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Cet article a été publié dans le numéro 11RExherches« Du brouillon au
texte » (1989) — numéro intitulé aussi sur la pagérieure de titre « Brouillons,
ratures » | A I'époque F.Darras enseignait a I'fizoNormale de Lille et
I. Delcambre au lycée de Lambersart, dans la baeliele Lille. La rédaction de
Recherchesious a demandé de le republier dans le présenttrmmsi le sujet
d’écriture donné aux éléves porte la marque desruingons alors en vigueur,
I'analyse des pratiques des éléves et du discauiils ¢jennent sur leurs stratégies
n'a pas pris une ride.

Projet d’ensemble : faire une typologie des ptetggde brouillon mises en
ceuvre « spontanément » (c’est-a-dire indépendammemt « enseignement du
brouillon », & supposer qu’une telle didactique possible) par une classe d'éléves
de 2% L’hypothése formulée aprés de multiples obseowatien classe est que leurs
pratiques sont trés diverses, qu’elles metteneaerdgs représentations de I'écriture,
des stratégies de planification et de mise en texttgivement diversifiées. Cette
diversité peut s'expliquer par la maturité des é&de ¥ quant aux pratiques
d'écriture, par le fait qu’on peut les considéremene des pré-experts. En tout état



de cause, une telle typologie est indispensabler gesurer un minimum de
connaissances au professeur qui voudrait avec/gesr éléves construire un
apprentissage de I'écriture.

|. DESCRIPTION DE LA SITUATION D'OBSERVATION

Les éléves étaient en devoir surveillé (2 heuras) wn sujet de type
« discussion ».

Est-il dangereux de laisser les enfants exprimer leurs gouts pour la violence
et la grossiéreté, leur refus des régles ?

Vous discuterez ce probleme en vous aidant de la documentation dont vous
disposez.

lls disposaient effectivement d’'un dossier surdeBrados % articles issus de
Libération et de la Voix du Nord, articles récemts dans I'ensemble plutdt
décontractés et positifs sur la question qui auaittemps ému les médias, mais
faisant état de la position de Cousteau qui & opqw avait parlé d'une « pollution
de l'esprit». Plus un texte donné au bac il y @lgues années et plutdt
réactionnaire, développant de grandes idées slécdadence de la morale.

L'ensemble de ces documents (quelquefois complexesit été travaillé en
classe sous des formes diverses.

De plus, ils disposaient d’'une fiche d’évaluatiom ld dissertation, la®3du
genre, élaborée collectivement au cours des exareicdevoirs précédents. Ce type
de grille avait été a chaque fois négocié avecéleses de facon a prendre en
compte I'évolution des apprentissages effectu@estquestions posées a propos du
type de texte a produire.

Les éleves ont travaillé sous I'observation de &r@s qui a pris pour chacun
le maximum de notes tout au long des deux heuretests modalités de travail.
Mais ses interventions ne visaient a chaque foia faire préciser a I'éléve a quel
moment de son travail il en était. Nous voulions edfet faire en sorte que les
interventions soient purement descriptives pourayess de contrbler les effets
perturbants que cette situation inhabituelle rigicqiliavoir sur le rapport habituel des
éléves au brouillon.

Et effectivement certains éléves ont été pertuaggoint de dire explicitement
ou de faire comprendre par une gestuelle de regdliux sur leur écrit que
I'observation était désagréable et empéchait dailter. D’autres, au contraire, ont
adopté une attitude de coopération spontanée,tgllaqu’a noter eux-mémes en
marge de leur brouillon les étapes de leur travolr ces éleves-la, on peut faire
I'nypothése que le travail d’observation a pu &trmulant, voire aidant.

Les éleves étaient explicitement attendus danerfg$ accordé sur un devoir
achevé. La démarche d’observation, pour inhabéugl’elle était, se greffait sur
une situation habituelle de devoir surveillé. Noasons donc récupéré leurs

1. Il s’agit d'une série d’autocollants représentd®s personnages monstrueux et provocants, dont le
adolescents faisaient collection a I'époque [NBg2011].
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brouillons avec les annotations de F. Darras (efojsades éléves eux-mémes) et
leur copie définitive.

Puis, on a procédé a des entretiens par group®,deulon leur renvoyait ce
qu'on avait repéré de leurs stratégies en leur dderd d'expliciter, s’ils le
pouvaient, les raisons de leur fonctionnement omf@ent faites-vous ? Faites-vous
toujours ainsi ? ». Souvent la discussion est devewgénérale, les éléves
s'interviewant au fur et & mesure gu’ils découvraiges points de différence.

Ces entretiens ont été enregistrés, leur trangmigtimente les analyses qui
suivent.

Cela dit, quelques précautions sont a prendre ggguort a ces matériaux : les
documents écrits que nous avons recuelllis ne goatdes traces du processus
rédactionnel. Nous n’avons pas la prétention des@eque ces documents nous
donnent accés au fonctionnement de la « boite moire

De méme, au cours des entretiens, ce que les éthsest, c'est ce qu'ils
croient qu’ils font, non la vérité de leurs stragy Leurs représentations de
I'écriture, des normes scolaires de productiont&driterférent constamment avec
cette situation d’(auto)analyse (introspection mégmitive) vraisemblablement
nouvelle pour eux.

Enfin, le dernier biais qui doit nous inciter a prudence quant a leurs
comportements et/ou a leurs déclarations est Iaquae risquent d’occuper leurs
représentations des attentes de l'interviewer gk fprcément différentes pour ceux
qui parlaient devant leur professeur de frangaigoer ceux qui parlaient avec un
adulte étranger au lycée vis-a-vis duquel les &gias peuvent étre pour une fois
différentes.

Toutes ces précautions n’invalident pourtant passiyeux une telle enquéte,
I'objet en étant assez rarement travaillé et gartlaute Iégitimité par rapport a la
réflexion sur les phénoménes d’écriture.

[I. TYPOLOGIE DES BROUILLONS

L'observation des brouillons et I'analyse des dissades éléves permettent de
construire une « typologie » des pratiques rédactbes. |l ne s'agit pas ici de
vérifier les résultats de ces pratiques en termeédssite ou d’échec mais d’essayer
de retrouver les processus qui guident la prodaocte textes, avec toutes les
réserves faites en introduction.

Cependant, cet essai d’identification de typepkst que difficile, les pratiques
rédactionnelles se caractérisant par la multiglicites opérations ; ainsi, notre
dispositif d’observation étant ce qu'il est, nowerams amenées par exemple a
reprendre a plusieurs endroits un méme cas, lalexitdodes phénoménes observés
résistant particulierement a la volonté de cat&gtion qui est la nétre. Chacun des
types proposés est donc plutét a prendre en tedmeminance qu'en termes de
fonctionnement unique voire exclusif.

