi sagir d'une biffure suivie d'un remplacement.

Méme s " rature " veut dire " raclure " (Bellemin-Noé), il n'empéche
gue toutes les opérations de réecriture constituent des ratures. C'est ce que
confirme C.Fabre quand elle prend " Rature " comme " terme générique
désignant toute modification, aussi bien avec production d'une nouvelle unité
langagiére (dans les cas de remplacement et d'ajout), que sans production de
langage (dans les cas de suppression et de déplacement). "3

Rey-Debove (1982), elle, note que larature correspond " constamment
a un énoncé métalinguistique possible " 34,

L es différentes opérations sont ainsi formalisées :
Remplacement =" annuler X écrireY "

Suppression =" annuler X "
Ajout =" écrireY alaplace de zéo "

= Fabre, C, 1990 : 74.
« Rey-Debove, J, 1982 : 111.
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Déplacement =" annuler X et écrire X alaplacedezéro ™

2.2. Codedetranscription des manuscrits

Lorsgu'on transcrit des manuscrits, il est important de conserver les
caractéristiques propres du document. C'est pourquoi, les brouillons doivent
étre reproduits dans une transcription diplomatique c'est-a-dire une "
reproduction dactylographique de I'original respectant aussi fidelement que
possible I'emplacement des é éments dans 1 'espace, dans la ligne et dans|a
page "8,

Pour ce faire, un code a été adopté, qui présente cependant quelques "
variantes " selon les auteurs:

e une suppression est matérialisee par des parentheses (...) ou des
crochets[...]. Les mots ou groupes de mots supprimés sont transcrits (lorsqu'
ils sont lisibles), biffés et mis entre parenthéses ou entre crochets.

Ex : " il sagit d'une (d°un-e) autre vie"

* un gout est signalé par deux barres obliques/... / ou par des soufflets <
>

Ex : " deux personne qui s'aime/nt/ ".

Lorsque I'gjout a été effectué au fil de I'écriture, le mot ou segment gjouté
figure sur la ligne en cours. Lorsgue |'gout est effectué lors de la relecture,
le terme gjouté figure alors, selon les cas, sur une ligne différente (interligne)
ou danslamarge.

Ex : " cette relation est une responsabilité trés lourde "
/et dificile/

» un remplacement associe les signes de la suppression et de I'gout, ¢
est-a-dire que I'on note entre parenthéses ou crochets et on biffe le(s)
élément(s) qui doi(ven)t étre remplacé(s) et entre barres obliques ou
soufflets le(s) éément(s) qui le(s) remplace(nt).

Ex : " (quelques meubles) /la chambre a coucher! "

= |_ebrave, JL, 1983: 10
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Parfois le remplacement se fait par surcharge sur la version précédente.

On ne peut alors que faire figurer I'ééément gjouté a coté de I'élément
supprimé.

* |e déplacement se présente sous la méme forme que le remplacement :

Il associe une suppression et un gjout.

Ex:" (seniiments-ffeble) /noble sentiments/ "

 l'interruption au milieu d'une unité est représentée par un crochet

pointu ouvrant.

Ex : " dans|'obscuri< "

* lespassagesillisibles, lorsgu'ils sont biffés, sont représentés par xxx .

2.3. Problemes poséslorsdelatranscription et del'analyse.

L orsqu'on veut reproduire les manuscrits, on peut se heurter a quelques

écueils:

- la place : la transcription diplomatique occupe beaucoup de
place si I'on respecte la disposition du texte dans la page (marge,
blancs...).

- la lisibilité : certains passages du manuscrit sont presgue ou
totalement illisibles soit en raison de la graphie qui y est peu surveillée
Soit en raison des ratures qui les surchargent.

- la chronologie : il n'est pas toujours évident de restituer la
chronologie des opérations. Il est difficile parfois de savoir s larature est
une modification opérée au fil de I'écriture ou bien sil sagit d'une
modification qui est intervenue lors de la relecture. Seules les
modifications effectuées en dehors de la ligne (dans l'interligne, dans la
marge), ou dans une encre de couleur différente, peuvent étre considérées
comme des variantes de (re)lecture. Pour le reste, il ne sagira que d'
hypothéses interprétatives. Lorsquil existe des surcharges, c'est-a-dire
lorsque le scripteur réécrit au dessus de ce qui existe dga, il est parfois
difficile de dire quel est I'édément (le plus souvent le graphéme) de départ,
guel est celui rgjouté.
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- I'identification de la modification : il n'est pas toujours simple
de décider de la nature de la modification effectuée. En effet, chague
variante possede un élément commun avec les autres de telle sorte que la
limite entre deux est parfois difficile a marquer. C'est le cas notamment
de la suppression et du remplacement.

Qu'est-ce qu'un remplacement ? Une suppression suivie d'un gout, ce que
Rey-Debove*® formule de la maniére suivante :

" ANNULER X ECRIRE Y ".

Lasuppression, elle, peut étre formulée ains :
" ANNULER X ".

Cest cet édlément commun entre les deux qui rend les choses
difficiles puisque dans les deux cas on écrit " quelque chose " aprés la
suppression. Seulement, dans le cas du remplacement, |I'é ément gjouté se
substitue a I'édément biffé " de sorte que I'un et |'autre fonctionnent
comme équivalents dans un certain contexte"3>". Tout le probleme est
donc didentifier cette équivalence, ce qui n'est pas toujours évident au
premier abord.

Par ailleurs, si remplacer consiste clairement a substituer un élément
par un autre éément (et ce, quel que soit son volume) de sorte que
A --> B, déplacer est aussi dans une certaine mesure une substitution
puisque exprimable de la maniére suivante :
XAB AXB.

De maniére plus concréte, les deux variantes peuvent sanayser en
suppression + gjout, ce qui rend parfois problématique leur identification,

surtout lorsgue I'éément gjouté se place a distance de I'élément biffé (
dans le cas du déplacement).

3. CE QUE DISENT LEURS MANUSCRITS1,

3.1 Quelquesindications sur le corpus.

= Rey-Debove, J, 1982 : 111.
" Fabre, C, 1990: 131.

s Nous reprenons & notre compte l'intitulé d'un ouvrage paru en 1985 : Lecons d'écriture. Ce que disent les
manuscrits.
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Les brouillons que nous allons observer sont ceux d'étudiants de deux
groupes de premiere année : un groupe de 30 étudiants et un groupe de 28
étudiants soit un corpus constitué de 58 brouillons®2. Ces manuscrits ont été
ramasses a la fin d'une séance d'expression écrite. Les éudiants de chaque
groupe n'avaient pas été tenus informes de I'analyse qui alait étre faite de
leurs brouillons. Si cette conduite peut a certains égards paraitre indélicate ¢’
est que nous avions toutes les raisons de penser que S |es scripteurs avaient
su que leurs brouillons allaient étre observés, cela aurait sans doute fausse les
données. Les étudiants I'ont dit et Sen sont expliqué dans le questionnaire :
ils sont génés d'avoir a remettre leurs brouillons. Et comme il nous était dégja
arrivé de réunir des brouillons pour les faire corriger par leurs pairs®? (
seéances d'hétéro-correction), nous avons saisi cette opportunité pour garder
les brouillons et les analyser.

L es étudiants ont donc été invités durant cette seéance d'expression ecrite
a rédiger un texte dans lequel ils devaient donner leur point de vue sur le
mariage (texte argumentatif). Cette séance faisait suite a d'autres séances au
cours desquelles les étudiants ont été familiarisés avec certaines techniques
de recherche d'idées : brainstorming, liste, association de mots...
On comprendra pourguoi un certain nombre d'éléments semblables figurent
dans ces brouillons (idées, expressions, vocabulaire...).

Le texte terminé, nous leur avons demandé de prendre un stylo de
couleur verte et de sen aider lors de la relecture finale pour d'éventuelles
modifications. C'est ce qui nous permettra de faire la différence entre
variantes d'écriture/lecture et variantes de rel ecture®?,

Pourquoi observer des brouillons d'éudiants de premiere année
seulement ?
C'est que comme nous I'avons mentionné dans la méthodol ogie de I'enquéte (
2°me Partie, Chap. 2), les questionnaires ont été distribués puis récupérés en
fin d'année universitaire. Il nous était impossible apres exploitation de
retrouver les mémes étudiants pour comparer dires et faires. En revanche les
étudiants de premiéere année (du moins les deux groupes observés) étaient nos
propres étudiants et nous avions coutume de ramasser leurs brouillons. Ce
sont ces productions que nous avons exploitées.

=2 Nous présenterons en annexe le travail de transcription/analyse effectué sur tous les brouillons ainsi qu'une copie de
chaque brouillon.
s Ce qui les dérange moins.

= Nous précisons un peu plus loin dans le texte ce que nous entendons par variante d'écriture/lecture et variante de
relecture.
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3.2. Lamatérialité desbrouillons

Dans leur grande magjorité, les brouillons ramassés sont écrits sur des
pages déchirées de cahiers de petit ou grand format, a spirales ou non.
Il est difficile de dire si les étudiants procedent toujours de cette maniere du
fait que I'exercice demandé sest fait en situation habituelle de classe. Si les
étudiants avaient su que leurs brouillons alaient étre ramassés, auraient-ils eu
un autre comportement ? Nous ne saurons |'affirmer. En revanche, nous
pouvons dire que la pratique du brouillon sur feuilles volantes (comme celaa
été mentionné dans les réponses a la question des supports d'écriture) ne
semble pas courante. Seuls 4 étudiants avaient a leur disposition des feuilles
volantes lorsque nous avons commence |'exercice. Tous les autres ont déchiré
une page de leur cahier de cours.

Quant aux outils d'écriture, ils se résument a un stylo bille bleu ou noir
selon la disponibilité aors que 31% dentre eux3® déclaraient utiliser le
crayon au brouillon. La pratique de la gomme est absente de méme que celle
de I'effaceur. Pourtant 44% des étudiants de premiere année affirmaient
utiliser une gomme au brouillon et 11% un effaceur.

Il est vrai que nous ne sommes pas toujours obligé d'utiliser I'un ou |'autre
et les brouillons remis peuvent constituer " I'exception qui confirme laregle".
Pourtant il nous est difficile de croire, que les 31% qui déclaraient avoir I'
habitude d'utiliser un crayon au brouillon, les 44% une gomme et les 11% un
effaceur, nel'aient pasfait ce jour-la.

Il nous est en tout cas permis de poser a tout le moins qu'il peut exister
un décalage entre les dires et les faires, du moins pour les étudiants
Interrogés et la situation observée. Peut-étre les sujets interrogés ont-ils
voulu se conformer dans leurs réponses a ce quils pensent étre les
comportements " normaux " d'écriture, sachant que réviser c'est aussi
supprimer et que, en dehors de la rature, les outils classiques de la
suppression sont la gomme ou |'effaceur.

De toute évidence la posture la plus fréquente est que les étudiants
écrivent et " effacent avec le stylo " selon les termes mémes d'un étudiant.

Le trait, lui, est en général relativement lisible sauf dans les cas de
surcharges. Nous n'avons pas eu trop de difficultés a lire ces brouillons
dont il faut rappeler gu'ils sont ceux de nos propres étudiants. Peut-étre la
familiarisation avec le trait a-t-elle simplifié lalecture. Pour autant il faut
reconnaitre que dans I'ensemble, les brouillons scolaires restent des
brouillons lisibles par tout un chacun. Il serait intéressant de comparer le

= 31% des étudiants de premiére année.
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trait avec celui de brouillons intimes pour savoir s I'application n'est pas due
alaprise en compte du lecteur éventuel (virtuel) qu'est I'enseignant.

3.3. Les processusrédactionnels

Quand bien méme ils ne seraient que " cette partie qui émerge de I'
iceberg "=, et & condition de résister ala tentation de " prendre la traduction
pour l'original et les traces nécessairement fragmentaires pour le tout 937,
les brouillons peuvent donner acces a la complexité des processus
rédactionnels et nous dire " comment ca marche quand ils rédigent " pour
reprendre I'expression de Barthes.

Un premier coup d'oeil sur I'ensemble des manuscrits de nos éudiants
révele une absence de traces de planification. Les brouillons donnent a lire
des textes rédigés. Point de notes jetées ca et |a. Point de plan. Seulement une
écriture au fil de la plume et des textes, de longueur et de qualité inégales
selon les brouillons.

3.3.1. Les connai ssances enumerées.

Tels quils se présentent, les brouillons que nous avons observés
ressemblent au premier jet d'un écrit, a la premiere version d'un texte et se
confondent parfois avec un oral transcrit.

En effet, comme dans |le modéele de Bereiter et Scardamalia (Modéle
des connaissances énumeérées, 1987), le discours de ces s cripteurs s emble s
organiser au fur et a mesure de I'activation des idées. Tout un travail reste a
faire, sur brouillon, pour que cette premiére mouture soit reprise, remaniée,
organisée, corrigée, pour qu'elle ne ressemble plus a la transcription d'un
langage oral. Ces brouillons ne sauraient constituer qu'une étape
intermeédiaire : un texte en attente de corrections, et d'améliorations. C'est du
reste la définition méme que donne le dictionnaire de Furetiere (1690) de cet
objet : "papier sur lequel on jette ses premieres pensees en écrivant, gu'on
revoit apres, et gu'on rature avant que de mettre |'ouvrage au net ",
définition q ui s ouligne e n filigrane la différence entre brouillon mental et
brouillon écrit.

Il semble établi que nos scripteurs aient, dans leur grande majorité, des
difficultés a prendre de la distance avec leur écrit. A l'instar des jeunes

= Grésillon et Lebrave, 1983.
s \WWerner, M, 1985: 278.
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scripteurs de langue maternelle et faute de planification, leurs textes "
semblent refléter I'ordre danslequel ils pensent les choses, plutt qu'un ordre
gu'ils auraient imposé au contenu a la suite d'une planification "= Nous n'en
voulons pour preuve que la présence importante au sein de notre corpus du
coordonnant " ET " (527). Fonctionnant comme un " archiconnecteur ", cette
conjonction semble tenir la place dans certains brouillons de nombreux autres
connecteurs.

Dans de nombreux cas, tout se passe comme S les scripteurs se
contentaient d'énumérer, d'énoncer sans développer des idées, des exemples,
des arguments.