Typologie des brouillons qui, dans la diversité reédes stratégies d'écriture
dont ils sont la trace, nous conduit a constituercatégories des cas d’éléeves en
raison méme de leur unicité.
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1) Le brouillon rédigé au fil, du début a la fin, ai... « Vous voulez un
brouillon ? eh bien, soit... pour vous faire plaisir! »

Ce sont des brouillons propres, presque sansdesstigui peuvent les désigner
comme brouillons, si ce n'est parfois une graphiéémknte (parce que moins
réguliére) de celle de la copie et quelques motbauis de phrases — rarement des
phrases entiéres — raturés dans la linéarité drepsos de mise en mots.

Ainsi Pierre-Marie : il fait un brouillon presqueussi propre que son texte
définitif ; il a fini au bout d’'une heure et recepsans rien modifier. Sur son
brouillon, par ailleurs, seul un essai orthograpbhigans une marge, presque pas de
ratures. L'écriture est totalement linéaire, auctnaee de planification. Il explique :

— Je commence simplement par chercher des idéeggiaul’'introduction, je
rédige, je m'arréte pendant dix minutes, je cherjgheédige le reste.

— Tu cherches dans ta téte ?

— Oui.

— Quand tu recopies, tu n’es pas tenté de chamgechbses ?

— Tout dépend s'il y a un mot qui sonne mal darghia@ase. Sinon je laisse ce
gue jai écrit si la phrase a du sens avec le ssijg ne fais pas du hors sujet.
— Avant de commencer ton brouillon, est-ce questwrze idée de ou tu vas
aller dans ton texte ?

— Non.

Ou encore Stéphanie :

L'introduction, elle me vient comme c¢a, je la réligans ma téte et je la
recopie apres tout d’'un jet. Tout vient comme caai@ je fais deux parties,
je fais la premiére, apres je fais la deuxiemepeésje ne reprends pas la
premiére. Tout vient comme c¢a.

Le « vrai brouillon » n’est donc pas cette feudiepapier sur laquelle elle écrit,
mais il est en fait « dans sa téte » et elle ni &i brouillon, que « recopier » ce
gu’elle a dans la téte. Et si on lui demande conirele fait pour trouver des idées,
elle répond :

Jécris, je pense, J'y repense. Je trouve un ttispavent je change d'avis au
dernier moment.

Une écriture donc qui se régle au coup par cou@phamnie, interrogée sur
'organisation générale de sa dissertation, déatafin « se mélanger un peu les
pieds ».

lls sont cing & procéder ainsi.

2) Le brouillon est un lanceur d’'écriture

Francois a un brouillon qui tient en 17 lignes ;siagit exclusivement de
I'introduction et du début de la premiere partleedt trés raturé et quand Francgois
recopie les onze premieres lignes, d'assez nombohliangements stylistiques
interviennent. Il revient au brouillon pour écries six lignes qui suivent, puis il
passe sur la copie ou il les recopie et enchamet@iment tout le reste de son devoir

172



sans jamais revenir au brouillon. Ecriture linéalomc, avec un démarrage un peu
difficile ou le brouillon joue le rdle de startéirdit :

D’habitude, je fais tout au brouillon, puis je rp@ Cette fois-ci, je n'avais
pas d'idées. Le peu que j'avais il fallait toutsigte le mettre.

Maryse qui, globalement, a la méme stratégie qumdeis, a, en plus, une
intense activité de planification et de contréle san brouillon.

Outre ces deux éléves, Violaine, Elizabeth, Saridaal¢ge et Laurence B. font
de méme. Nous aurons I'occasion de reparler deebaerB. qui modifie beaucoup
de choses en passant au propre (cf. VI) mais gbadgment se situe dans la méme
stratégie.

Quant a Violaine elle dira :

Avant, javais tout le temps pour faire un brouijoplus maintenant, je
regarde ma montre. Maintenant je fais que l'intdghin et la conclusion au
brouillon. Tout le développement je le fais au peopSi je le mets au
brouillon, je vais barrer, recommencer, j'aurai g@srassez de temps.

Ce qui est inexact : en ce qui concerne ce deapielle n’écrit au brouillon que
I'introduction et le début de la premiére partmjttle reste est directement écrit sur
la copie.

Sandra, de méme, produit au brouillon de maniésezabnéaire une longue
introduction, puis au moment du passage a la prenpartie, sur le brouillon
I'écriture se délinéarise, trois essais succegsifisr la transition entre la fin de
l'introduction et le début de la premiére partiepgésentent comme autant de ratés
d’écriture. Finalement, le tout sera recopié avdatler plus loin en choisissant
'une des trois solutions. Puis tout le reste dwoite se déroule linéairement
directement au propre.

Trois pratiques trés proches, simplement contrasiéefait des résultats : deux
ont eu une bonne note, la troisieme pas !

3) La rédaction est linéaire mais dans une alternar brouillon/propre

Farida commence a rédiger au brouillon l'introdoictet la premiére partie, elle
recopie ; puis elle revient au brouillon pour las®de partie qu’elle rédige sauf une
citation qu’elle a sur une feuille a part et gueelhtegrera directement dans son
recopiage ; puis elle écrit une troisieme partiebeawuillon, la recopie et revient au
brouillon pour la conclusion qu’elle recopiera aweaucoup de modifications (ce
sera le seul passage ainsi réécrit). Quelquesstrdeeontrole sont visibles sur le
brouillon : intro, 1°'® opinion, Arg, Conclusionmais inscrites au fil de la rédaction
vu les espacements utilisés. Et en effet elle:dira

Je mets d'abord ¢a dans la marge, ensuite je rédige

Il s'agit donc d'un contr6le anticipé, de presdops qu'elle se donne. Sur
I'écriture en alternance, elle ajoute :

Je suis habituée a faire ¢a, j'ai peur de ne pas Evtemps de recopier.

Cing autres éléves pratiquent ainsi : Séverineplieé C., Agnes, Audrey et
Valérie. C’est chez ces éléves-la que s’observesd€edit) une sorte de continuité

173



entre I'écriture au brouillon et I'écriture surdapie : des phrases sont interrompues
au moment du passage au propre, méme si pour ezcmpiremonte dans le texte,
au début du paragraphe par exemple ; mais quaradrimera a I'endroit inachevé,
interrompu au brouillon, la suite s’enchainera saumsun probléme, au propre. Rien
de lintention d'écriture n’est oublié. L'éléve sbha se situer & deux niveaux en
méme temps : il recopie sans perdre de vue lerbétne partiel) de son écriture.
Audrey :

—Je m'arréte en plein milieu d’une phrase, et eischaine au propre. Je
recopie les phrases que j'ai marquées. Par exemaplgai marqué : « C'est
pourquoi » et je continue.

— Pourquoi ? Qu’est-ce qui fait que quand tu étwist & coup tu te dis : « La,
je recopie » ?

— Parce que j'ai les idées dans la téte et je Vesixecopier tout de suite au
lieu de perdre du temps sur le brouillon.

— Et tu n’as pas peur ?

—Non... de quoi ? Si ¢a vient pas, je recommencdestorouillon, mais a
chaque fois que je coupe, je sais comment enchaiBertoutes les
dissertations je les fais comme ca.