" (...)Alors c'est I'entrée dans la société et prendre de la respon(c)
/s/abilité. E n outre, | e mariage est bien s dre 1 a féte d e la nuit de n6ce
avec la présence de toute la famille /et les proches/, sans oublié que (1<) cet
heureux évenement (c)/s/e faite toujours en été. Et bien que le mariage fait
des heureux, il fait aussi des malheureux, car c'est aussi un probléme qui se
situe ou bien dans la belle famille ou I'absence de la fidélité ou encore la
jalousie (qui) entre le mari et sa femme qui provoque la tension chez les deux
famille et méme pour les enfants (Sil y en a) et encore le plus { illisible) cruel
des tous C'est |a stérilité de la femme car (elle géne) des fois au divorce sans
compter les circonstance et a fin c'est le manque d'argent car la vie en
couple et les enfants oblige les charges importante et (ees) /ce/ n'est pas
possible pour certain et ce sera alors le désordre dans la famille et méme au
comportement des enfants et leur éducation. C'est pourguoi (l€) on est obligé
de bien réfléchir et /de/ bien viser I'idée du mariage et sa fatalité parfoie
indésirable.

(Brouillon 10)39°

ou encore

" (...) Et pour construire une famnle il faut pensé (a—un) /au/ mariage.
Le mariage indique la responsabilité (» = *) pour
les deux la femme et I'homme parce que Ie mariageci le (rcpcct) Irespect/ de I’
autre, ci le ponce de l'autre. La responsabilité aussi au enfant et comment
avoir un belle vie avec un grand amour entre la femme et I'homme et avec leur
enfant et pour marier il faut connu bien commen choisi |'autre (pour g<) Il ya
des (gens) /gensg/ gu'ils ont dit que pour marier il faut que (saime) /nous|'aime
/I'autre/ et aussi, il y a qu'ils (ont_dit) /ont dit/ que (en-marier) /ont (chois I'
au<) /choisi(en-)7z I'autre pour sa personnalité. Tout ¢a indique (que-en) /que
quand/ on dicident de marier il faut connu bien pourquoi on

s Scardamalia, M et Bereiter, C, 1998 : 29.

= Nous présentonsici une partie du texte sans nous soucier de ladisposition originale. Latranscription " diplomatique
" de cetexte et de tous | es autres figure en annexes.
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Pour le groupe 2, les choses sont différentes :
TI:R>S>A>D
T2:R>A>8S>D

Ce qui apparait en revanche comme un comportement commun, c'est
gque, gu'il sagisse des scripteurs du groupe 1 ou de ceux du groupe 2, d'un
moment a l'autre du processus, les choses peuvent changer : en effet la
proportion d'ajouts est nettement plus grande lors de la phase de révision que
lors de la mise en texte.

Si, comme le note Fabre (1990: 162) " le scripteur non compétent, qui
écrit peu, difficilement, et ne parvient pas a relire de facon efficace, peut "
débloquer " son expression écrite sil concentre ses efforts sur I'ajout ", on
peut comprendre pourquoi lors de la phase de relecture les gouts sont plus
nombreux.

L e scripteur, débarrassé des premiéres contraintes de |'écriture, et libéré
de lapeur de ne pastrouver quoi dire, ce que confirme latendance al'écriture
linaire et au texte rédigé, ajoute, étoffe et " crée du nouveau a partir derien

n377

Les suppressions, elles, diminuent de facon significative lors de la
relecture. Cela confirme que de nombreux scripteurs ont de la difficulté a
revenir sur les choix premiers®®, et a annuler certains é éments produits lors
du premier jet.

C'est probablement la méme raison qui pousse les scripteurs aréduire
les opérations de déplacement lors de |a révision sachant que chague
déplacement risque de mettre a mal la cohérence et la cohésion du texte, que "
toute rature remet en cause I'ensemble de |'écriture "=, On observera/ d'
ailleurs que les rares déplacements pratiqués affectent e mot et non la( phrase
ou le paragraphe.

Sagissant du remplacement, nous pouvons confirmer qu'il est dans notre
corpus, la variante fondamentale puisgu'il intervient de maniére
prépondérante quelle que soit |'étape du processus rédactionnel.

Il représente pour le groupe 1, 42 % des modifications réalisées lors de la
mise en texte (T1) et 41 % des modifications réalisées lors de la relecture
finale (T2). Pour le groupe 2, il est lamodification la plus fréquente en Tl

7 Fabre, C, 1990: 160.
= Ce que les résultats du questionnaire avaient déja montré (2°™ Partie, Chap I11.)

= Bellemin-Noél, J, 1972.



(52%0)3 et en T2 (49%). Ce résultat saccorde avec les travaux disponibles
gui mettent en avant que le remplacement est I'opération la plus pratiquée
dans les écrits intermédiaires d'enfants, d'adolescents ou d'adultes non-
experts®l,

En tout état de cause, nous pouvons retenir que parmi les scripteurs
observés, certains ont effectué de nombreuses modifications lors de ce que
Oriol-Boyer appelle la™ rétroaction scripturale =2 (41% des ratures).

L e nombre de modifications opérées lors de larelecture confirme s'il
était besoin, que I'écriture n'est jamais finie, qu'un texte n'est jamais tout a
fait achevé et que chague relecture peut entrainer des modifications jusqu'a

ce gu' " & un moment donng, le scripteur décide (...) d'arréter son travail "

Pour autant, nous ne conclurons pas a une systématicité de larévision
finale chez nos scripteurs du fait que nous sommes intervenue pour
demander qu'elle soit faite. Nous ne sommes pas sure que dans des
conditions ordinaires les mémes scripteurs l'aurait pratiquée, et dans les
mémes proportions.

3.4.3. Données qualitatives.

Ces quelques données chiffrées présentées, nous alons procéder a une
lecture des brouillons relevés pour y analyser le fonctionnement des
différentes variantes.

Comment se répartissent les modifications dans les brouillons d
étudiants non-natifs? Quelles sortes de variantes dominent ? Qu'est-ce qui les
motive ? Le fonctionnement est-il spécifique de nos étudiants ou confirme-t-
il les résultats de travaux antérieurs ?

Autant de questions auxquelles nous tenterons de répondre pour mieux
comprendre " comment ¢a marche quand on écrit " et comment ¢ca marche
guand on serelit.

a) Le remplacement.

=12 Pourcentages cal cul és sur I'ensemble des modifications opérées en Tl puis en T2 par les scripteurs du groupe
2.

= Pour les enfants se reporter aux travaux de Bartlett, 1982 ; Piolat, 1986 et de Fabre, 1990 ; pour les

adolescents et les adultes se reporter aux travaux américains de Sommers, 1980 ; Witte et Faigley, 1981 ;

Monahan, 1984 ; Matsuhasi et Gordon, 1985.

2 Oriol-Boyer, C, 1986: 56.

s Bourgain, D, 1994 : 73.
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Ains gue le note Fabre, quand elle analyse des brouillons d'écoliers, " le
remplacement est la rature par excellence dans les écrits scolaires. "

Comme c hez les é coliers qu'elle observe, le remplacement constitue
dans notre corpus, la modification |a plus fréquente. Elle représente pour 59%
des brouillons que nous avons releve (soit pres des 2/3), 11 occurrences au
moins.3&

Une observation de I'ensemble des remplacements nous permet de
poser d'abord qu'il existe plusieurs sortes de remplacements :

* lesremplacements " parfaits" (ou vrais remplacements) et les" faux-
remplacements ™ :

Dans les premiers, le scripteur décide de supprimer un éément ou un
groupe d'édéments qu'il remplace par un autre élément ou groupe d'éléments,
plus ou moins proche(s) sémantiquement :

Exemples:

(étre humain)-/homme/ Brouillon 13

(toujours)-/souvent/ Brouillon 33

(ceux qui disent le contraire)-/ceux qui pensent le contraire/ Brouillon

28

Les seconds, que nous appelons faux-remplacements, sont en fait des
déplacements qui ne disent pas leur nom puisque le scripteur biffe un
élément ou un groupe d'éléments que |'on croit supprimé(s) mais qui
réapparai(ssen)t immédiatement ac 6té. L ‘élément b iffé e st en fait différe.
Cette variante est essentiellement une variante d'écriture/lecture qui apparait
danslefil d el'écriture. L ‘élément qui r emplace e st i dentique a I'élément
remplacé, il le répete. Il sagit a proprement parler de remplacement-
répétition qui maintient I'écrit en |'état.

Exemples:
" il ya (un) /un/ grand probleme". Brouillon 3
" a cause de bon (parent) /parent/ ils pensent”. Brouillon 15
(en) /en/ risque de perdre cette relation”. Brouillon 21
" en commence (ne) /ne/ pas étre d'accord". Brouillon 21
" la formation d'une famille pour (continuer) /continuer/
I'humanité". Brouillon 24

=4 Fabre, C, 1990: 135.
s Nous avons fait le choix de retenir les mémes critéres de comptage que Fabre (de 1 210 ; de 11 a 20 et plus

de 20) pour disposer d'un élément de comparaison, d'autant que nous posons I'hypothése que nos scripteurs se
comportent au brouillon comme des jeunes natifs pour qui I'écrit fonctionne comme une langue étrangére par

rapport al'oral.
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" les mariées vivent une belle vie avec ses enfants (dans un) / dans
un/ petit foyer”. Brouillon 25

" chacun de nous pense (de) /a/ se marier un jour (pour avoir une)
/pour avoir une/ famaille". Brouillon 48

" donne a ses enfants tous ce qu'ils (veut) /veut/ *. Brouillon 48

Les exemples seraient beaucoup plus nombreux s |'on tenait compte
des cas d'inachévement tels que (stab<)-/stabilité/ Brouillon 40 ; (resp<)-
/responsabilité/ Brouillon 43 ; (1)- /longtemps/ Brouillon 51....

Les faux-remplacements peuvent correspondre a notre sens a une
conduite d'abstention par incompétence. Ils se produisent sans doute lorsque
le scripteur est en panne de réponse. |l existe de maniére apparente chez le
scripteur une volonté de changer I'éément qui Sexprime par une biffure puis,
dans un temps probablement plus ou moins long3, |e scripteur renonce ason
projet et maintient ses premiers choix. Il passe du méme au méme. Est-ce a
dire pour autant qu'il est satisfait de ce qu'il a conservé ? Nous n‘'en sommes
pas sure.

Ces faux-remplacements peuvent aussi étre |'expression de moments de
réflexion. Ne I'oublions pas, nous sommes en présence de scripteurs qui
activent les connaissances a mesure quiils avancent dans I'écriture. lls
barrent, réfléchissent puis réécrivent...la méme chose.

« les remplacements réussis et les remplacements non réussis®’

Tous les remplacements opérés par les scripteurs n'aboutissent pas a
une amélioration de la qualité du texte. Nous considérerons donc comme
réussis, tous les remplacements qui auront eu pour effet de corriger I'élément
(ou groupe d'éléments) incorrect ou fautif.

Exemples:
(des homme)-!des hommes! Brouillon 25
(qu'and)-Iquandl Brouillon 3
il faut que I'homme (soient)/soit/ un travailleur) Brouillon
12
reste (dans) /a/ la maison Brouillon 5

386 C'est |a que I'observation on-IMe des processus rédactionnel s peut savérer intéressante et fructueuse.

@ G cette distinction concerne essentiellement le remplacement du fait que c'est la variante la plus utilisée pour la
correction, elle est aussi valable pour les autres modifications.

378



Nous retiendrons gque le remplacement est non réussi lorsque |'objectif
implicite de correction ou d'amélioration n'est pas atteint et noterons par un
astérisque ce type de remplacement.

Exemples:

(appropo)-/a proport */ Brouillon 16
(parents)-/mariers */ Brouillon 48
ont entend toujour les jeunes d'aujourdhui (dirent)
/ ditent... */ Brouillon 16

(aprés avoir des enfants)-/quand il y auront des anfants * 1
Brouillon 50

(on est) /on n'est*/ devenu tous malade ma soeur "

Brouillon

(catastrophe)-/catastrofe /= Brouillon 18

Ces quelques exemples de remplacements non réussis montrent a quel
point le processus de révision est complexe. A la suite de Bartlett, dont le
modéle de révision a dga été présenté dans la premiére partie de ce travail (i
“ePartie, Chapitre Il ), nous retenons que la conscience d'un
dysfonctionnement dans le texte ou dans la phrase ne conduit pas
nécessairement a sa correction.

Rappelons que Bartlett (1982) distinguait trois composantes dans la
réevision : la détection, l'identification et la correction. Un défaut d
identification du probleme d'écriture, une difficulté a mobiliser les
connaissances dans leur diversité, un savoir linguistique insuffisant, autant de
raisons qui font que les modifications opérées ne réalisent pas forcément une
amélioration de la production.

* les remplacements simples et les remplacements a versions
multiples.

Pour effectuer certains remplacements, le scripteur sy prend a
plusieurs reprises. |l fait deux, trois voire quatre tentatives pour réaliser la
modification et n'y parvient pas toujours. C'est ce que nous appelons
remplacements a versions multiples.

Le scripteur semble chercher désespérément I'édément qui doit
remplacer |'élément biffé.

Exemples:
" ils (ont) (/son/) /sont/ lajoi(x)/s/* de cette vie"
Brouillon 12

=8 Ces deux derniers exemples illustrent les cas d'identification de I'erreur par excés. Si dans certains cas, le scripteur n'
arrive pas aidentifier seserreurs, d ansd 'autres, d e crainted 'en oublier, i 1" péche "par e xcés et modifie des éléments
corrects.
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" (sati) (sat) /stisfere*1 " Brouillon 48
" (bouson) (bouson) /bousoins */ " Brouillon 46
" (elle) (ell<) (et elle) (elle est) /elle est a la maison */
Brouillon 29
" (qui nous do<) (qui) (qui) /qui nous donne/ "
Brouillon 48

Si dans les premiers exemples le scripteur semble chercher la graphie
correcte, dans les deux derniers, il est possible que nous soyons en présence
de conduites réflexives. Les remplacements multiples se font tandis que le
scripteur refléchit a ce qu'il va écrire, ce qui explique sans doute que les
éléments se suivent et se ressemblent.

L es remplacements simples, eux, réalisent I'opération dés la premiere
tentative.

Exemples:
" il faut penser que (cette) /les enfants/ besoin de manger "
Brouillon 1
" L'entourage (pouce) /pousse/ les deux partenaire"
Brouillon 4
" C'est pourquoi (le) /on/ est obligé..." Brouillon 10

D'un point de vue quantitatif, il faut noter que les remplacements
simples sont plus nombreux que les remplacements a versions multiples.

* I'inachévement dans les remplacements.

Dans certains exemples, le segment biffé n'est pas terminé et donne
lieu a une interruption de I'écriture3®. Cette interruption peut étre provisoire
comme €lle peut étre absolue.

Lorsqu'elle est absolue, selon les contextes, on peut prévoir comment le
segment aurait pu étre terminé et on peut reconstituer le cheminement de la
pensée, soit grace au segment remplacant, soit grace au contexte.

C'est ans que dans le brouillon 43, le scripteur biffe un segment
inachevé (ab<) qu'il remplace par un autre achevée: Imanquel. La synonymie
des deux termes rend possible de supposer que I'él ément biffé est (absence).

L'antonymie peut aussi aider a restituer la forme manquante. C'est I'
exemple du brouillon 24 :

= |'inachévement peut intervenir a quatre niveaux selon Grésillon, Lebrave et Viollet (1986) : al'intérieur du mot, du
groupe syntaxique, du groupe verbal et de la phrase complexe.
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" Maix on peux pas eviter (de) parler
/de/
(des-a-4) les (inconvients) de mariage( ...)"

Le segment inachevé peut étre reconstitué (" avantages ") gréce a son
contraire (segment remplacant : " inconvinients* ").

Le brouillon 47 présente un autre cas de figure : I'éément barré (ch<)
est r emplacé p ar 1 projet/ dont on devine qu'il constitue un hyponyme par
rapport alaproforme nominale " chose".

Lorsque l'interruption est provisoire, le(s) segment(s) inachevé(s) est/(
sont) retrouvé(s) " en différé . Ce terme désigne Grésillon " un énonceé (ou
partie d'énoncé) dont 1 'écriture est amorcée, mais qui reste suspendu parce
gu'il vient "trop tot" dans 1 ‘enchainement textuel : aussi cet énoncé est-il
?qggféré, reporté plus loin (a droite), le temps d'écrire quelque chose avant "

Exemples:
Brouillon 8
" le marriage est une phénomene (tres impor<) /qui a
toujours été tres importante*/ "

Brouillon 32

" Le mariage joue un role tresimportant :
il (f4) /construit/ le peuple

il fortifie lesrelations socials "

Brouillon 54
" il faut avoir (ccr<) /d'abords*/ une certaine conditions
necess aires

Mais I'énoncé n'est pas toujours reporté plus loin. Il peut, et c'est trés
souvent le cas dans notre corpus, apparaitre immédiatement apres e segment
interrompu, soit parce que le scripteur se rend compte que la graphie est
incorrecte et qu'il décide de la rectifier sur le champ, soit parce que apres
avoir décidé de supprimer I'é ément en question, il seravise et le maintient.

Exemples:

3 Grésillon, A, 1988 :
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Brouillon 13
" Le mariage est la misére et la (sof<) /souffrance/ "

Brouillon 37

guand la (maricr)/femme/ est belle et toujour tirer par
guatre (epind) /épeingle*/ "

Brouillon 383
" (tyucl4) /Quand/ il y a une (cnK) tres bonne /entente/ entre
le marri(e) et lamarrié™”

L'inachevement est un phénomene relativement fréquent dans les
brouillons d'étudiants. Grésillon, Lebrave et Viollet I'ont aussi retrouvé dans
les manuscrits d'écrivains. |l n'est donc pas la preuve d'une incompétence, ce
qui fait dire a ces trois auteurs qu' " au fond jamais rien ne se perd, qu'une
amorce biffée se retrouvera quelque part et que les arréts ne résultent
nullement d'apories®? " (1986 : 66)

" Lesalternatives non résolues ""

Parfois, les brouillons donnent a lire deux, voire trois, segments qui se
superposent et qui constituent des formules possibles de remplacement. Le
scripteur ne résout rien. Aucun des éléments n'est biffé. Le scripteur laisse en
instance. Il faudra attendre la version au propre pour savoir quel est I'élément
retenu.

les couples
eux

Exemples : Brouillon 19 : pour

Brouillon 18 : relation entre|le couple
les mariers
Brouillon 44 :| foujours
tout le temps

Nous devons préciser que, dans notre corpus, ces alternatives non
résolues sont le fait de scripteurs qui doivent hésiter lors de la relecture a
modifier I'élément. C'est ce qui explique que le premier segment ne soit pas

391 Cet exemple associe les deux sortes de différés, immédiat et non-immédiat.

32 Du grec aporia, difficulté.

3% Nous reprenons tel quel, un titre de Grésillon, Lebrave et Viollet que nous trouvons fort approprié pour
décrire un certain type de remplacement.



biffé (la biffure ayant un caractere quasi-irréversible), ce qui donne le loisir
d'y revenir lors de la copie au propre.

Ces quelques réflexions préliminaires faites, nous allons tenter une
lecture-analyse des brouillons que nous avons recueillis.

Ains gue nous l'indiquions en introduction, le remplacement affecte
des niveaux différents selon les brouillons : graphémes, unités lexicales et
plus rarement unités phrastiques.

Les remplacements de graphémes sont relativement nombreux ; ils
constituent I'expression de questionnements sur lalangue, en particulier de
ses aspects orthographiques. Ces exemples de substitutions de graphemes
pour correction orthographigue concernent exclusivement le plan de I'
expression.

(sertain)- /certain/ (Brouillon 2) (
choque)-/choc/ (Brouillon 4) (pouce)-
/pousse/ (Brouillon 4) (c'est faut)-/C'
est faux/ (Brouillon 8)

(joix)-/joiel (Brouillon 12) (genes)-
/jeunes/ (Brouillon 12) (hotell)-
/hétel/ (Brouillon 18) (gents)-
/gens/ (Brouillon 19) (coupte)-
/couple/ (Brouillon 24) (conserne)-
/concerne/ (Brouillon 28)
(corne)-/comme/ (Brouillon 30) (

les fette)-/les fétes/ (Brouillon 45)

Certains exemples donnent I'impression qu'il sagit davantage d'oublis
de graphémes®* que d'erreurs d'écriture :

(dras)-/draps (Brouillon 17)

(inconvients)-/inconvinients*/ (Brouillon 24)

(Ie repect)-/le respect/ (Brouillon 46)
Certaines corrections de graphémes portent sur la ponctuation puisgu'
elles concernent des majuscules. C'est le cas de : (mais)-/Mais/ (Brouillons 4
et 39), (apres)-/Aprés (Brouillon 9) ; (dans)-/Dang/ (Brouillon 39).

=+ |_'oubli de certains graphémes dans les brouillons donne a penser que le scripteur a du mal arentrer dans son réle de
lecteur. 1l ne serelit pas ou nelit pas ce qu'il aécrit mais ce qu'il pense avoir écrit.
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Notons enfin que la maeure partie des substitutions de
graphemes constituent des variantes de relecture, c'est-a-dire qu'elles
interviennent lors de la révision finale. Si, comme les enfants de |'école
élémentaire observés par Fabre, certains de nos scripteurs (non natifs) ont
des difficultés a manier " les aspects physiques de la correction .- effacer,
insérer, faire de la place, recopier”, on peut comprendre qu'ils pratiquent
lors de larelecture finale " les modifications qui demandent [e minimum de
réarrangement matériel », en I'occurrence les substitutions de graphémes.

Pour analyser les remplacements qui touchent le mot, le syntagme et la
phrase, nous utiliserons la distinction faite par Fabre entre " remplacements
liés aux unités référentielles ™ et " remplacements liés a la prédication et aux
repérages énonciatifs".

0 Remplacements liés aux unités référentielles :
Dans bien des brouillons, le remplacement vise la substitution d'un
substantif, soit par un autre substantif, soit par un pronom, et inversement.

Dansle premier cas, il peut sagir d'un remplacement par un synonyme,
un hyperonyme ou un hyponyme.

. Synonymes
(deux personnes)-/deux étres humains! Brouillon 5
(lesinviters)-/les présents! Brouillon 7
(le couple)-/les mariers*| Brouillon 18
(I'homme)-/I'épouxl Brouillon 52

- Hyponyme —+ hyperonyme (
les défenseurs)-/les gens/ Brouillon 11
(la marier)-/la femme/ Brouillon 37

. Hyperonyme —> hyponyme

(quelques meubles)-/la chambre a coucher! Brouillon 17
(les gens)-/lesinvités! Brouillon 56

(cette idée est une cellule)-/le mariage est une cellule! Brouillon 2

(le mariage est un mot occupe une place )-/le mariage est une relation
occupe une place.../ Brouillon 2
(nourritures)-/gateaux/ Brouillon 12
(les deux personnes)-/la femme et I'homme/ Brouillon 14

s Fabre, C, 1990 : 94.
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Certaines substitutions de mots ou syntagmes semblent étre motivées par
un souci de référenciation plus précise ainsi que le constate Fabre.
C'est le cas du remplacement d'un terme générique par un hyponyme (ex :
meuble —> chambre a coucher (B.17); les choses —> les attitudes (B. 44) ;
les gens—> lesinvités (B. 56) ) mais c'est aussi |e cas de certains synonymes
(ex : I'nomme —+ I'époux (B. 52) ; le mal —> le pire (B. 26) ; la féte —> la
soirée (B. 7)).

Cette attitude qui consiste a remplacer des termes généraux, des " archi-
lexemes ", selon lestermes de Grésillon (1988), par des termes mieux adaptés
et plus précis, se rencontre aussi dans les manuscrits d'écrivains (Heine,
Flaubert, Valéry). Elle reléve, selon Grésillon, d" un mécanisme général del'
€criture : le scripteur met progressivement en place la maitrise de la
combinatoire lexicale que lui offre la structure de la langue "3,

Dans le second cas, le nom est remplacé par un pronom, et le pronom
par un nom.

. Nom —> pronom
(aprés de bonnes heures d'ambiance) /aprés tous ce/a®"* /Brouillon 55
(le mariage est nécessaire)-/il est nécessaire! Brouillon 11
(pour le couple)-/pour eux! Brouillon 19
(la vie d'une famille)-/leur vie/ Brouillon 11
(que les gens®® ont pris)-/qu'ils ont pris/ Brouillon 56
(I'éducation de leur enfant)-/son éducation! Brouillon 42
(a cause de leurs parents)-/a cause de ¢a/ Brouillon 26

- Pronom—> nom
(pour eux) /pour les jeunes couples! Brouillon 19
(i) /le mariage! Brouillons 25, 34, 40.

Fabre, qui rencontre le méme type de remplacement dans son corpus d'
écoliers, note que " ces modifications contribuent a I'aspect cohésif de la
référence, et montrent I'importance du remplacement dans la grammaire du
texte "%, Le fait n'est pas banal dans la mesure oui il permet d'entrevoir des
perspectives pédagogiques intéressantes. Travailler les données de la
grammaire du texte (anaphores, connecteurs, ) lors des différentes
opérations de révision, serait l'une des possibilités d'aide a I
amélioration de la production écrite.

3 Grésillon, A, 1988 :

7 Nous reproduisons fidélement le texte. Malgré la faute sur le pronom, I'intention de remplacement est bien la
s |_e contexte nous a permis de restituer laforme originale " gens " du segment inachevé " ge<".

= Fabre, C, 1990: 141.
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O Remplacementsliés ala prédication et al'énonciation.

Parmi les unités lexicales ¢ oncernées p ar le r emplacement, lev erbe
figure en bonne position. De nombreuses modifications portent en effet sur le
verbe soit pour le reformuler soit pour apporter une correction
orthographique. En revanche, nous avons été surprise de retrouver trés peu de
variations temporelles dans |es remplacements affectant |e prédicat.

Exemples de reformulation:
ceux qui (disent) /pensent/ le contraire. Brouillon 28
(quand on arrive pas ...)-/quand on peut pas* .../ Brouillon 21
(je pense que...)-/je crois que.../ Brouillon 16
(j'aime bien...)-/je souhaite/ Brouillon 30

De nombreuses substitutions qui ne sont pas toujours exemptes de
mal adresses concernent le prédicat et touchent a l'orthographe, al'accord et a
la concordance.

(* C'est les mémes)-/ce sont les mémes/ Brouillon 5
(tout e monde savent)-/tout le monde sais */ Brouillon 11
(ce que C'est les bonnes maniéres)-/ce que sont les bonnes maniéres/
Brouillon 52
(1 une responsabilith qui sera partager)-/qui sera partaghe/ Brouillon
45
(on est pas obliger)-/on est pas obligé/ Brouillon (
pour e déclaré)-/pour le déclarer/ Brouillon 9
* (pour qu'ils puissent continuer)-/pour qu'ils peuvent* continuer/
Brouillon 18
(ils ne veulent pas gque ses femmes travaillent)-/ils ne veulent pas que ses
femmes travaillaient */ Brouillon 25

Parmi les régularités que Fabre observe dans la prédication, il en est une
qui se retrouve dans notre corpus, quoique dans une moindre mesure par
rapport aux écrits d'écoliers : cest le remplacement des énoncés qui
comportent le verbe " générique " AVOIR ou des verbes substituts tels que
FAIRE.

Lorsque des scripteurs remplacent " les problémes familiaux ont un

role... " par " les problémes familiaux jouent un réle..." (Brouillon) ou™ avoir
del'argent” par " dépenser del'argent” (Brouillon 45), ou encore
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" faire une famille " par " construire® une famille ", ils expriment au dela
du c%rlgement lexical, " la propriété gu'a le langage de proliférer sur lui-
meme .

Modalité de la possibilité, " POUVOIR " n'est pas absent, lui non plus,
de notre corpus::

(pour gqu'elle vie)-/pour qu'elle puisse vivre/ Brouillon 43
(la question que nous pouvons posee)-/la question que nous
posons/ Brouillon 36

De tels énonces renvoient selon Fabre " ala valeur épistémiquede 1
auxiliaire "4%2, Dans le premier exemple, la variante p arait p lutdt 1 iéeau
contenu, et au traitement de la référence. Dans le second, c'est le sujet de I
énonciation qui est implique.

Lareformulation qui est le fait méme du remplacement, ne touche pas
que les unités lexicales. Elle concerne aussi les mots grammaticaux tels les
déterminants, les pronoms, les prépositions.

Exemples:
(chaque société a des traditions)-/a ses traditions/ Brouillon 3
(dans la maison)-/a la maison/ Brouillon 5
(des raisons)-/plusieurs raisons/ Brouillon 16
(une autre vie)-/sa viel Brouillon 29
(a cause peut-€étre)-/a cause surtout/ Brouillon 30

Comme les autres remplacements, ceux relatifs aux mots
grammaticaux, peuvent aussi réaliser une correction.

(tout une sociéte)-/toute une société/ Brouillon 43

(un notre sens sens a la vie)-/un autre sens a la vie/ Brouillon 4843
(ale mariage)-/au mariage/ Brouillon 46

(ce promesse)-/cette promesse/ Brouillon 5

(tout les devoirs)-/tous les devoirs/ Brouillon 5

(certain le voie en lui que...)-/certain ne voie en lui que/ Brouillon
26

+* Nous pensons qu'il s'agit la d'une confusion avec le verbe " fonder ".

+1 Fabre, C, 1990: 133.

+2 Fabre, C, 1990: 152.