4) Le brouillon est rédigé au fil, avec des tracede contrdle

Des brouillons a I'écriture polyphonique, pourrait-dire, ou apparaissent sur
une méme feuille, enlacés, I'écriture et son contmien Ce qui les différencie,
c’est le moment ou est porté le commentaire.

A priori, en amont du travail de mise en mots

C’est le cas de Farida qui, si elle travaille dbalsernance du brouillon et du
propre (cf. ll, 3), démarre ou redémarre au bronilla rédaction d'une nouvelle
partie en posant d’abord des repérages métatextaelscoup par coup, qui
manifestement jouent davantage le role d’aide-m#ésrmpie d’aide a la planification.
C’est aussi ainsi que procéde Olivier D., mémegaitrairement a Farida, il rédige
d’un trait au brouillon l'intégralité de sa disssibn.

— Dans la marge de ton brouillon, il y a des siga@stro »,“1%"® position »,

« 2 position », « 8position », « ccl ». A quoi ¢a te sert ?

— Eh bien, j'écris comme c¢a en fait... Je pourraissabien ne pas le marquer
/.../ Je le marque comme ¢a, sans me demander pourgae fois que jai
fini la 1°" position, eh bien, jattaque 1&.2

— Et tu marques a ce moment-la, au débypoBition ?

— Ben, je peux trés bien le marquer, ou ne pas lguea aussi, vu qu’entre
chaque position, je passe une ligne, donc endajteux treés bien ne pas le
marquer.

Delphine L. rédige également son brouillon au fihete en amont quelques
reperes structurels comnm&roduction conclusion opinion personnelle ainsi que
des tirets formalisant des unités paragraphesi@&ilieur de chaque partie. Delphine
L. conserve ces tirets dans la phase de copiecquerElle s’explique :

— C’est un repérage... pour... les différents arguments.
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— Et ce repérage, pour qui est-il ?
— Pour le prof... et puis... un petit peu pour moi.. fagilite la relecture.

Repérage formel donc : I'affichage de ces signésiasantage la trace d’'une

demande scolaire pergue comme telle que la trackadgvation de procédures
rédactionnelles (cf. VII).

A posteriori, en aval du travail de mise en mots

Certains éleves, aprés avoir rédigé, portent ergenade leur brouillon des
commentaires qui, pour le moins, sont des tracesedactivité de relecture, si ce
n'est de révision, en tout cas d'un projet de diatsur le texte déja produit.

Delphine C. marque ainsi en marge de son brouillaro, aspect —, argt,
contre argt, arg etc.

Je le fais quand je relis. Par exemple, si je majs — et tout de suite argu —,
¢a fait probleme. Ca fait voir que je n’ai aucunen@m.

Ou encore Héléne J. :

D’abord, je fais I'intro, quand j'ai fini de fairéintro, dans la marge je marque
intro, pour que je montre que jai fait ca. Et paigres je fais le pour, le
contre. Et puis il faut que quand j'ai fait le cantje le marque pour qu’on
voie que je I'ai déja fait, pour que je ne refagas quelque chose. Quand jai
fini de faire le contre, j'écris contre dans la gar

Faciliter le contrble, certes, mais pour soi ourpautrui — l'autrui étant bien
entendu le professeur/correcteur, installé dang@ende contréleur ? Hélene J., du
moins dans son discours, hésite... Stéphane, luipleemvestir cette procédure
comme procédure de révision pour soi :

Ca me sert un peu a me repérer quand je relis e pare des fois, on n’est pas
trés sOr de ce qu’'on a écrit ; mon opinion pourt figs bien étre contre une
fois que j'ai relu... Je peux trés bien m'étre trondpgtout au tout.

La démarche de commentaire en amont du texte grpdrait, pour Sandra au
contraire, tout entiere tournée vers le professeuntrbleur : elle fait de méme, mais
au crayon, trés finement sur la copie définitiveest vrai qu’elle se trouve dans la
stratégie du brouillon lanceur d’écriture, elle and peu de possibilité de se
contrdler au brouillon. Mais, en méme temps, ceaifade contrdle est formel : si
elle constate un dysfonctionnement, que peut-elle sa belle copie?
Vraisemblablement, c’est plutbt une stratégie ereation du professeur: elle
montre qu’elle a compris que c’est important decaetrbler, cela dit sans aucune
efficacité dans son écriture.

Traces de contréle pour soi ou pour montrer que tontrole : aux cotés de
Delphine C., Hélene J., Stéphane, Sandra, il yotalfie, Michele, Maryse, Agnes.

A priori et & posteriori
Telle semble étre la stratégie de Doline :

— A quel moment tu marques intro ?
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— Avant, je marque intro, aprés je la fais. Aprésmarque %° opinion, je
continue toujours comme ¢a, ¢a m'aide, ca m'indigussi ce que je fais en
méme temps /.../

— A quel moment marques-tu dans la marge des pérame « argu, annu,
ex»?

— Ben, je mets un argument, et je marque « arguns amarge et ensuite
bon, je continue, je fais une annulation et apeemarque « annu » dans la
marge, je marque un exemple et je marque « ex ».

— A quoi ca te sert ?

— Pour savoir si j'annule bien ou si je mets bindrguments, les exemples...
parce qu’avant ¢ca m'arrivait d’oublier les exemplaiers... dés que c’est fait
je marque.

Peut-on ici parler de traces d’activités de plaaifion et de révision ? Ces
differentes marques de contréle paraissent en dffed, du moins dans la
représentation que dit en avoir Doline, plutét lesces d'une procédure
rédactionnelle qui progresse au coup par coug, esdue serait alors de produire un
écrit peut-étre fortement cohésif (un paragraphreegample ou sont bien articulés
un argument et sa réfutation), mais peu cohéré@trifl produit résultant de la
simple addition de paragraphes, sans qu’il soisiptes d'y repérer une orientation
discursive d’ensemble). Par ailleurs, il faut nogeie si le devoir est totalement
rédigé au brouillon, a I'exception de la conclusitanrédaction des deux premieres
parties est précédée de traces de recherchesg)'sl#ies la forme d’énumération de
mots ou de groupes de mots. Le tout, il est bole dappeler, sur une méme feuille
montrant ainsi la stratification complexe de nivead’écritures extrémement
différents...

5) Le brouillon sert & la planification, mais pas da mise en mots

Au brouillon on (Sophie, Olivier A., Christophe @lpnifie, schématise, fait un
plan. La mise en mots n'intervient qu’au momentadeédaction finale.

L'exemple le plus frappant est celui de Sophie : baauillon elle rédige
l'introduction, puis elle se donne un cadre vide elle indique simplement
I'orientation des trois parties, a savdiangereux, pas dangereux, quelles limites ?
Puis elle rédige directement.

Olivier A., quant a lui, s’explique ainsi :

Je marque mon plan de dissertation, et apres gpiedtout, je rédige sur ma
copie directement /.../ Quand je fais un brouilloa,ghange pratiquement
rien, alors je trouve que c’est une perte de tedg$aire un brouillon pour
moi.