43 Ces deux derniers exemples montrent a quel point le signifiant d'un mot peut influencer sa graphie jusqu'a en
étre incorrecte.
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(elle a participé de facilité)-/elle a participé a facilité/ Brouillon
48

Il faut noter que les remplacements ne concernent pas que des
catégories grammaticales identiques : substantif —> substantif, verbe ---->
verbe, adverbe ---> adverbe ... En effet, le scripteur peut aussi établir une
équivalence entre des termes appartenant a des catégories grammaticales
différentes, ce qui témoigne de I'extraordinaire diversité langagiere.

Exemples:
(servir lerepas)-/servir a manger/ Brouillon 9
(toujours)-/tout le temps! Brouillon 44
(le mariage est signe de)-/le mariage signifie/ Brouillon 57
(corne ¢a)-/de cette facon/ Brouillon 16

Le dernier remplacement auquel nous nous intéresserons est celui qui
affecte les unités phrastiques. C'est de loin le moins fréquent dans notre
corpus. Il fonctionne comme une paraphrase méme si, comme le précise
Fuchs, " a redire la méme chose autrement, on en arrive insensiblement a
dire autre chose "404

Exemples:
(lorsque les mariees vivent sans problemes) / c'est que les
marieers vivent une belle vie/ Brouillon 25
(vivre la vie avec joie et bonheur) /vivre dans la joie et le
bonheur/ Brouillon 42
(habiter lui et sa futur femme) /installer le couple/®®
Brouillon 53
(chacun de nous besoin d'une autre personne qui le
comprend) /chacun de nous réve de faire une famille/
Brouillon 20
(ces p robleme c ausent | e d evorce) /la conséquence de ces
probléme c'est |e devorce/ Brouillon 34

Dans chacun de ces exemples, le scripteur reformule tout ou partie de I'
enonce, pour améliorer ou pour modifier. On ne saura pas en effet quelle
intentionnalité se cache derriére ces reformulations.

4 Fuchs, C, 1982 : 9.

+5 Cet exemple associe deux remplacementsen un : " installer " remplace " habiter " et le" couple " remplace
" lui et safutur femme"

388



" ...il n'y a aucun moyen de décider a priori si les diverses
reformulations constituent, ou non, aux yeux de l'auteur, des
paraphrases, c'est-a-dire sil admet, ou non, de les identifier
seémantiquement : rien ne dit en effet que I'auteur ne s 'est pas
trouvé modifier son intention de signification au fur et a mesure.
Allonsplusloin: rien ne dit au départ, I'auteur ait une intention de
signification précise, totalement déterminée (...) ; dans bien des
cas, il semble au contraire que ce soient les tentatives d'expression
qui permettent a l'auteur de préciser progressivement son
intention... "4%

Il arrive aussi que lareformulation permette de reprendre sous une forme
plus contractée un ensemble dunités référentielles. Cest I'exemple du
brouillon 9. Le scripteur note lors du premier jet, a propos de qui prépare un
mariage :

" il lui faut beaucoup (de dépense) /des dépenses/ pour la
noureture, la sale des féte, les habit de la mariée et |es cadeaux..
. etc) "

Lorsdelarelecture (en T2), le scripteur barre :
(pour la noureture, la sale des féte, les habit de la mariée et Ics
cadeaux) "

et remplace par :
I'pour que la féte réussisse/

La reformulation n'est alors plus une paraphrase ; elle devient un
résumé. Ce n'est probablement pas par hasard si ce type de modification se
produit en T2. C'est que le scripteur aura un recul, une distance, propices a
une reformulation plus globale.

En conclusion, comme nous venons de le voir, le remplacement est une
opération fréquente. Elle modifie autant le plan de I'expression que celui du
contenu, et touche selon les scripteurs, des niveaux différents (graphémes,
mots, phrases). Le remplacement est une substitution qui peut conserver le
sens, comme €elle peut le modifier. L'observation de notre corpus permet de
rejoindre les résultats des travaux disponibles sur les brouillons de scripteurs

46 Fuchs, C, 1982: 140-141.
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non experts, qui mettent en avant une prépondérance des questionnements
sur le code.

Comme les scripteurs qu'observent Fabre ou Bartlett, lorsquils
effectuent des remplacements, nos étudiants multiplient les modifications
dites de surface et les changements énonciatifs localisés. Méme sils n'
aboutissent pas toujours a une améioration de I'expression, il nous semble
possible de considérer ces remplacements comme le début du "parcours des
possibles ", un parcours gue la didactique de I'écriture peut encadrer des lors
gu'elle admet ains que le souligne Fabre qu'il est possible d'apprendre par
essais et rectifications.

b) La suppression.

La suppression représente 30% des variantes sur I'ensemble de notre

corpus. La fréquence d'apparition de ce type de rature varie entre 20 (
fréguence maximale par brouillon) et 1 (fréquence minimale). Seuls 3
brouillons ignorent cette modification. Pour 10 % des brouillons que nous
avonsrelevés, 11 occurrences au moins constituent des suppressions.
Nous n'avons pas, dans ce décompte, retenu les faux-départs que I'on peut
auss considérer comme des suppressions initiales. llsont dgafait I'objet d'un
traitement a part. Notons cependant que tant constituent des suppressions
initiales et tant des suppressions finales.

La suppression est une variante qui fonctionne dans notre corpus bien
plus souvent en écriture/lecture qu'en relecture c'est-a-dire qu'elle est plus
fréquente comme variante immédiate (en T1) que comme variante non-
immeédiate (en T2) : 89% des suppressions réalisées le sont en Ti. Pourquoi
cette modification se retrouve-t-elle plus souvent lors du premier jet que lors
delarelecture ou de larévision ?

D'abord, parce que, comme nous avons déa eu l'occasion de le
mentionner a certaines reprises, malgré le" mal aécrire", les scripteurs que
nous observons, se satisfont assez facilement de ce qu'ils font. Sils ont des
difficultés a abandonner leurs choix premiers, il doit leur étre encore plus
pénible de renoncer définitivement a une partie de ce gu'ils ont déja produit,
dans un autre temps. Or, comme l'indique C. Fabre " (...) annuler du texte
dga laest la plusradicale des opérations de relecture, puisgu'elle consiste,
au niveau de |'expression tout au moins, a détruire ce qui vient d'étre écrit "

C'est ce qui peut sans doute expliquer gque cette variante soit plus
fréquente lors du premier jet que lors de larelecture.

407 Fabre, C, 1990 : 185.
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Nous avons cherché a comparer ce comportement avec celui de
scripteurs plus jeunes. Fabre note par exemple que, chez les écoliers, laphase
de relecture est la moins " productive " en suppressions (19%), ce qui ne
contredit pas nos résultats. Elle goute toutefois, que la phase de copie est
cellequi " comporte bien des" sacrifices” "4®puisgue 56% des suppressions
sont réaliséeslorsdela™ mise au propre ™, ce que n ous, n e pouvons déduire
de nos observations, étant donné que nous nous sommes arrétée a la lecture
des brouillons*®,

Par ailleurs, étant donné le nombre élevé de remplacements dans notre
corpus, étant donné que la suppression peut intervenir pour contourner une
difficulté (conduite d'abstention), nous retenons que certaines suppressions
de notre corpus constituent des remplacements " inaboutis ", le
remplacement étant par définition une suppression suivie d'un gout. Ne
trouvant pas I'édément remplacant, certains scripteurs peuvent, plutét que d'
oser un remplacement dont ils ne sont pas sirs de la justesse ou de I'
appropriation, laisser les choses en I'état, ce qui a pour effet de transformer

un remplacement en une suppression.

Il n'est pas toujours facile de trouver lafrontiére entre la suppression et
le remplacement. Chaque suppression, surtout lorsqu'elle est réalisée dans le
fil de'écriture, est forcément remplacée par " quelque chose ", sauf que ce”
guelque chose " n'a pas toujours pour but d'exister en lieu et place du
segment biffé. C'est probablement la que réside la différence majeure entre
les deux modifications.

Mais, la suppression n'a pas toujours un sens négatif dans la mesure ou
elle n'est pas forcément une conduite d'échec. Elle peut se produire pour
traiter autrement le contenu et modifier le projet d'écriture.

Elle est marquée différemment dans les brouillons : un segment peut
étre biffé d'un simple trait, comme il peut étre surchargé de hachures ou de
zigzags, comme s le scripteur ne voulait rien laisser voir de ce quil
considére comme un échec.

Lorsque le segment est biffé mais lisible, nous le reproduisons comme
tel. Lorsgu'il est illisible, tant est important le trait de biffure, nous
mentionnons : (Xxx)*%’,

«s Fabre, C, 1990: 189.
+9 Fabre distingue trois moments d'écriture : le " premier jet ", la" relecture " et la copie.

410 14% des suppressions sont illisibles. 11 peut sagir d'un graphéme ou de plusieurs, comme il peut sagir d'un mot ou d'
un syntagme. Seule lalongueur de la biffure peut donner une idée du segment concerné.
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La suppression peut n'ére gu'une mise entre parenthéses, ce qui peut
poser aors le probleme de l'interprétation de la parenthése.*! En effet,
certains gjouts de parentheses réalisent en fait une suppression. Faut-il
considérer la modification opérée (en l'occurrence un gout) ou le but
poursuivi (en |'occurrence une suppression) ?

Examinonsle brouillon 14. Le scripteur note :

L'orsque on aborde un sujet d'une
tele importance comme le mariage, cela veux dire
/d'abord/
gu'on va parler de beaucoup de choses a partir
de deux personnes qui son concernés principalement
lenfin/
: 'y -eee:0) /de leurs enfants/ et (puis) de
la société en générale.

Le scripteur commence par barrer le mot (enfants), puis poursuit /de
leurs enfants/.

Lors de larelecture, il rgjoute au stylo vert des parenthéses de part et
d'autre de : " (jusgu'a leurs enfants) ". Il sagit de toute évidence d'une
biffure exprimée par des parentheses. En se relisant, le scripteur sest
probablement rendu compte qu'il ne pouvait conserver " jusgu'a leurs "
ayant auparavant supprimeé " enfants " qu'il fait suivre d'un gjout Ide leurs
enfants!. Il d écide alors de mettre tout le groupe " jusgu'a leurs enfants "
entre parentheses.

Nous avons dans ce cas choisi de retenir I'intention qui se cache derriere
I'action et avons conclu qu'il sagissait d'une suppression suivie d'un gjout (
remplacement).

Comme le remplacement dont elle constitue une étape, la suppression
peut intervenir sur des formes achevées, comme elle peut concerner des
segments inacheveés dont il est possible de restituer la forme " originale *
sachant que " le degré de vraisemblance des restitutions effectuées se situe
sur une échelle entre la quasi-certitude et la précarité de I'intuition subjective
d'un lecteur particulier "2,

Exemples:
Brouillon 26 : " elle doit étre la plus belle (de-te-4) " = (de toutes)

Brouillon 52 : " (car si ch<) " = (car si chacun)

« e segment mis entre parentheses est-il un élément annulé ou bien encore un élément de précision ou de
renforcement ? C'est |e contexte qui permettra de le déterminer.

=2 Grésillon, A, Lebrave, J.L, Viollet, C, 1986 : 57
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Comme lamodification la plus largement implantée (le remplacement),
la suppression affecte tous les niveaux linguistiques : le grapheme (11%), le
mot (44%), le syntagme (24%) et la phrase (8%).

Selon les scripteurs et les contextes, elle peut prendre des valeurs
diverses:

0 Letoilettage orthographique :

Outre quelques suppressions illisibles qui touchent de toute évidence
des unités inférieures au mot vue la portion biffée, un certain nombre de
ratures ont pour objet de supprimer les graphémes dont la présence altere la
correction orthographique. La suppression porte alors sur des marques
morpho-syntaxiques : c'est le cas des marques de genre mais surtout de
nombre.

Exemples:
- " cet evenement(s) " Brouillon 3

" au(x) phenomeéne de la heine " Brouillon 8
" le(s) comping " Brouillon 45

une grande(s) valeur(s) " Brouillon 56
" il faut que I'homme soi(n)t un travailleur " Brouillon 12
" de bonne(s) famille " Brouillon 52

D" son mari(e) " Brouillon 8
" lemari(e) " Brouillon 38

" un(e) objet " Brouillon 8

Dans d'autres exemples le grapheme supprimé permet d'éviter la
rencontres de deux voyelles successives.

Exemples:

Brouillon 23" qu(e) 'il faut une salle pour |a féte"
Brouillon 24 " le mariage amene 1(e) ‘amour "
Brouillon 25" lorsqu(e) 'ils souffrent "

Brouillon 28 " un coctail d(e) ‘amis™

Dans ces exemples et dans d'autres, la suppression a pour raison d'étre
le souci de I'orthographe correcte.

Les suppressions de graphemes ne sont pas le fait exclusif de nos
témoins.
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Pres de la moitié des suppressions réalisées par les sujets plus jeunes
gu'observe Fabre affectent le grapheme et les signes de ponctuation. Fabre
note toutefois que la proportion des variantes graphématiques et de
ponctuation va en diminuant & mesure que les écoliers sont plus agés. Ces
derniers*® effectuent alors plutét des suppressions de mots (un cinquiéme
des suppressions portent sur les mots), de syntagmes et méme de phrases (un
peu moins d'un quart). Les résultats de Fabre concordent avec ceux de
Sommers (1980) a tel point qu'elle conclut que " malgré 1 a disparité des
ages, des apprentissages et des langues (...), la pratique des ratures dans les
écrits d'écoliers s 'identifierait a celle des scripteurs adultes " non
compétents 44 Ne I'oublions pas, il Sagit chez les deux auteurs de scripteurs
natifs. Mais ce qui vaut pour un jeune natif semble auss valoir pour un
jeune-adulte non expert rédigeant en langue étrangere.

Comme les écoliers de Fabre, nos étudiants sSintéressent
majoritairement au mot dans leurs suppressions puisgue pas moins de 44%
des suppressions touchent le mot. |l sagit essentiellement de mots
grammaticaux, d'opérateurs (et, mais, d'abord, par, pour, qui, que, dans).

Pourtant, toutes les suppressions ne sont pas dictées par le souci de la
correction orthographique. Elles peuvent aussi se justifier par une recherche
de I'amélioration de I'expression. C'est |e cas des suppressions qui modifient
I'expression de la référence et de celles qui modifient les indices d'
énonciation.

0 La suppression de redondances.
Pour améliorer I'expression et afin d' " alléger " le texte, un scripteur
peut étre amené a éuder une répétition, une redondance.

Il peut sagir d'une répétition (au sens strict du mot) que le scripteur
évite en procédant a sa suppression pure et smple. Il ne peut, dans ces cas, y
avoir risque de confusion avec le remplacement.

Exemples:
" il s'agit d'une (d'une) autre vie" Brouillon 28.

"Ils commansent a imaginer comment ce mariage va se
préparer ; laféte et lesinvités, lesamis (ct la grande) famille
dans une grande sall€" Brouillon 12

a1 E|éves de cours moyen.
a4 Fabre, C, 1990 : 202.
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Dans le premier exemple, la modification est réalisée au fil de I'
écriture. Parce que le premier jet est une étape d'écriture/lecture, le
scripteur peut au fur et a mesure de |'activation desidées, serelire. Lorsgu'il
se rend compte gu'il a écrit deux foisla méme chose. Il corrige.

Dans le second exemple, lavariante est une variante de relecture. En se
relisant, a posteriori, le scripteur constate que I'adjectif " grande” est utilisé
deux fois, de maniére tres rapprochée pour qualifier deux items différents. Il
fait alors le choix d'en supprimer un. Le sens est globalement conservé.
Cependant ce choix n'est pasanodin : " grand " est un adjectif &" collocations
fréquentes' s bien que comme dautres adjectifs fortement liés a I'
environnement langagier, il peut faire " I'objet de questionnements qui se
marguent par l'une ou l'autre des deux variantes, soit |'gout, soit la
suppression " .4s

Concernant la suppression d'adjectifs, Fabre fait remarquer qu'elle ne
se rencontre qu'en fin de cursus, tres peu avant.

Il peut aussi sagir d'un élément qui alourdit I'énoncé et qui peut étre
évité.

Exemple:

" le mariage est la fin d'amour, il est le bon plaisir de
quelqu'un, (c'est) le réve de tous les amoureux” Brouillon
27

De toute évidence |I'éément biffé constituait une redondance par rapport a l'
auxiliaire" étre".
Dans d'autres cas, la répétition est moins franche. Elle est implicite.

Exemple:

" il y a d'autres jeunes qui refusent I'idée (de mariage) parce
gue..." Brouillon 12

L e texte portant sur le mariage et I'idée que I'on sen fait, ce scripteur
ne voit pas I'utilité de maintenir ce complément de nom qui ressemble fort a
une redondance, d'autant que " le mariage " est évoqué un peu plus haut dans
le texte.

«s Fapre, C, 1990: 192.
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Un autre exemple est révélateur du fait que " les scripteurs débutants
nesont p asseulement sensibles aux r épétitions 1 ittérales : ils tentent aussi
guelquefois d'éviter les répétitions de contenu manifestées par différents
items "416

Exemple:

" au début de soirée les invitées on comances de vennir,
avec ces belle robe (pouf-lemmes) et (leue) couleur/s/
splandide/s/ " Brouillon 7

La suppression de " pour femmes " semble bien indiquer que le
scripteur se rend compte d'une répétition non manifeste. Qui dit " robe " dit "
femme " ou tout au moins " sexe féminin . C'est ce que Charolles nomme "
inférences” et qu'il distingue des présuppositions.

" moins fortes (...), parfois liées au lexique (...), €lles
renvoient tres souvent soit a des connaissances du monde (...), soit
a deslois de discours "4’

Dans I'exemple qui nous concerne, la précision " pour femmes " fait
redondance*'® et peut étre interprétée comme un pléonasme.

C'est aussi dans cette catégorie que I'on peut ranger les deux exemples
suivants de suppressions d'énonceés explicatifs.

" et pour (illisible) (animer) /célébré/ un mariage il (faut)
/faut/ dépenser b eaucoup d 'argent : (les g ateaux, I'ambiense, la
salle, le trougcau et I'appartement, I'ambiance...cet)" Brouillon
17

L'usage des deux points autorise une énumeration de ce qui a été
présenté de maniére synthétique (dépenser beaucoup d'argent). Pourtant, les
éléments biffés se trouvant apres les deux points sont apparemment
considérés comme une surcharge par le scripteur qui préféere opter pour une
formulation, laplus générale.

«s Fabre, C, 1990: 194.
«7 Cité par Fabre, C, 1990 : 195.

«s En effet, a moins de situations treés particuliéres telles le barreau ou I'enseignement (robe d'avocat, tenues
académiques), une robe (lorsgu'elle désigne le vétement) est faite pour une personne de sexe féminin.
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On peut ne pas comprendre que |le méme scripteur n'hésite pas areprendre
certains de ces éléments un peu plus loin dans le texte, sous une forme trés
proche : énoncé synthétique (de I'ambiance) : exemples (cortege, jeux de
lumiere, orchestre, trousseau ).

"Il faut de I'ambiance : (le cortége, la

/garnir les voitures surtout celle dela marier/
voiture de la marier), lesjeux de lumiere
(le Dj ou un orqucstre)
(et pour) I'animation (il-faue) un Dj, ou (
choi<) un orchestre, Aissaoui, Fkeirete...ect
et on n'oubli surtout pas le trousseau car il
est obligation chez nous "

En regardant attentivement le brouillon, il est possible de remarquer que
la suppression de I'énoncé explicatif a été effectuée lors de la relecture (
biffure au stylo vert), ce qui permet d'avancer gu'il sagit la d'un autre
exemple de suppression de la répétition.

Dans I'exemple qui suit, la suppression de ce que I'on peut considérer
comme énonceé explicatif est aussi une variante de relecture.

,4 quand le couple ont le probleme de stérilité (soit la femme
seit—’hemme) tous ces probléme qui conduisent a I'impossibilité de
vivre ensemble” Brouillon 28

Comme dans les brouillons qui précédent, la précision "soit la femme
soit I'homme" peut étre interprétée comme une redondance dans I
information, du fait de I'antériorité de la formule plus générale " le couple”
. On peut donc conclure a une suppression d'une redondance.

[ " Le changement de direction énonciatif ".
Nous parlerons de changement de direction énonciatif chaque fois que
le scripteur arréte une énonciation en réalisant une biffure d'un ou plusieurs
segment(s). Généralement, |'énonciation est alors poursuivie autrement.

Parce qu'elles orientent vers un énonce tout autre, les suppressions qui
modifient le projet énonciatif peuvent étre considérées comme des formes de
remplacement. Elles peuvent étre le fait de graphemes ou de mots. Dans le
premier cas, le segment supprimeé est forcément inachevé.

Exemple:
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" mais (j<) le mariage de nos jours est tres difficile"
Brouillon 37

Il semble dans cet exemple que le scripteur ait renoncé a un projet qui
|'aurait directement impliqué en tant que sujet énonciateur: " je ". Il choisit
une formulation plus impersonnelle, méme s I'attribut est fondamentalement
évaluatif.

Autres exemples:
" le réve de tous les amoureux, la tendresse, les (s<)*°
meilleurs voeux" Brouillon 27

" C'est a cause des probleme soi du travail ou bien (des) (de)
a cause de la famille du marie (61-4) qui a voulait gu'il abite avec
eux, tous ces problemes (nous in<) /conduisent/ au devorse. "
Brouillon 26

La suppression du graphéme (d) dans le second exemple indique que
le scripteur allait probablement donner une autre cause de divorce : " c'est a
cause des probleme soi du travail ou bien (des) (de) a cause de |a famille du

marie 04)420 " _ . o
puis sest ravisé pour donner des explications sur la cause

précédente " qui a voulait qu'il abite avec eux ".

Pourquoi un scripteur modifie-t-il @ un moment donné son projet
énonciatif ? Les raisons sont fort nombreuses et difficiles a préciser dans le
cadre de la recherche qui est la nétre. Une étude de protocoles verbaux de
penseée a haute voix aurait sans doute aidé a en élucider certaines. Mais lan’
est pas notre objectif de recherche. Il nous importe davantage pour I'instant
de savoir ce que fait le scripteur et comment il le fait.

Par ailleurs, le changement de direction énonciatif peut auss se lire
derriére la suppression de mots, de syntagmes ou de phrases.

Exemples:
D " c'est pourquoi (le) on est bien obligé de...." Brouillon 10

" donc (il) la condition c'est I'incompréhension entre la
marie et sa femme..." Brouillon 11

419 En raison du contexte, nous croyons pouvoir dire que le segment inachevé est " sentiments".
C'est nous qui soulignons.
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" le reste des invitées finissent la soirée (avec) en dansant et
d'autre en discutant " Brouillon 9

. " pour eux (le mariage) ¢ 'est les problemes /de la viel et |
infedelité et le malheur parce que il n'(a)/y/ a pas les moiyens pour
vivre ensemble pas de logement pas de travail, (Mais comment le
bonheur sera) Mais pour moi le mariage c'est comme méme (Il est)
le couté sacré et |e couté positif " Brouillon 19

. " tond le pére ne travail pas c'est le désastre dabord il y a I'
insufisance (il ne peut pas) qui entraine plusieur catastrofes (et-4)
. leval, le crime, la mauveése humeure et par fois la drogue (ce q
ui_est u ne) de plus (il _y a des) /les/ problémes familiaux "
Brouillon 57

On comprend mieux a la lecture de ces énoncés que bon nombre des
suppressions soient des variantes d'écriture/lecture. Elles se produisent au fil
de la plume et montrent tous les cheminements par lesquels passe un scripteur
pour produire un écrit. Le projet énonciatif peut a chague moment s
interrompre pour laisser place a un autre projet, c'est ce que montrent ces

exemples choisis parmi plusieurs autres.

En conclusion, on peut retenir que, quils soient préoccupés par la
correction orthographique ou plus généralement par I'améioration de I'
expression, les scripteurs que nous observons attestent de ce que la
suppression n'est pas toujours une conduite d'abstention, ni une perte
mal heureuse de matériau langagier mais peut étre un précieux auxiliaire pour
traiter un projet d'écriture.

c) L 'ajout .

Assez proche de la suppression par safréquence, I'gjout ou addition
représente 21% des modifications effectuées par les scripteurs.

Sa fréquence d'apparition maximale est de 17 (Brouillon 4), tandis que
safréguence minimale est de 1 (Brouillons 1, 2, 6, 15, 17, 22, 27, 40, 41, 42,
43, 45, 47, 51 et 55) %21 Seuls 3 brouillons ignorent cette modification. C'est
dire si les scripteurs peuvent avoir des conduites d'écriture/lecture
différentes.

Comme nous |'avons déa mentionné dans I'introduction de cette section,
I'gjout est une modification qui intervient essentiellement lors de larévision

=1 Seuls 3 brouillons ont un nombre d'gjouts supérieur a 10. La plus grande proportion se situe entre 1 et 9.
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puisgque 90% des agjouts sont des variantes non-immediates, effectuées lors de
larelecture.

Cette variante de relecture, qui constitue une véritable " intrusion " dans
le texte, se retrouve généralement en marge ou dans l'interligne. Elle se
manifeste parfois par un trait plus fin, comme si le scripteur craignait quelque
peu de déranger |'ordre des choses.

L'gjout peut concerner un seul mot comme il peut étre constitué d'un ou
plusieurs énonces422.

Exemples:
- Mais le mariage n'est /pas/ seulement le bonheur absolu ..."
Brouillon 58

Brouillon 57 : Dans la marge, I'étudiante a gjouté (puis barré) dans
le sensde laverticale:

" 1De plus le mariage c'est I'amour la confiance et surtout
qgu'on il est et surtout I'amour car un couple qui Saimer c'est
trouver sarichesse hor de soi/ "

Comme les autres variantes, I'gjout peut porter autant sur les graphemes,
les mots, les syntagmes que les phrases.

Dans notre corpus, une tendance se dégage :
* Un équilibre est réalisé entre gouts d'éléments de ponctuation (15%) et

gjouts de graphémes (15%).
e Le plus grand nombre dadditions concerne les mots*?? (43%) et les
SKntagmeﬁ (19%).

es phrases gjoutées ne constituent que 7% des gjouts.
0 Les paragraphes, eux, ne sont pas touchAs par I'ajout.

Les scripteurs de Monahan (1984), lorsqu'ils sont dAclarAs compAtents "
réalisent un large champ de modifications " et " corrigent par séquences
prolongées " tandis que ceux considérés comme non compétents "font des
modifications isolés sur des graphémes " et " privilégient les modifications
aux niveaux de surface et lexical "+,

“ Nous noterons en gras tous | es segments gjoutés.
2 Mots lexicaLx et grammaticaux confondus.
“ Fabre, C, 1990: 165.
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Les brouillons de ceux de Fabre, se caractérisent par une proportion stable
des variantes de ponctuation, une baisse des gjouts de graphemes du CE2 au
CM1, et une augmentation de I'gjout de mots, de syntagmes et de phrases a
mesure que les scripteurs avancent dans leur scolarité " de sorte qu'en fin de
cursus les variantes portant sur la langue et celles sur le discours s
équilibrent 4%,

Ces conclusions nous donnent tout lieu de penser qu'en matiére d'gjout,
nos scripteurs peuvent étre déclarés non-compétents du fait d'un intérét plus
grand pour lesfaits de langue que pour les faits de discours.

Si de nombreux gouts concernent des éléments de ponctuation (
virgules, points, points de suspension, parenthéses, et guillemets) et sont
effectués lors de la relecture, c'est bien que le scripteur non compétent ne
peut gérer simultanément plusieurs contraintes comme |'ont indiqué les
travaux des psycholinguistes américains ou ceux de Fayol en France.
Préoccupé par le " quoi dire " et le " encore-a-dire ", le scripteur ne " s
embarrasse " pas de ce qu'il semble considérer comme une fioriture, un
ornement. Il y revient alors lors de la relecture, une fois qu'il sait qu'il ne
changera plus rien de fondamental a son écrit.

Ce sont les brouillons 4, 8, 10, 11, 46 et 54 qui sont le plus révélateurs de
cefait.

Comme la suppression, |'addition prend des valeurs particuliéres selon
les brouillons et selon les scripteurs. Elle peut affecter le plan de I'expression
seulement comme elle peut aussi affecter le plan du contenu.

[ A larecherche de la correction :

Ce sont les gjouts de graphemes qui concernent le plus le plan de I'
expression. Les variantes graphématiques corrigent I'orthographe des mots ou
rétablissent les marques de genre et de nombre manquantes qu'elles soient
isolées, combinées ou discontinues.

Exemples:

"in/n/focent" Brouillon 10

" dées g/u/'il..." Brouillon 57
" seul/el" Brouillon 49
"tout/e/" Brouillon 53

425 Fabre, C, 1990: 164.
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" essaye/ne " Brouillon 4 ; " connaisse/ne" Brouillon 8 ; " exige/ne"
Brouillon 52 ; " menace/nt/ " Brouillon 49

i BrOUllOn 4 ;" triste/s/" Brouillon 8

" projet/s " Brouillon 49 ; "probleme/s/ " Brouillon 22

" tout/es/ les femmes" Brouillon 8

" couleur/s/ splendide/s/ " Brouillon 7

- la Premiére /des/ chose/s/" Brouillon 36

Mais la correction et I'amélioration ne sont pas le seul fait des
graphemes. Certains mots grammaticaux sont goutés au service de I
expression et de sa correction.