Pour Olivier aussi le « vrai brouillon » est daagéte, puisque mettre en mots
devient recopier. Effectivement, si Olivier rédige au brouillon I'naduction, sa
feuille de brouillon ne lui sert plus ensuite paour travail de rédaction, de mise en
mots, et il n‘appelle plus son brouillon « brouille. Et pourtant sa feuille de
« brouillon », sous forme de schématisation minené&moigne d’'une activité de
planification, tant au plan structurel que sémargiq
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Le cas de ces trois éléves sera repris plus Idinl{c non plus dans une
approche descriptive, mais pour poser la quest®r’'é@aluation éventuelle des
procédures au vu de I'analyse du produit fini.

6) Le brouillon sert a la planification (structurelle et/ou sémantique) et a
la mise en mots

Stéphanie S., Sandrine, Laurence C., StéphanieCHristophe P., Maryse,
Héléne V., Agnes, derriére l'étiquette « brouillgnréalisent deux écritures de
niveau différent : une écriture dont la caractiist la plus évidente est de n’étre
pas rédigée et une écriture rédigée. Dans la clogieodu processus rédactionnel,
I'écriture non rédigée est posée comme premiende ste proto-écriture, dont la
matérialisation varie beaucoup d'un éléve a l'autpéan, énumération, colonnes,
fléchage, jeu entre majuscules et minuscules... Gevajie également beaucoup
d’'un éléve a l'autre, c’est I'espace qu’occupe lsufeuille cette proto-écriture
— signe de I'importance de son role dans I'actiditéscripteur ? Quoi qu'il en soit,
par-dela ces différences, apparait une constarge deux niveaux d’écriture ne sont
pas mélés ; au contraire, s'ils apparaissent sema@me feuille, un trait bien distinct
les sépare ; ou alors, le plus souvent, ils somtéposur deux feuilles de papier
distinctes.

Mais cette proto-écriture peut étre réalisée dafieinance avec le travail de
mise en mots et cette alternance active une proeéddactionnelle provoquant des
interactions entre la recherche d’idées, I'orgaiusastructurelle et la mise en mots.
Ainsi en est-il de Stéphanie S. :

— Alors moi, j'ai une colonne des oui, des non, Eedébut. Aprés je mets
mes idées en général, je ne rédige pas du toumejs mes idées ; par
exemple, pour oui, je mets d’abord oui... les idémsrwui... et puis apres je
rédige ; et puis aprés je fais I'annulation des etipuis je rédige I'annulation
des oui...

— Tu as déja rempli la colonne des non ?

— Non, pas encore... et puis je donne des exempks, toujours en gros...
aprés je rédige les exemples... et puis apres jddgison, et puis je fais la
méme chose.

— A quel moment as-tu fait I'introduction ?

— Je n'aime pas faire l'intro, je ne sais pas parcommencer. Alors la
(Stéphanie montre la partie supérieure de sa fediflérouillon qui lui sert a
la mise en mots et ou elle a écrit en gros : IhtNe pas oublier)!, jai mis
intro... et une fois que j'ai donné mon opinion, ¢&s, les non, j'ai fait I'intro
et puis la conclusion.

Au contraire, Christophe réalise dans son intégraktite proto-écriture avant
d’engager le travail de mise en mots :

J'avais fait un plan... tout mon plan de dissertatjan] Le plan, ¢ca me
permet de ne pas me perdre, de bien suivre le ldéneat de ce que jai a
raconter /.../ Je fais d’'abord le plan du développenawec les différentes
parties jusqu’a la conclusion, apres je fais lenpie I'introduction ou je
reprends les différentes parties pour introduirguee je vais dire...
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Ce travail de planification peut enfin, pour quagléves, étre convoqué dans
une activité de révision : Laurence C., quand réitkge, coche au fur et & mesure de
la mise en mots les différentes étapes signaléesldglan — et ce, dans le plan lui-
méme. Ou encore Maryse qui porte en marge de sonillbn rédigé des
commentaires se référant explicitement a son treegplanification :

—Je mets le plan général, tout en haut. Apregédege mon introduction. Je
marque intro apres. Je regarde, aprés lintro, ce que jai yrégont
'argument [...] puis je I'écris et je marqurgu 1, au fur et a mesure en
fonction du plan que je me suis donné en haut.algue dans la marge pour
savoir si j'ai rien oublié.

— Qu'est-ce que c'est que ces petits panneaux da de la routéttention
Dangerque tu mets en marge ?

— C’est pour attirer mon attention, dés fois, poaipas oublier d'y revenir en
conclusion...

Elle travaille comme cela pour les deux premiéradigs, ensuite elle recopie
et enchaine directement la troisiéme partie eblechkusion.

7) Le brouillon sert d’échauffement pour le travailde mise en mots d’'un
lieu stratégique de la dissertation, I'introduction

Nous avons déja évoqué le cas de Sandra (cf.llL&)rence B. fait trois
démarrages au niveau de l'introduction également.

— Pourquoi trois débuts différents ?

— Mes premiers débuts, je les trouvais pas bien...

— T'aurais pu en faire beaucoup comme ¢a ?

— Oui.

— Ca tarrive d'en faire plus que trois ? Est-ce duefais ¢ca a d'autres
moments du devoir ?

— C’est surtout pour l'introduction. Pour moi, c’estchement important. Ca
fait voir si j'ai compris le sujet ou pas. Donc paunoi c’'est ce qu’on corrige,
ce qu’il y a de plus important, donc j'essaye geeait bon.

Voir a ce sujet la discussion autour de l'introdet plus loin (cf. 1, 9). Deux
autres éléves pratiquent de méme, Delphine C. dieju

8) Le brouillon (du moins des zones de la feuilleert de pense-béte

Ce serait une sorte de planification thématiquees d'idées jugées pertinentes
et que I'éléve a peur d’oublier en cours de route.

Audrey présente un brouillon avec trois zones des@détes, écrits dans des
encres différentes, donc & des moments différents :

— Pendant que vous donniez le sujet, j'avais dessidjui venaient, alors je les
ai marquées tout de suite.

— Et en cours de route, quand tu écris ton dévelmgpt, ca ne t'arrive pas
d’avoir des idées que tu notes dans un coin deulild ?

— Non.

Ce qui est manifestement un oubli de sa partplaiéme notation de ce genre
apparaissant a I'encre alors que son brouilloéest au crayon, en marge de ce qui

178



est au brouillon le début de la deuxiéme parti@pparaissant effectivement dans la
copie comme exemple dans la deuxiéme partie. Sapeaglobale est par ailleurs
une écriture en alternance, mais les trois pensestsdnt remarquablement intégrés
dans la suite de son écriture ou ils prennent valexemples.

Il en est de méme pour Laurence C. qui pendamti@ail de mise en mots, de
toute évidence, anticipe ce qui sera son travaidaction ultérieur et note sur une
autre feuille deux phrases rédigées quelle «rémrma » ensuite, moyennant
quelques modifications stylistiques. Delphine Ciolaine, Farida font ainsi : une
citation est recopiée sur une feuille a part eid@aecrit méme au brouillon par
exemplevoir fiche len plein milieu de son développement.

Michéle, enfin, commence par poser en haut de ddldequi deviendra son
brouillon des phrases ou des bouts de phrases :

A I'heure ol la TV offre un programme trés violent.

Voir guerre des boutons.

Aprés les parents n’ont-ils jamais été enfants ?

Que celui qui désire garder son ame d'enfant ne se laisse pas a la vie
emporter.

C’est des exemples ; des fois je trouve des exerapla®. Je me dis : ¢a c'est
intéressant. Je marque et je choisis apre%est des idées.

La derniére phrase notée — avant méme d’engagprolessus de rédaction
dans sa linéarité, puisque Michéle rédige son Boouau fil — deviendra conclusion
(ou plutét formule-choc) et le reste se retrouveicla dans la rédaction finale.

9) Le brouillon comme lieu d’écriture en différé paur ceux qui rédigent
introduction et conclusion a part

Un débat assez serré a opposé les éléves sur leent® ol se rédigent
l'introduction et la conclusion et les effets quesratiques différentes peuvent
avoir sur I'élaboration du devaoir.

L’introduction, au début ou a la fin ?

Séverine : Je fais mon intro a la fin parce quied&a développé, donc je vois
un petit peu ce que jai déja pris comme argumedltss j'ai plus d'idées
pour faire 'intro et la conclusion avec les idég® j'ai déja développées dans
les deux parties. C’est plus facile de faire congaeune fois, cette année, j'ai
essayeé, j'ai vu que ¢a allait mieux pour I'intrg'at continué.

Violaine : Je faisais ca aussi avant, aprés je m& indu compte qu’en
faisant mon introduction tout de suite, ¢a pernetéfléchir encore un tout
petit peu sur le sujet.

Delphine : C'est pareil, dans l'introduction, je digéja mon plan. Je trouve
que c’est plus clair de faire mon introduction dieh

Dans l'autre groupe, le sujet est repris également.

Nadége : Je finis toujours par mon introduction] [...
— Et ca te convient ?
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—On a déja fait les deux parties donc on peut geirgu’on peut prendre
comme élément pour faire l'introduction. Et puispune les introductions,
jarrive pas toujours trés bien... je préfere lesddi la fin plutdt que de rester
une heure sur mon intro et plus avoir de temps [@développement.

Agnes écrit I'introduction aprés tout le reste, neéapres la conclusion mais ne
sait guére expliquer pourquoi.

J'ai toujours fait ca. Je préfére partir tout déessur mes idées et apres faire
mon introduction.

Laurence B. au contraire n'est pas d’accord :

Parce que c’est ce qui me donne des idées, moiimtauction. Donc si on
la fait a la fin... [...] Ce que je ne comprends pas, c'est quand on fait
l'introduction en dernier, parce que souvent dansréduction, on pose des
guestions et dans lintroduction on voit le dérowmt de comment on va
faire son plan. En fait, moi, je fais mon développat selon mon
introduction, et les autres, ils font leur introdan selon leur développement.

Exemple typique de ces stratégies équivalentes mémeelles sont
complétement antagonistes. Qui saurait dire ici Huee est plus efficace que
l'autre ? conseiller 'une et déconseiller 'aufeEn tout cas, la découverte de ces
différences de fonctionnement a été pour des élenetes grands moments de ces
interviews de groupes, perceptible, par exemplas dia travail métaprocédural que
Laurence B. produit au cours méme de la discussion.

Et la conclusion ?

Les choses sont moins nettes car personne n'@cciosclusion d’'abord, on se
contente généralement d'y penser.

Nadeége : Pour certains sujets ou vraiment je vais jty arriverai, je pense
tout de suite a ma conclusion. Par exemple, il @vgir un mot qui me fait
penser a ma conclusion.

— A partir d’'un mot qui est présent dés le début ?

— Non je choisis un mot qui accroche et je faiscorclusion la-dessus.

Bruno également qui sur son brouillon si atypiqué X10b) porte a I'encre
quelques bribes de phrase un peu dans tous les jestes en dessous du début
d’introduction qu’il avait rédigé dans le premiarntps de son travail quand il
écrivait au crayon de bois et en séparant biedif&gentes phases de son plan.

C’est pour ma conclusion ; pendant que jécrivaiaygis des idées qui
passaient par la téte, je les ai mises |a, jerséime pas si je les ai reprises.

Et effectivement elles ont été laissées de coté.
Mais cette gestion de la conclusion renvoie aubl@rmes de planification vus
plus haut. Nous ne développons pas.
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10) Et des cas patrticuliers, inclassables

ou qui, a eux seuls, peuvent constituer une catgepécifique. Et qui
néanmoins contribuent a I'éclatement de ce pragetygologisation des brouillons
des éléves...

a) Le brouillon, lieu de recherches stylistiques, tout étant inscrit dans la
linéarité du processus de mise en mots

Ainsi en est-il du brouillon de Florence : s'il egtigé au fil, sans trace visible
de planification, on peut y voir des traces nombesud’essais stylistiques, sortes de
gammes ou une méme phrase est réécrite plusigsr$fur Florence, comme pour
quelques autres (cf. Il, 7), le brouillon sert diéaffement pour le travail de mise en
mots ; mais ce qui rend originale cette stratégjen est le systématisme : Florence
retravaille pas moins de 7 fois une premiére phdase le dernier avatar deviendra
enfin la premiére phrase de [lintroduction. Ce @n sera la troisieme est
'aboutissement de 5 essais. Ce qui dans la cdpie §e donnera comme la
premiere phrase de la premiére partie est le edsilét 3 titonnements ; la deuxiéme
phrase, de 6 tdtonnements... et ainsi de suite. $sosed’écriture linéaire donc,
mais syncopé par de nombreux ratés phrastiqued'gjlleurs s’enchainent le plus
souvent sans étre raturés. Voici ce que dit Flergremdant I'entretien :

— L'introduction, si je I'ai rédigée 7 fois, c’epairce que ¢a ne me plaisait pas.
— Et tu sais ce que tu vas écrire apres ?

— Si, je sais; non, je ne sais jamais ce que i@ é&erire aprés. Disons que
j'essaie de perfectionner mes phrases le plustgessi

— Et tu as une idée de ce que tu vas écrire apres ?

— Sans doute ; enfin... non, je ne suis pas sure...

— Et quand tu travailles chez toi, est-ce queigidareil ?

— Je refais toujours mes phrases ; en fait, jectieemon style. Enfin, j'essaie
de ne pas faire une introduction comme les aufes, .. a la fin.