C'est le cas de I'gjout d'un des deux ééments de la négation " ne pas".
Selon les cas, les scripteurs gjoutent I'élément manquant : il peut sagir du
premier constituant " ne ", comme il peut sagir du second " pas", ['omission
de chacun des deux entrainant une suite lacunaire, celle des deux produisant
le sens contraire.

Exemples:

" maisil /ne/faut pas (se) désespéré" Brouillon 8

" le mariage n'est /pas/ un jeu d'enfants " Brouillon 58

" /les/ problémes familiaux c'est /pas/ce qui manque* " Brouillon
57

" onrisque /pas/ de se tromper* " Brouillon 574%

L'gjout d'autres mots grammaticaux assure la correction. C'est le cas
des déterminants, indispensables, de certaines prépositions et de certains
pronoms.

Exemples:

" ¢ 'est bien la trahison /et les/ problémes conjugaux” Brouillon 56
" Le mariage c'est /la/ plus belle chose" Brouillon 54

" Le marrige est auss /un/ resultats des sentiments nobles "

Brouilllon 41

" C'est pourquoi (te) on est obligé de bien réfléchir et /de/ bien
viser |'idée du mariage" Brouillon 10

" |'entourage pou(c)/ss/e les deux partenaire /a/ commettre cette
acte" Brouillon 4

= Ces deux derniers exemples ont été extraits d'un méme brouillon. Il semble que dans les deux cas, |e scripteur ait
oublié lanégation ce qui a eu pour effet de modifier totalement le sens. Lors de larelecture, il/elle a corrigé en omettant
cependant un des éléments.
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" quand /on/ était célébataire” Brouillon 28

Tous ces gjouts permettent donc de corriger des suites qui auraient été
Inacceptables si lamodification n'avait pas été réalisee.

D A larecherche d'une cohésion :

Certaines additions ont pour but de créer des liens cohésifs: c'est le cas
des connecteurs et de certains autres mots grammeati caux.

Il sagit :
» des conjonctions de coordination ou de subordination

Exemples:
ce qui reste desinvitées finissent la soiré (avec) en dansant /et/
d'autre en discutant " Brouillon 9

" les gensriches IIsvont le féter dans un (hotell) /h(0)/6/tel/ /et/ (et
pour) les gens pauvres dans une salle. Brouillon 17

- parmie ces problémes la styrilite quand le couple ne peut pas
avoir des enfants et /que/ la belle mére demande a son fils de
divorcé" Brouillon 29

. des adverbes ou prépositions

Exemples:

H(l .
- - - 1% -) [pour se marier/ le jeunne homme doit avoir
/au moing/ un travallle Brouillon 52

" Les problémes famillials (oie) /jouent/ /aussi/ un rdle tres
dangereux" Brouillon 49

" cela veux dire qu'on va parler /d'abord/ de beaucoup de choses a

partir de deux personnes qui son consernés principalement "
Brouillon 14

" est-ce qu'il a /seulement/ des avantages ou des inconvenient ? "
Brouillon 11

- des présentatifs
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" bon mot ", le scripteur laisse un blanc, poursuit son idée sachant qu'il/elle
peut toujours revenir sur ce qu'il adéa produit pour ajouter ou supprimer.
Bien qu'unique dans notre corpus, cette attitude confirme sil était
besoin que I'écriture est un processus recursif, un mouvement dallers-
retours qui ne sarréte que lorsque le scripteur décide d'y mettre un terme.

Le contenu peut aussi étre précisé ou nuancé par 1 e c omplément d e
nom, qui comme son nom l'indique, complete le nom et renforce la
désignation.

"pour eux (le mariage) c 'est les problémes /de la vie/ et [
infedelité et le malheur " Brouillon 19

" franchire la porte /de son pére/ pour allé vivre (une autre
vie) /sa vie/ Brouillon 29

Ajouts d' adjectifs:
L es adjectifs gjoutés assurent généralement le renforcement du choix de
la désignation. Ils qualifient et, comme le nom, précisent ou nuancent le
contenu.

Exemples:
un amour /profond/ entre I'homme et la femme ™
Brouillon 19
" Le but de ce promesse religieuse c'est donner des enfants
/conscients. Cette relation est une responsabilité tres lourde /et
difficile/ " Brouillon 5

" des coifures /diférentes |'une de I'autre/ modernes et des
bijous en or aussi traditionelles” Brouillon 9

" Pour moi le mariage /c 'est/ unir deux esprit et deux
personnalités /différentes’” Brouillon 10

" il faut (d'abord) la présence de beaucoup d 'élement qui
sont tres important, parmis ces élements /nécésaire/ c'est la
responsabileté” Brouillon 14

" (...) ayant une situation /financiere/ stable " Brouillon 52
L'gjout d'adjectifs permet donc de renforcer I'environnement langagier

et de renouveler le sens . Fabre fait observer que ce type d'gout " n 'est
attesté ni au CP ni au CE ", mais qu'en revancheil est plus fréquent en fin
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de cursus (CM), ce qui la conduit a penser qu' " il semble donc exiger que
les scripteurs soient déja familiarisés avec |'écriture “4?”. Ces conclusions
sur I'ajout d'adjectifs ne contredisent aucunement nos observations, étant
donné que s la langue francaise est relativement étrangére pour Nnos
scripteurs, I'écriture, elle, ne l'est pas (dans la langue de premiére
scolarisation, Sentend !).

. Ajouts de syntagmes et de phrases:

L'ajout affectant les niveaux linguistiques supérieurs au mot, signalé
dans les autres recherches, se rencontre aussi dans notre corpus.
Selon Fabre, " tout ajout d'unités supérieur au lexeme est (...) susceptible d
étre un indice de la "compétence" dans I|'écriture, et de modifier la
signification d'ensemble d'un texte".

Parce que les textes produits ont une visee essentiellement
argumentative, de nombreux ajouts de syntagmes ou de phrases permettent
au scripteur de tenter d'étayer son argumentation, de justifier son propos.

Pour mieux apprécier cette tentative, nous retiendrons pour notre
observation, les composantes argumentatives telles que catégorisées par
Matsuhashi et Gordon (1985) et rapportées par Fabre (1990) :

- " la conclusion (Claim), ou énoncé avancé pour obtenir I'adhésion ;
il peut étre explicite ou implicite;

- les données (Data), ou énonceé concernant les personnes, les
conditions la preuve ou les évenements, fourni pour étayer une conclusion ; -
la justification (Warrant), ou énoncé d 'un principe général qui établit la
validité de la conclusion sur la base de la relation aux faits ;

- lerenforcement (Backing), ou matériau fourni par le locuteur pour
rendre les données ou la justification dignes de foi (exemple spécifique,
statistiques, témoignages) ;

- larestriction ( Qualifier), o u atténuation, ou réserve, touchant la
généralisation de certaines conclusions. ,1428

Si nous tentons de mettre nos exemples a I'épreuve de cette
catégorisation, nous nous rendons compte que, comme pour les sujets de
Fabre, ces composantes sont diversement représentées dans les brouillons
des éudiants, et dans des proportions différentes.

On retrouve en effet :

az7 Fabre, C, 1990: 173-174.
428 Fabre, C, 1990: 175-176.
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. des conclusions : ce sont des gjouts qui se situent plutdt dans les
premieres lignes de I'écrit (les 5 premieres lignes) .

" * le mariage c'est un mot trés simple maisil a un sens trés
large./et c'est un grand chose et un grand sujet dans la vie de
chacun/" Brouillon 48

" Cc'est quoi le mariage ? /est estce qu'il est bien de se
marier ou non ?/ A mon avis c'est la construction d'une maison(.
..) " Brouillon 28

. des données

"Le mariage est une relation entre deux hemme et famme.
Cette relation commence par amoure et le choi de vivre ensemble
toute la vie, c'est quelque chose de bien (mais ca ne marche pas t-
eu-jeuee) /et marié c'est faire une famille et avoire d'enfanty "
Brouillon 21

" il y'a lemanque d e s entiments, d 'amour, et des /fois
la stérilite, l'infidelité... et par conséquent le devorce/ "
Brouillon 27

. des justifications

"Alors le mariage c'est cherché I'amour de I'homme ou de la
femme qui va faire le bonheur d'une nouvelle vie, /qui sera batit
sur I'amour, la fidélité, et |'affectivité et le bonheur/"
Brouillon 42

4 pour une femme qui travaille, la garederie des enfants
/quand €lle ne trouve pas quelqu'un pour gardé ces enfants/ "
Brouillon 29

. des renforcements
" Moi j 'al pasd 'experience mais je trouve que le mariage et
com (par) /part/ verre I'avant. /S est sont les paroles de notre grand-
pere" Brouillon 16
" alorsils décident de divorcer sans penser (afe6) /aux
conségquences surtout s'il y a des/ enfants " Brouillon 28
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desrestrictions

" Tous 1 esj eunes s ans exception /en certain age/pensée a
leur avenir " Brouillon 36

Chacun de ces exemples confirme la définition que donne Fabre des

gjouts argumentatifs, " des énonces par lesquels le scripteur s 'efforce de
justifier son propos “4?°,

Mais les gjouts qui touchent al'organisation discursive, au-delade 1 a
justification, aident aussi dans certains cas a cl6turer un texte.

0 Ajout d'une proposition conclusive:

Certains gjouts interviennent pour aider le scripteur a finir son texte.
Lorsgu'il sagit d'une narration, le scripteur gjoute un ou des éléments qui I’
aident a achever I'histoire.

" La voiture des deux mariées (et parti et ce qui) /quite la
salle vert I'hoteltce qui reste des invitées finissent la soiré (avec)
en dansant /et/ d'autre en discutant (] -'amini-et) tous le monde
rentre chez lui avec un beau souvenir de cette féte/Alafinil yen a
qui rentrechezelleet il y en a qui dorm(m)e chez la belle-famille.
Les femme accompagnent les jeunnes mariés jusgu'a leurs
voiture en versant sur leur tétes desdragéset du riz. Puid/ "

Brouillon 9

Si ce n'éait le dernier gjout vite supprimé (" Puis "), cette séquence
gjoutée alafin du texte ferait penser aladerniére image d'un film qui montre

le départ des mariés sous le regard des invités. C'est dire s la cl6ture est
reussie!

Lorsgu'il sagit d'un écrit argumentatif, |'énoncé ajouté sert un peu de
conclusion.

" tout le monde se plain les gens qui sont marié dit je soufre,
1 'education des enfants est tres difficile est une recponsabité et les
gens qui sont pas marié dit j'ai Besoin de formé une famille mais je
n'arrive pasj 'ai pasles moiyen, logement, travail (le-erei-que4l

«29 Fabre-Cols, C, 2002: 95.
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fat) /je veut me marié et voire si le mariage est bien ou le
contraire/* Brouillon 16

L 'énoncé gjouté fonctionne ici comme une sorte de résumé. Comme il est
de rigueur dans un texte de type argumentatif de donner le point de vue de I'
auteur sur le sujet, c'est par la prise de position (" je") que ce scripteur choisit
de clore son texte,

Dans un autre exemple, apres avoir développé des arguments concernant
les aspects positifs et |es aspects négatifs du mariage, le scripteur fait part d'
une expérience malheureuse (celle de ses parents). |l essaie alors de revenir
au sujet en gjoutant une proposition conclusive introduite par " enfin "
comme pour clturer la séguence argumentative lai ssée en suspens.

" (...) maisil /neffaut pas (se) désespére, car " dieu " est
avec nous et je leremercie parce g U'il n ous a donné une mere
adorable, qu'on peut vivre avec elle le vrais amour quotidien.
/Enfin, il faut prendre en considération la valeure du mot "
mariage" .(et savoir)/ Brouillon 8

En conclusion, on peut dire que si |'gjout intervient principal ement pour
corriger |'orthographe ou rétablir les omissions du premier jet, parce qu'il est
LA variante de relecture par excellence®, il fournit également au scripteur |’
occasion dintervenir sur son discours, de revoir la cohésion de son texte (
gjout de connecteurs), de mieux le" finir ".

d) Le déplacement.

Il consiste en une opération telle qu™ une séquence AXB appar aissant
dans I'un des états se trouve remplacée dans |'autre par la sequence XAB ou
la séquence ABX"#! | Le scripteur saide généralement de traces visibles
telles que les fléches pour signifier son déplacement. 1l peut aussi ajouter des

commentaires métadiscursifs du type " mettre avant... ou apres.... ".

Dans notre corpus, cette variante ne représente que 4% des modifications
apportées par les scripteurs a leur écrit, ce qui en fait comme dans le corpus
de Fabre (1990), une variante " atypique ", statistiqguement négligeable. Cet
auteur justifie la quasi-absence des déplacements par le fait que cette
modification est plus c omplexe que lest roisautreset g u'elle n écessite le
traitement conjoint de deux points distincts de la chaine discursive. Dans

& Seréférer aux résultats des tableaux n° 34 et 35.
« Fabre, C, 1990 : 205.
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notre corpus, de nombreux documents ne comportent aucun déplacement (32
sur 58), et ceux qui en comportent, en comportent 3 tout au plus (Brouillon
14, 55).

Elle est rarement signalée en tant que telle, par des fléches ou autres
commentaires. Seuls 2 brouillons la rendent visible (Brouillon ). Il sagit
davantage dans le reste des documents d'éléments biffés puis retrouves plus
loin dans |e texte.

Parce que cette modification fait apparaitre conjointement une succession
et un gjout, elle peut dans certains cas, étre confondue avec une permutation.

C'est I'exemple de:
"(...) la (vie nouvelle) /nouvelle vie**? /, les enfents, les f(ati)
/oltaus, le voyage (...) " Brouillon 30

" des (sentiment noble) /noble sentiment/ "
Brouillon 31

On peut observer que, pour cette catégorie de déplacements, les deux
éléments (suppression et gjout) sont contigus. Dans la majorité des cas il s
agit d 'un s ubstantif et de s on qudlificatif. L e fait n'est pas inintéressant
sachant que la place de certains adjectifs peut avoir une incidence sur leur
sens.

Dans d'autres exemples, les éléments qui font I'objet de la permutation
sont plus ou moins éoignés. |ls peuvent n'étre séparés que par un éément
qui aéte inséré, comme ils peuvent se retrouver beaucoup plusloin.

C'est comme s i le scripteur préférait différer un élément " venu trop tét "
pour dire quelque chose d'autre avant, ce qui explique que de nombreux
déplacements soient plutdt des variantes d'écriture que de relecture.