Et ce qui est intéressant, c’est que Florence pengnément ses gammes
syntaxiques et stylistiques a la difficulté querésgnte pour elle le sujet — dit
autrement, a sa difficulté a décider de 'oriemtatargumentative de sa dissertation,
a sa difficulté de planification :

C’est un sujet difficile a saisir... enfin pour moi awins. En fait on nous
demande de juger les enfants, alors que je nepsaisnoi... on n'est pas
mere, on n'est pas pére... je veux dire. Apres aapparlé a des meres, a deux
meres différentes, elles avaient toutes les desxogaions différentes et j'ai
compris pourquoi j'avais eu beaucoup de mal... patcen fait, on ne peut
pas savoir... C'est comme pour mon opinion persoangdli eu beaucoup de
mal aussi, je ne savais pas...

L'explicitation de son indécision fondamentale mque des interventions
d'autres éléves qui viennent la contredire, etalypd’aménent & préciser davantage
encore sa position... sur sa quasi impuissance @@ emsition.

Olivier D. : On a toujours son avis a soi, toutlende... méme si on ne sait
trop quoi dire... on dit quand méme ce qu’on pense...
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Sandrine : Tu as quand méme un avis, c'est obligés toujours un avis sur
tout...

Florence : Non, pas obligatoirement...

Sandrine : Obligatoirement... tu penses dans tajtégue chose...

Florence : Si tu parles avec des meéres de familles te disent... chacune a
son opinion et ses arguments, c’est... tu ne peuxlipasi elle, elle a raison,
ou l'autre, elle a raison...

Pour Florence, tout sujet de dissertation est pigtea interrogation,
questionnement, et c’est la vraie réponse a cetignasment fondamental qu’elle
recherche. Ainsi, a l'occasion du devoir précédesile confirme avoir mené
également une enquéte et dit son embarras :

Ben oui, encore une fois j'ai demandé un peu awdeunoi. Ben, il y en a qui
pensent aussi que non et il y en a qui pensent.pdeurs arguments peuvent
étre tout a fait vrais...

En classe de seconde, la dissertation vise desrmmsages langagiers et
discursifs : la capacité a exposer, argumentemphger, réfuter, etc. Tels sont les
objectifs du professeur de francais, du moins. Maisir Florence, faire une
dissertation, c’est entrer dans le monde des idéem lieu et place des valeurs, des
opinions, des discours sociaux, elle cherche l#évét... elle rencontre le doute
existentiel. A signaler aussi ici la tension qutaypquée la parole de Florence a ce
moment-la de I'entretien. Inutile de préciser algtsil n'est guére étonnant que
Florence ait du mal a avoir une vue d’ensemble’d@wil qu’elle réalise et qu'elle
mette donc toute son énergie dans I'effet styligiglu rythme d’'une phrase ou de
ses assonances... Avec un certain bonheur d’ailleucg qui peut conduire le
lecteur (correcteur) a parler décriture jubilagoirVraisemblablement un des
nombreux avatars du malentendu pédagogique : comsimanltanément réassurer
Florence dans son rapport a I'écriture et poursuies objectifs visés par la situation
d’écriture (c’est-a-dire ici la capacité a planifien projet d’écriture pour produire
un texte cohérent) ?

b) Au brouillon, des idées, une planification partranche »

Bruno N. a une pratique trés étrange : il rédigedeux opinions polémiques,
tire un trait, puis rédige les deux contre-argursefite un trait, rédige son opinion
personnelle, puis lintroduction. Ce sont des idéelativement denses dont la
rédaction va se développer de plus en plus autfarreesure qu'il avance dans le
brouillon. Est-ce une trace d’'un autocontréle quralache ? qui laisse place a une
écriture cursive ? Puis, il rédige sa copie redatient directement, en ajoutant donc
beaucoup d’éléments. Il dira que c’est la premiéie qu’il fait ainsi, qu’il n’en est
pas mécontent et qu'il est prét a recommergieca paye.Mais il ne sait pas
expliquer d’ou lui est venue cette idée. En fastagroduit un texte d’ou la guidance
du lecteur est pratiquement absente ; 'annotgimmtée au moment de la correction
(qui s’est faite autant que possible selon les esrimbituelles, aprés les entretiens
mais avant I'observation détaillée des brouillorisle reconstruction que I'on
présente ici des procédures de travail) est laastiv: « Devoir trop abstrait. |l
pourrait tres facilement s’améliorer en y ajoutdles exemples concrets et des
phrases d’introduction ou de conclusion partieengettant de guider le lecteur. »
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¢) Le brouillon est le lieu de la production linéa, mais avec relecture et
réécriture. Un brouillon pour s’améliorer

Héléne S. produit sur une feuille pliée en dewbrouillon & premiére vue peu
lisible, avec aucune trace de planification ni datdle. C’est une écriture linéaire
avec simplement des fléchages un peu complexd@nSieconstitue ses modalités
de travail, on peut faire I'hypothése guelle éait fil I'introduction, la £ et la
2° partie de son devoir, du moins partiellement ;spelle se relit et ajoute deux
paragraphes qui viendront s’intercaler dans lesteximitif a la fin de la 1° partie ;
pour assurer la cohésion avec la suite, elle ratiréécrit le début de I partie,
puis ajoute un paragraphe a la fin de ip&tie ; enfin sur la derniére page, elle
commence une®Partie, trés raturée. Tout ceci en une heure apgeQuand elle
recopie, elle sera amenée a faire de nombreux argements (suppression,
réécritures ou réélaborations, voire modificatispstaxiques) a partir du texte déja
rédigé au brouillon et a enchainer directement eapne sa conclusion. Ce qui
suppose une activité de relecture et de révisidenge, dés la production au
brouillon, au niveau de I'organisation macrostroelie et au niveau microstructurel,
activité qui se prolonge lors du recopiage suolgie.

— Apparemment, c’est un brouillon qui n'est passdiéordre.

— Ca dépend parce que, comme je rédige mon intrioduet que je fais tout
directement, je me rends compte des fois que jsepasin sujet qui est autre
que le sujet réel ; donc je remets des choses®jepfais des fleches et puis la
suite pour éviter de me tromper.

— Donc tu commences a écrire, puis il y a des m¢snen tu t'arrétes et
puis...

— Je relis mon sujet pour voir si je suis partieaitre chose.

Le contr6le ici s'opere au cours méme de I'écrittia@s un jeu de va et vient
avec la consigne. Contréle donc surtout au nive@mastique, mais dans une
perception qui reste globale, dans un travail qgsaee de maitriser les effets
d’entrainement de I'écriture.

— Tu peux nous dire pourquoi ta derniére partisiesturée ?

— Oui, c’est parce que mon opinion personnelle em®ait pas. Au début si,
quand je rédigeais mon introduction, j'avais unéeidpuis apres, je lai
oubliée. Je savais plus comment faire, donc, jeldiasée tomber, puis jai
recopié mon devoir puis comme il restait quelquéasutes je I'ai développée
avec ma conclusion sur ma copie [...] Au début, letsme plaisait assez.
C’est venu tout de suite et j'avais I'impression guma conclusion, mon

opinion personnelle, jallais la faire comme c¢a..isPpeu a peu je me suis
rendu compte que peut-étre mon opinion personndlie était un peu

différente du sujet [...] Dans le développement, giav’impression de faire

un peu un hors sujet et c’est pour ¢a que javaimdl a cerner le sujet.

Effets d’entrainement de I'écriture bien pergus idétene S., d'ou peut-étre cet
autocontréle au niveau sémantique qu'elle effegiiesque systématiquement. En
méme temps, elle montre l& une certaine capacigtlapter son travail a des
conditions variables : si I'idée suivante lui fdiéfaut, elle sait différer la poursuite
de I'écriture en recopiant ce qui est déja écrinidlassurément, le grand risque
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d'une dérive (par absence de planification ?) &gt percu et Héléne met en ceuvre
tout ce qu’elle peut pour l'éviter.

lll. CONFRONTER LES STRATEGIES ET LES RESULTATS
A) A dissertations réussies, stratégies différentes
1) Le brouillon sert a la planification, mais pasla mise en mots

Ainsi en est-il de Christophe G. qui réussit somaile Mais attention ! il s'agit
d’'un brouillon on ne peut plus minimaliste :

I = oui
b risques d’habitudes
L exagération
Il 2 non
L opposition naturelle aux parents

Le tout occupant quasi en totalité une feuille gréormat, matérialisation d’un
cadre qui s'affiche donc surtout par ses « blanegpi sont donc a « remplir ». Au
verso, un paragraphe rédigé et fortement raturé@euiendra en fait I'introduction
de la dissertation. Voici comment s’explique Clujigte G. :

Je pense d'abord a la conclusion, non... pas a lelesion... a mon opinion
personnelle... chaque fois, je ne fais pas la difféee Aprés je pense a
I'introduction... aprés je pense comment je vaisefairpeu prés en gros et
apres je fais ¢d.(e.le « plan »)... Mais ¢a m’'a servi arien... je n'aspau le
temps... je ne me suis pas mis au travail tout deesuije parlais avec
Jérémie... Donc apres, j'ai quand méme di me dépécher

L'ensemble de la dissertation, a I'exception domcl'ohtroduction, est rédigé
directement sur la copie — quasiment sans ratute éais (quelques rares traces
d'effaceur d’encre témoignent de corrections pdrtasaulement sur des unités
linguistiques de petites tailles : lettres ou mots)

— Comment fais-tu pour écrire et trouver des idéeméme temps ?

— Oh ! ce n'est pas en méme temps... j'écris pas aganje pense d’abord a
ce que je vais dire... je n'écris pas tout tout ditgesu je pense d'abord a
guelque chose... je pense a comment je vais le marqueand jécris, je
pense tres fort a ce que je vais faire aprés jistenMoi, quand jécris, la
phrase, elle est écrite pratiquement. Quand jé¢gipense a au moins un
paragraphe apres...

Et s'il est vrai que son brouillon est une quasseatre, Christophe G., dans
I'explicitation qu’il en offre, met en ceuvre en tfain processus rédactionnel
extrémement contrélé par des opérations de platidic s€émantique et textuelle,
tandis que les opérations dites de «bas niveaampétences graphique,
orthographique, lexicale, syntaxique) semblent pésches de conduites relevant
d’automatismes. Et pourtant a observer (ou pluié¥esller) Christophe G., javais
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formulé un bien triste diagnostic : éléve qui pssait avoir peine a se mettre au
travail et a se concentrer — ainsi qu'il le dit-fméme — et par ailleurs I'état de son
brouillon me semblait des plus inquiétants.

Sophie ressemble étrangement a Christophe G. Souillon présente un
paragraphe rédigé qui est I'introduction, puis lanmguasiment vide de ce genre :

1. dangereux

— inculguer une morale trés tot
ex

2. pas dangereux

ex

3. quelles limites ?

Elle se met a rédiger son devoir au bout de 20 te@miElle dira :

Je fais l'intro au brouillon, c’est important, gprend le plan qu’on va suivre,
donc j'ai besoin de la travailler. Puis apres jedeopie. Je fais le plan selon
mon intro, je commence |l&'ipartie, la c’était « dangereux » et puis ¢a roule
tout seul.

Effectivement son introduction differe peu de stanp

Autrefois, I'éducat. des enfants était stricte et ne leur laissait pas le droit de
protester. Maintenant, les enfants ont de plus en plus de libertés. Mais n’est-il
pas dangereux de laisser... ? Faut-il au contraire les laisser faire ? Ou sinon
quelles limites imposer a leurs exigences ?

— C’est un peu magique, non ?

— Oui, oui

— Et tu fais ¢a tout le temps ?

— Oui, pour les dissertations. J'aime bien parcjti peur de ne pas avoir le
temps de pouvoir recopier. C'est énervant de sespreet tout.

— Quand tu écris, tu t'arrétes ? tu réfléchis edaax ?

— Oui, comme ¢a j'ai vraiment toute I'heure pourdana dissert.

— Tu disais, tu fais ¢a surtout pour les dissenati; c’'est par opposition a
quel autre type d’exercices ?

— La rédaction, comme on faisait 'année derni€ne.faisait un brouillon...
Comme il n'y a pas de plan défini, il vaut mieuxéaiin brouillon.

— Le fait qu'il y ait ici un plan trés régulier, ¢a simplifie la tache ?

— Ah ben oui, il y a trois parties, un titre et ngiremplis, ¢a me dicte mon
travail.

Sophie ou le bonheur du plan, tout se passe ics drcadre d'un modele
textuel percu comme suffisamment général pour ptdad des sujets différents.
Les régularités discursives trés globales ontré&grées par Sophie, c’est comme si
elle n'avait plus de choix d'écriture a opérer,osirau niveau microstructurel (elle
dit en effet utiliser beaucoup I'effaceur). La distion qu’elle fait avec la rédaction
est bien intéressante : pour elle, le passage arddsictions écrites réglées signifie
une relative simplification de la tache d'écritudle est relativement seule, je crois,
a avoir une telle position. Son aisance peut ptat-8'expliquer par d'autres
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compétences que purement scripturales (maitriseladgpensée abstraite, par
exemple). En effet, sa pratique d'écriture paradima complexe que celle de
Christophe G. Elle planifie en amont, a partir d@gctions que propose le sujet,
mais elle ne dit rien, par exemple, d'une planifma vers I'aval, rien qui laisse
penser qu’elle sait ou elle va. Elle ne dit riem mdus sur d’éventuelles activités de
contrdle. On ne voit guere comment une telle syiat@eut assurer la réussite. De
méme, mais peut-étre est-ce une explication passibltous ces silences, son
discours métaprocédural est un peu décevant. Alpaifférence qui semble claire
pour elle entre rédaction et dissertation, elletderavoir un peu de mal a parler des
opérations d’écriture qu'elle met en jeu. La, déypothéses : ou ce relatif manque
de clarté cognitive est la trace d’'un apprentissag@eu « frais », elle produit des
textes hypernormés par rapport aux exigences seslanais ne sait pas bien dire
comment elle fait, ou elle ne voit pas l'intérét détailler des opérations qui lui
paraissent entierement naturelles ; ou bien I'ikgver n'a pas réussi a creuser plus
avant le détail de tout cela.