Exemples:

"Le mariage (c'est) avant tout c'est une relation entre/
femme et homme " Brouillon 24

" /la conségquence de ces probleme (c'est |e devorce)
mal heureusement c'est le devorce/ Brouillon 34

" par I'amour et le respect (se sera un mariage idéal)
/et en évite les problemes/ et se sera un mariage idéal et une
famille tres heureuse/ Brouillon 49

432 Nous soulignerons dans les exemples les segments permutés.
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" le mariage est une grande responsabilité surtous (apres
avoir des enfants) /quand il y auront des anfants/ (et pour que le
mariage) et cette responsabilité consiste que I'homme et la femme
lutte contre les problemes (enssemble et éduceé et) /de les partager
enssemble/. (—) Enfin pour que le mariage se reussise il faut un
certain conditions" Brouillon 50

~ on marie pour faire unc famille petite /petite famille!
parents, cnfans), une grande (et) féte avec les invites.le repas, |

enbiances, etc. On marie pour un projet /:/ petite famille, des
enfants une maison avec des beaux sentiments. " Brouillon 54

L es exemples que nous avons choisis montrent bien que le déplacement

n'est pas toujours une opération trés simple, qu'il est méme " une opération a
haut risque”, selon I'expression de Fabre, puisque les " relations d'ordre” ne
sont pas sans " effets de sens ™.
Comme chez les autres scripteurs jugés non compétents, le déplacement est,
chez les étudiants dont nous avons observé les brouillons, une variante peu
significative. 1l intervient plus lors de I'écriture/lecture (29 brouillons) que
lors de larelecture (12 brouillons), ce qui rejoint les conclusions de Monahan
(1984) qui estime que " les scripteurs " non compétents " modifient en
produisant et en recopiant, plutét gu'en relisant

s Rapporté par Fabre-Cols, C, 2002: 145.
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Conclusion du chapitre :

Les s cripteurs que nous avons observes se sont comportés de maniére
proche —voire semblable- aux jeunes scripteurs natifs observés par Fabre,
Alcorta ou d'autres chercheurs anglo-saxons (Sommers ; Edelsky) : ils ont
produit des brouillons linéaires qui, comme le notent Scardamalia et Bereiter
au sujet de textes de scripteurs non compétents, "semblent refléter I'ordre
dans lequd ils pensent les choses, plutét qu'un ordre qu'ils auraient imposé
au contenu a la suite d'une planification” (1998: 29). Des connaissances
énumérées plutdt que transformeées, voila ce qui caractérise les brouillons de
nos scripteurs et ceux des jeunes scripteurs natifs qui produisent des
brouillons qui semblent orientésvers" lesautres™, au point ou leur aspect est
plus proche du propre que du manuscrit. Comme les jeunes enfants de I'école
primaire observés par Alcorta, nos étudiants semblent sen remettre a I’
enseignant pour ce qui concerne la correction de leur production. Tout juste
guel gues modifications, de surface essentiellement.

Pour ce qui concerne les modifications opérées, quil sagisse du
remplacement, de la suppression ou de l'gout (trois variantes fortement
pratiquées), nos étudiants ne sont pas loin des jeunes natifs observes par
Fabre. Comme eux, ils ont privilégié le remplacement, cette opération qui
vise a remplacer un élément par un autre. Comme eux, ils ont effectué de
nombreuses modifications lors de la relecture. Comme eux, ils ont privilégié
la correction orthographique méme s la recherche de la qualité n'a pas
toujours été absente.

Ces résultats nous confortent alors dans I'hypothese que nous avancions
dans ce chapitre selon laguelle les scripteurs de langue étrangére non experts
fonctionnent lorsgu'ils rédigent comme de jeunes natifs, novices en écrit de
langue maternelle. En 1984, dga, Jones et Tetroe, observant des scripteurs
hispanophones adultes rédigeant dans leur langue et dans une langue
étrangéere (I'anglais), se sont intéressés a la phase de planification du texte. Ils
concluaient que les sujets planifiaient de fagon moins détaillée en langue
étrangere, al'instar des enfants en langue maternelle.

Nos observations nous per mettent d'étendre la conclusion aux autres
étapes du processus rédactionnel puisqu'elles mettent en avant :

- une planification insuffisante (des brouillons linéaires
comme chez lesjeunes natifs),

- une composition qui releve plusde I'énumération que
del'organisation (comme chez lesjeunes natifs),

- unerévision qui s attache essentiellement aux
modifications de surface (comme chez lesjeunes
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natifs).



Conclusion dela 3°™ Partie

Ecrire est un acte perfectible. Lorsqu'on étudie les opérations auxquelles
les scripteurs recourent lorsgu'ils rédigent, on se rend compte de I'énorme
travail sur lalangue fait ou a faire . Nous voudrions soutenir que la mise en
évidence de ce travail participe a modifier les représentations élitistes de I'
ecriture et a" déconstruire” le mythe de I'écriture comme don.

Nous voudrions auss croire, comme Fabre, que les brouillons peuvent
trouver une place dans une pédagogie de I'erreur pour peu que I'on apprenne a
" développer les processus de détection/correction/utilisation des

erreurs’#

L es modifications présentes dans les brouillons d'étudiants sont |a
trace d'opérations d'écriture/réécriture. Elles donnent acces — en partie au
MOINS - aux processus qui ont permis la naissance de |'écrit et son
élaboration.

Les modifications opérées par nos scripteurs indiquent gue toutes
proportions gardeées, les étudiants comme les écrivains, peuvent avoir aussi
un souci de la qualité. Si cette derniére n'est pas atteinte, c'est sirement
parce que le savoir linguistiqgue n'est pas au rendez-vous, mais pas
seulement.

Il reste que des représentations négatives du brouillon ainsi qu'un
rapport pour le moins paradoxal ne sont pas pour aider le scripteur a
dépasser son insécurité scripturale, pas plus que ne le sont les
représentations de I'écriture comme transcription d'une pensee dga la. L'
analyse des brouillons nous conforte donc dans I'idée de départ que I'Ecole a
une responsabilité. Elle se doit de changer ses propres représentations. Elle
se doit d'aider ces scripteurs que sont les apprenants a étre les meilleurs
lecteurs de leur texte. Elle se doit de faire que le brouillon ne soit pas cet
objet de honte, pale reflet de la pensée mais bien le lieu de son élaboration,
de sacréation, I"' outil pour penser avec ".

« Fabre, C, 1990 : 216.
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CONCLUSION GENERALE
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CONCLUSIONS

Contrairement aux recherches sur la lecture, celles sur I'écrit(ure) sont
relativement récentes et disséminées dans des domaines aussi différents que
la linguistique, la sociologie, la psychologie, I'ethnologie... Apres avoir
privilégié le seul produit fini au détriment d'une observation des processus
intervenant au cours de son éaboration, les travaux les plus récents sur |
ecriture ouvrent lavoie al'étude de I'écriture entrain de se faire, travaux dont
|'auteur de cette thése sest inspirée pour comprendre " comment ¢a marche
guand on rédige".

Pourquoi cette recherche sur |'écrit(ure) ?

La maitrise de I'écriture est pour tous une des clés de laréussite, afortiori
pour des étudiants inscrits dans une licence de langue. Or, tous les
enseignants saccordent pour dire que leurs étudiants ne savent pas écrire. C'
est que écrire est une activité en tous points complexe et s écrire c'est,
comme nous I'ont enseigné les travaux de psychologie cognitive, une activité
de mobilisation et de construction de connaissances, c'est auss une
appropriation d'un outil avec lequel chacun de nous entretient des rapports
complexes (Barré-de-Miniac, 2000).

Lamise ajour de ces rapports susceptibles d'entraver |'appropriation de |
écrit constituent précisément I'objectif de cette these.

Il e st maintenant admis que le rapport a I'écriture peut étre éclairé de
données de deux ordres : les discours tenus sur |'écriture, les " dires " et les
productions écrites, les " faires ". Ce sont ces deux ordres que nous avons
jugées pertinents pour comprendre pourquoi " ¢a ne marche pas " quand
rédigent nos scripteurs.

Nous a vons d onc, p ar une observation indirecte, tenté de cerner les
représentations que se font des étudiants de leur activité rédactionnelle, non
sans avoir auparavant cherché a circonscrire cet univers de contraintes, cet
entrelas de processus qu'est |'écriture.
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A partir de leurs " dires ", exprimés a travers des réponses a un
questionnaire et a un test d'associations de mots , nous avons voulu
identifier :

- leurs représentations de leurs pratiques rédactionnelles et
révisionnelles s achant qu'elles s ont s usceptibles d e ¢ onstituer un
véritable obstacle al'appropriation de I'écrit,

- leur rapport a l'objet-brouillon dont nous posons qu'il est le lieu par
excellence de I'écriture entrain de se faire.

C'est par une observation directe de traces (les brouillons d'une partie
de la population) que nous avons cherché a observer ces " faires ". Nous n'
avons pas choisi d'assortir I'analyse de jugements sur la qualité des textes
produits, étant convaincue que la qualité d'un texte ne saurait justifier d'un
rapport a l'écriture. Nous avons préféré, ala suite de C. Fabre et al'aide des
outils de la critique génétique, nous arréter sur les modifications opérées par
les étudiants sur leurs propres écrits, convaincue que nous sommes de leur
intérét en didactique de I'écriture (de la réécriture devrions-nous préciser)
puisgque nous partions du postulat gu'apprendre a ecrire, c'est apprendre a
réécrire et partant c'est changer le rapport al'objet-brouillon.

A quelsrésultats nos obser vations ont-elles abouti ?
0 Ce qu'ils disent qu'ils font :

InterrogAs sur leur pratique rAdactionnelle, les Atudiants rapportent dans
leur grande majoritA un intArit affectif important pour I'Acriture puisque 89%
dAclarent aimer Acrire. Les plus nombreux (80%) reconnaissent le besoin de
faire un brouillon lorsqu'ils rAdigent en franéais, qu'il s'agisse de situations
scolaires ou non (Acrire une lettre A une administration par exemple). Dans la
langue de rAfArence (I'arabe dit standard), 'usage du brouillon est rAservA aux
situations de classe.

Pourtant, de toute Avidence, la production Acrite n'est pas une activitA aisAe
pour nos Atudiants puisqu'ils sont 62%, toutes annAes confondues, A rapporter
des difficultds A rAdiger : difficultAs d'expression des idAes, difficultds d'
organisation des idAes, difficultAs A construire des phrases, difficultAs
orthographiques...

On s'attendrait alors que, devant les multiples difficultAs rencontrAes, nos
scripteurs fassent Atat d'une insatisfaction ou d'un doute face A leurs
rAalisations. Pas du tout, ils sont majoritairement satisfaits de leur produit.

On s'attendrait aussi du fait des difficultAs rapportAes, A ce qu'ils accordent
une importance toute particuliCre A la rAvision de leurs produits. S'ils
admettent dans leur grande majoritA I'utilitA voire la nAcessitA de cette
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étape, ils disent pourtant ne faire qu'un seul brouillon (77%), et consacrer au
maximum dix minutes pour larévision finale.

C'est cette quantité d'énergie plutot faible consacrée au retour sur le
produit é crit g ui n ous ¢ onduit & c onclure aune force d 'investissement d e
I'écriture paradoxale. lls éprouvent de nombreuses difficultés a écrire,
pourtant ils aiment le faire. Ils aiment écrire mais ne sinvestissent que trés
peu. lls aiment écrire mais révisent si peu. Ils ont des difficultés mais ne se
donnent pas les moyens (ni le temps) de les résoudre.

0 Ce gu'ils disent du brouillon :

L'utilitA du brouillon semble faire I'unanimitA chez les Atudiants interrogAs
qui n'hAsitent pas dans leurs rAponses A une question ouverte et A I'association
de mots A lui attribuer toutes les vertus, toutes les fonctions.

Le brouillon est en effet tour A tour dAfini comme :

- un espace/lieu privA voire intime, un espace de libertA, de
dAfoulement et de distraction : on peut y noter tout ce qu'on veut, y
dessiner, sans trop se prAoccuper de rien ni de personne,

- un objet scolaire identifiable A ses outils, ses supports,

- une Atape intermAdiaire, une phase de I'Acriture, un avant-texte, le
lieu du discours entre soi et soli,

- un lieu d'Alaboration de la pensAe et d'opArations mentales, un lieu d
organisation des idAes et de fabrique du texte,

- un espace de travail sur et avec la langue, un lieu d'opArations
linguistiques (toilettage orthographique, rAvision...)

- un espace/temps de rAflexion qui assure au scripteur le recul
nAcessaire avant la " copie " au propre.

Cette conscience de Il'utilitA du brouillon ne va pourtant pas sans un
sentiment contraire qui fait du brouillon un objet de honte, un objet que I'on a
de la peine A montrer, A fortiori A remettre. L'attitude de nos Atudiants est, on
ne peut plus, ambivalente : ils sont convaincus que le brouillon n'est qu'un
avant-texte et pourtant ils en ont honte. Ils savent que c'est un objet scolaire
et pourtant ils ne dAsirent pas le remettre A I'enseignant. Ils disent que c'est le
lieu des opArations linguistiques mais ils ne souhaitent pas que l'enseignant y
accCde.

Ce sont toutes ces contradictions que nous appellerons " le paradoxe du
scripteur non expert". Ce paradoxe rAside dans le fait que, alors qu'ils ont
conscience que le brouillon n'est qu'une premiCre Atape de I'Acriture, les
Atudiants " souffrent " de montrer des Acrits fautifs, dAsorganisAs et sales et n
associent pas le brouillon A I'aide utile et nAcessaire susceptible de leur faire
atteindre un niveau meilleur.
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Nous partions du postulat que les Atudiants ont une reprAsentation
nAgative du brouillon, ce qui peut constituer un obstacle A I'Acriture en
gAnAral et A la rAAcriture en particulier. En fait l'analyse des rAponses et I
Atude du rapport A I'objet-brouillon nous contraignent A nuancer notre propos
puisque nous parvenons A la conclusion que ces s cripteurs ont un rapport
paradoxal au brouillon en particulier et A I'Acriture en gAnAral.

Les rAponses A une association de mots (exercice-type du non-contrUle
par l'esprit des rAponses) s‘articulent en effet autour de la dichotomie
favorable/dAfavorable, positif/nAgatif, attrait/rApulsion, dAsirs/craintes.

C'est cet aspect ambigu, paradoxal voire contradictoire qui, pensons-
nous, accentue les tensions chez ces scripteurs, lesquelles tensions
augmentent leur insAcuritA scripturale. Nos scripteurs se rAfugient alors
derriCre une apparente satisfaction du produit Acrit, qui justifie A leurs yeux
que le retour sur le dAjA 1A ne soit ni nAcessaire ni effectif. Quelques petites
modifications de surface, quelques modifications de I'Anonciation leur
donnent " bonne conscience ". Ils ont Acrit, ils ont rAvisA.... lls auront ou
non rAussi. C'est ce que nous rAvCle I'analyse de certains brouillons.

0Ce qu'ils font :

Nous avons choisi d'observer un corpus de brouillons d'Atudiants de
premiCre annAe ayant rAdigA un texte portant sur le thCme du mariage. Nous
avions pour objectif de voir s'il existait un lien entre ce que des scripteurs
disent de ce qu'ils font et ce qu'ils font riellement.

Nous avons pu constater que dans leur grande majoritA, faire un brouillon
c'est dAchirer une feuille d'un cahier disponible (il peut Ntre de petit ou de
grand format, A petits ou grands carreaux) et ridiger au stylo bille. Le crayon
de mNme que la gomme sont trCs peu utilisAs, de mNme que I'effaceur ou le
corrector.

La plupart des brouillons sont constituAs d'une seule version et dAroulent
de faéon trCs linAaire un texte jusqu'A la fin. Les connaissances semblent ftre
racontAes plutUt que transformAes (Scardamalia & Bereiter). La phase de
planification est une phase essentiellement mentale ; aucun plan inscrit,
point de notes jetAes puis organisAes. Tout se passe comme si le brouillon ne
servait qu'A transcrire une pensie dAjA construite, dAjA 1A. Tout juste une
rAvision de surface : quelques modifications produites le plus souvent au fil
de la plume.

S'agissant prAcisAment des modifications opArAes (remplacement,
suppression ou ajout, les trois variantes fortement pratiquAes), nos Atudiants
se sont comportAs comme de jeunes natifs qui entrent dans I'Acrit en langue
maternelle : comme eux, ils ont privilAgiA le remplacement, cette opAration
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qui vise A remplacer un AlAment par un autre. Comme eux, ils ont effectu de
nombreuses modifications lors de la relecture. Comme eux, ils ont privilAgiA
la correction orthographique mime si la recherche de la qualitA n'a pas
toujours AtA absente.

Si I'Acriture est aussi problAmatique pour bon nombre des scripteurs
observAs, c'est qu'ils doivent faire face A de nombreux paradoxes que nous
avons nommA " Le Paradoxe du scripteur non expert " et qui se manifestent
par des attitudes contradictoires A I'Agard de I'objet.

A quoi aura servi cetravail ?

Montrer les opérations auxquelles les scripteurs recourent lorsgu'ils
rédigent permet de se rendre compte de I'énorme travail sur lalangue fait ou
afaire. C'est pourquoi nous soutenons que la mise en évidence de ce travall
peut aider a modifier les représentations élitistes de I'écriture et a "
déconstruire " e mythe de |'écriture comme don.

L es résultats auxquels aboutit le p résent t ravail n ey aient € videmment
gue pour la population éudiée. C'est ce qui fonde la différence entre le
guantitatif et le datistique. Rien ne nous permet de prétendre a une
généralisation des conclusions. Tout au plus pouvons-nous affirmer comment
des étudiants en langue vivent |'écrit(ure), comment ils disent se comporter
scripturalement parlant, quel rapport ils ont al'objet-brouillon...

Nos scripteurs (sans doute comme de nombreux autres scripteurs d'égale ™
compétence ") souffrent, peinent lorsqu'ils rédigent. Si I'on accepte I'idée que
le processus d'apprentissage est influencé par les représentations, on en
conclut qu'il est tout afait important de les faire émerger, afin d'opérer avec,
sur et a p artir d 'elles. Aider les apprenants a p rendre ¢ onscience de leurs
représentations peut faciliter la modification de leurs pratiques et leurs
attitudes. Si I'on retient que les représentations sociales sont des outils de
connaissance impliquant des dimensions affectives des sujets face a I'objet,
on ne peut que convenir qu'elles auront un impact tant chez les enseignants
gue chez les apprenants tant il est vrai que I'enseignant ne saurait dans cette
entreprise étre le " technicien de la pensée des autres " ou se mettre " au-
dessus ou a cOté des repréesentations des eduqués " (Beillerot, 1987). La
relation enseignant/apprenant nous rappelle sil était besoin le caractere
interactif de |'enselgnement/apprentissage.

Il est donc urgent que nous mettions en place des programmes d'aide a

I'écriture, programmes dont le fondement serait lamise ajour et " le guidage
de construction des représentations " (Dabene, 1991 b). Ce n'est qu'a partir
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de la que toutes les activités qui visent une amélioration de I'écrit pourront
étre optimisées. A quoi sert en effet denseigner I'écrit et ses technigques
lorsque I'on ignore superbement |'auteur-scripteur et ses résistances.

Il ressort de ce travail que, sil parait impossible dintervenir sur les
cognitions centrales (peut-on par exemple nier que " la sdeté " est
congtitutive de I'objet-brouillon ?), on peut en revanche revenir sur la
description et les attentes qui peuvent étre différentes, plus efficaces, mieux
controlées...Tous les éléments du systeme périphérique sont, de l'avis des
psychologues sociaux, susceptibles de changement. Ainsi, pour prendre |
exemple le plus concret des outils et des supports, on peut dire que tous les
éléments qui les composent s ont s usceptibles d e m odification et p euvent
donc changer selon lesindividus, les sociétés et les temps.

Seuls, le répertoire de graphemes, les lois d'agencement de ces
graphemes et |es contraintes d'inscription constitueront I'invariant scriptural.

Cesontdoncleséléments du s ysteme p ériphériqgue — eux-
mémes en relation directe avec le noyau central- qui constitueront dans notre
cas l'éément moteur dans le changement du rapport des étudiants a leur
brouillon. Ecrire c'est réécrire, devra signifier pour nos scripteurs accepter de
revenir sur le premier jet, accepter que le brouillon soit auss sae,
désordonné et raturé que nécessaire, accepter d'y pratiquer le plus de
modifications utiles que possible. Bien sir, il ne suffit pas d'accepter tout
cela pour optimiser la production. Il faut encore que le changement dans le
rapport saccompagne d'un changement dans les comportements, lequel ne
saurait se faire sans un enselgnement/apprentissage de stratégies de détection
et de révision. Il n'est que de regarder les conclusions des travaux conduits
par Bisaillon et bien d'autres pour se convaincre de leur intérét.

Tenter une transformation des représentations issues et/ou véhicul ées par
le systéme scolaire,

Amener nos étudiants a devenir les premiers lecteurs-correcteurs
efficaces de leur produit, convaincue que nous sommes que la prise en
compte de la dimension socio-culturelle (représentations, rapport a ) peut
participer au développement de la compétence rédactionnelle, Telles sont
guelques unes des idées-force qu'il faut devoir retenir aprés avoir lu ce
travail. Et si des actions pédagogiques (mise en place de séquences
didactiques visant a initier les étudiants a la réécriture, travail sur les
manuscrits d'écrivains pour déconstruire le mythe du don et celui de |
expression-représentation, enseignement des stratégies de révision...)
étaient mises en place par ceux-la méme qui se plaignent tant que leurs
étudiants ne savent pas écrire, alors on pourra dire a quoi aura servi ce
travail !
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Quelles per spectives pédagogiques ou de recherche ?

Nous sommes certes conscientes que l'observation des brouillons d'
étudiants de premiére année n'autorise de conclusions que pour les seuls
brouillons observeés.

En revanche , il est permis d'avancer gque tous nos résultats (quils
soient ceux de l'observation directe ou ceux de |'observation indirecte)
peuvent constituer des indicateurs pour |'étude d'autres popul ations voisines.

Ce travaill mériterait d'étre poursuivi et étendu a d'autres scripteurs.
Une série d'entretiens pourrait se faire avec des étudiants d'autres
départements, d'années d'étude différentes, avec des enseignants. Cela
permettrait de voir si dans des extraits de discours, il n'est pas permis de
relever des nuances qui étofferaient I'analyse des représentations du
brouillon.

Nous entrevoyons comme recherches intéressantes, des travaux qui
mettraient en scene des scripteurs de compétences variables, avec leurs
représentations et leurs pratiques. N ous p ensons n otamment aux € tudiants
d'autres départements de langues ou autres, aux éleves de lycées et colleges,
aux professionnels de I'écriture (écrivains, journalistes, correcteurs,
enseignants de langue). Une éude des représentations des enseignants de
leur p ropre p ratique r édactionnelle et r évisionnelle pourrait aussi mettre a
jour un rapport tout aussi paradoxal que celui de leurs éléves ce qui
permettrait de confirmer I'hypothése selon laquelle les représentations des
enseignants peuvent affecter les pratiques d'enseignement et ¢ onforter 1 es
apprenants dans des attitudes pour le moins paradoxales.

Il nous semble tout aussi utile d'entreprendre des recherches de type
longitudinal qui montre le développement scriptural de scripteurs de langue
étrangere.

Enfin, I'idée de mener des études comparatives entre jeunes scripteurs
arabophones rédigeant dans la langue de référence et des adultes
arabophones rédigeant en langue étrangere nous semble étre une orientation
de recherche parmi les plus novatrices et les plus porteuses. Il serait auss
intéressant de comparer leur rédaction dans deux langues étrangeres telles
que 1 efrancaiset 1 'anglais ( sachant que 1 e statut d 'une 1 angue est un
des éléments moteurs du rapport alalangue).

Cela nous conforterait alors dans la thése que les processus
rédactionnels des adultes qui rédigent en langue étrangere sont proches
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(voire semblables) de ceux de jeunes scripteurs apprenant a rédiger dans la
langue de premiere scolarisation.

Bien entendu, il ne sagit la que quelques unes des perspectives
ouvertes par notre travail. Il reste que toutes les recherches qui peuvent étre
conduites ne peuvent ignorer un élément nodal en didactique de I'écriture : I'
écrit comme résultat et point de départ de multiples apprentissages.

Observer comment se font certains de ces apprentissages et tenter de
comprendre les raisons de certains blocages, est I'un des défis que cette these
acherché arelever. Peut-étre a-t-elle contribué ale faire un peu.
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RESUME

Lorsqu'ils sont appelés a produire un texte en langue étrangere (francais) de
guel que type que ce soit, nos étudiants (étudiants algériens inscrits en
licence de francais langue étrangére) prennent la plume et, comme si tout
était donné d'avance, écrivent sur le brouillon, le plus souvent d'un seul jet,
un texte dont ils semblent se satisfaire et qu'ils recopient presque tel quel au
propre. Pourtant de nombreuses lacunes marquent leurs productions écrites.
Pour comprendre leurs difficultés, I'auteur de lathese choisit de sintéresser
au support méme de ces écrits : le brouillon et au rapport qu'ont les
scripteurs observés a cet objet postulant que des représentations négatives de

I'objet sont susceptibles d'entraver un des processus majeurs : larévision.

Le rapport a I'écriture peut étre éclairé de données de deux ordres : les
discours tenus sur I'écriture, les « dires », et les productions écrites, les «
faires ». Ce sont ces deux ordres que cette thése met en avant pour
comprendre pourquoi « ¢a he marche pas » quand écrivent ces scripteurs.

Il ressort de l'analyse des dires des étudiants interrogés que le
brouillon mobilise un ensemble de connaissances complexe et diversifié
mai's néanmoins organisé selon une modalité largement dichotomique ou le
caractere utile , voire nécessaire de I'objet, soppose a un ensemble de
sentiments négatifs que ce méme objet inspire, ce que l'auteur de la these
nomme « le paradoxe du scripteur non expert ». Des représentations
négatives du brouillon ainsi qu'un rapport pour le moins paradoxal ne sont
pas pour aider le scripteur a dépasser son insécurité scripturale, pas plus que
ne le sont les représentations de I'écriture comme transcription d'une pensée
dégjala

Il ressort de I'analyse des faires que les scripteurs non experts que sont les
étudiants fonctionnent lorsgu'ils rédigent en langue étrangere comme de
jeunes natifs qui rédigent dans la premiere langue de scolarisation ( faible
planification, écriture linéaire, révision des marques de surface).

Une intervention didactique qui vise I'amélioration des productions
écrites se doit d'aider ces scripteurs que sont les étudiants a étre les
meilleurs lecteurs/correcteurs de leur texte. Elle se doit de faire que le
brouillon ne soit pas cet objet de honte, pale reflet de la pensee mais bien le
lieu de sa création, de son élaboration, de son amélioration, I'« outil pour
penser avec ».
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Le présent travail se veut un véritable plaidoyer en faveur du brouillon. I
conclut al'intérét de travailler pour un changement du rapport des éudiants a
I'objet-brouillon et a la nécessité de faire prendre conscience aux scripteurs
de leurs représentations ce qui peut aider a modifier leurs attitudes et a

améliorer leurs pratiques.

Mots-clés : Processus rédactionnels ; Brouillon ; Révision ; Représentations
sociales ; Rapport a I'écrit(ure) ; Etudiants ; Ecrit ; Langue étrangere ;
Paradoxe du scripteur



ABSTRA CT

When our students (Algerian students of French as a foreign
Language) are required to produce a text of any type in French, , they get
hold of their pens and write on the draft asif everything had been previously
set, usually in a block, a text that seemingly satisfies them and that they
rewrite aimost word by word in their final production..However many gaps
are recealed in that production.

To understand their difficulties, the author of the thesis chooses to
pay special attention to the support of these writings itself: the draft and to
the relation between the observed writers and that object , postulating that
the negative representations of the object are likely to hinder one of the
major processes. Revision.

A data of two sorts can shed light on the relation to writing: talks on
writing, the 'sayings, and written productions, the 'doings. The thesis puts
forward these two sorts in order to understand ' why it doesn't work' when
writers write.

The analysis of what students say when we ask them, shows that the
draft mobilizes a mass of complex and diversified knowledge but
nevertheless organized according to a largely dichotomic conception in
which the useful and even necessary feature of the object, opposes a mass
of negative feelings inspired by that same object, what the author of the
thesis calls' the non-expert writer paradox'. Negative representations of the
draft as well as a rather paradoxal relation do not help the writer in
overcoming his insecurity in writing, neither do the representations of
writing as a mere transcription of a pre- thought.

It appears from the analysis of the 'doings' that the students, as non-
expert writers, operate when they write in the foreign language just as young
native speakers of that language would do when writing in their first school
language (poor planning, linear writing,revision of surface marks).

A didactic intervention aiming at the improvement of written
productions ought to help these writers in becoming the best
readers/corretors of their texts. It must make the draft stop being that object



of shame, pale shade of thought but the vert' place of its creation, of its
elaboration, of its amelioration, the 'tool to think with'.

The present thesis wants to be apleain favour of draft. It reachesasa
conclusion the interest of working for a change in the students relation to
the draft- object and the necessity of bringing the students to be aware of
their representations which can in turn help in modifying their attitudes and
will enhance their practices.

Key-Words. Wording Processes ; Draft; Revision; Social Representations,
Relation to Writing; Sudents;, Writing; Foreign Language; Writer's
Paradox.
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