2) Michéle ou le brouillon qui semble tout entieédigé dans la linéarité textuelle
de ce qui deviendra la dissertation

Si le démarrage de l'introduction parait avoir @éifficile (nombreuses ratures),
la rédaction se fait au fil sans trop de tracesaleection. En amont et en aval de
I'écriture, se laissent percevoir quelques tracesalactivité de contrdle : en amont,
planification sémantique grace a la fixation paritéde quelques « bouts » de
phrases stockées en « réserve d'idées » pourtég gaire pour la conclusion (cf. Il,
8) ; en aval, procédure de révision de type strettmarquée dans la marge par
deux repéres «op.» «op.2» et surtout de $¥gmups de bic qui valent
signalement d’un argument, de son exemple, defgt@tién — le tout étant fait avec
pertinence. Un éléve peut réussir, en rédigeafit aon devoir, sans faire de plan a
proprement parler.

3) Le brouillon sert a la planification structuref et sémantique et a la mise en
mots

Christophe P. réalise deux brouillons : une preeniéuille comporte des traces
de «recherches d'idées » sous forme de groupesnaomjuxtaposeés, ainsi que
I'organisation structurelle de I'ensemble (et censl le détail) ; ce premier
« état » de brouillon est assez proche du modéateirdmt des traces de l'activité
rédactionnelle, du moins en classe de francais, Ryi a une deuxieme feuille ou le
devoir est rédigé dans sa linéarité. Le produif §ipant a lui, satisfait aux exigences
d'une classe de"%.

B) A dissertations manquées, stratégies différentes

1) Elizabeth ou le récit d’un échec

C’était une bonne éléve, ce jour-la rien n'a marché
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Elle avait pourtant recopié le sujet sur sa feuléebrouillon et avait encadré
souligné les mots importants.

— Pourquoi tu fais ¢a ?

— Ben, je sais pas, parce que j'avais le sujet téineent sous les yeux...

— Moi j'ai une hypothése, tu encadres et souligiess mots dans le sujet, ¢a,
tu ne peux pas le faire sur la copie. Pourquoaisi¢a ?

— Je sais pas, le prof de francais, I'an dernierdisait de chercher des mots-
clés. Ben oui, j'espére que ¢a va m'aider a trodesridées.

Dessous, elle avait construit une sorte de schéma :

— J'ai fait un soleil, c’est un rond pour le sujgénéralement ¢ca m’aide pour
« trouver des idées », mais la ca n'a pas marchéfais une fleche,
généralement je mets tout [...] méme des chosesamqit®rs sujet [...] des
rapports avec société/argent/parents... dans le rgeédgralement... la
jaurais mis violence, grossiereté, refus des mdéesujet quoi...

— Donc les mots que tu avais soulignés dans |¢ Buje

— C’est comme le sujet sur le voyage, dans le raunlgis mis « le voyage ».

~ Puis elle avait rédigé le début de son devoimtriiduction et six lignes de la
1% partie. Elle s’était mise a recopier, puis a réditn fin du devoir. Or sur sa
copie, vers la fin, de grands blancs séparent degymphes de plus en plus minces.

Je me suis dit qu'il fallait que je mette mon opmi que je mette quelque
chose quand méme et puis en fait, Ia je n'avaisdp@sinion, je n’étais ni
pour ni contre, donc, en attendant de savoir cq'gll&is bien pouvoir mettre,
j'ai laissé un espace, j'ai fait ma conclusioneesiiis revenue aprés pour mon
opinion personnelle et puis ¢a a été plus courtpéeu...

La/les raisons de ces difficultés ? Elizabeth t-méme :

— J'ai mis une heure avant de commencer en faitlissertation, je I'ai faite
en une heure... J'ai cherché des idées, ¢a ne ymmit

— Pourquoi ?

— Ou j'étais pas concentrée ou j'avais décidé gquijet ne m'inspirait pas.

La lecture de son texte révele en fait un collaffeceué a partir de la
documentation qui était mise a disposition: loie d donner des idées », les
documents ont de plus empéché un travail de ptariidin sémantique.

Usure d'outils assez formels («le soleil ») quitt@ coup ne rendent plus
comme d’habitude, conjuguée peut-étre a l'ineffildad’un modele structurel non
intégré, non approprié ?

Toute autre raison extrascolaire («je n'étais assez concentrée wu au
contraire complétement liée a la présence dantatse d'une personne inconnue
dont le statut n’était pas assez clair ?

Autres raisons ?

2) Une stratégie qui réussit a I'un peut s’avérereifficace pour un autre

Ainsi pour Olivier A., le brouillon ne sert pas a inise en mots, mais a la
planification structurelle et sémantique de I'éériproduire ; la mise en mots se fait
directement sur la copie. Beaucoup de ressemblashmes avec Christophe G. et
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Sophie. Paradoxalement, la schématisation quediarter A. est moins succincte
que la leur ; et ironie du sort... contrairement &, édlivier A. évoque, au stade du
brouillon, I'existence potentielle d’'une conclusjaainsi que d'un développement
qu'il étiquette « transition : ce que je pensdais a lire la copie, il n'y a aucune
trace de conclusion et Olivier A. mélange souventcbnvocation de différents
discours sociaux sur la question, les argumergs®prises de position personnelle.
L’hypothése de cette différence de performancesrérml’une stratégie équivalente
repose peut-étre sur le fait que le brouillon sgapar Olivier A. propose surtout une
schématisation structurelle faisant appel a desisawnétatextuels qui ne sont
vraisemblablement qu’en cours d’acquisition, tandjge Christophe G., lui,
privilégie une organisation de type sémantique.

3) Une stratégie complexe activant un travail deapification, de recherches
d’idées, de révision de I'organisation du texte drot — qui pourrait paraitre tout a
fait recommandable — conduit & un échec

C’est le cas de Dorine (cf. Il, 4). Cas d’autantsgiroublant que Dorine s'aidait
par ailleurs pendant le devoir d’'un document réatisndant une heure de soutien :
une dissertation sur un autre sujet prenant ladadian plan extrémement détaillé.
L’hypothése de cet échec est que cette éléve ndooment-la de I'année scolaire, est
comme en surcharge d’apprentissage : elle s’effdeeconvoquer dans l'instant
méme de ce devoir surveillé absolument tout cellguést en train d’apprendre (ou
tout ce qu'on est en train de lui enseigner), diatigue, avec cette méme volonté
d'utiliser tout ce que lui offre la classe de frais; elle cherche a exploiter le plus
possible les documents qui sont disponibles penianievoir. Il n'est alors pas
étonnant que d'une part, elle perde de vue l'caiéo discursive du texte qu'elle
produit. Echec di & la surcharge des offres pédageg ? De quoi désespérer... et
parler de I'enfer pédagogique.

4) La difficulté — voire I'incapacité — a parler dees procédures de travail parait
étre un facteur discriminant, sorte d’indicateur derédictibilité du degré de
réussite du produit fini

Plus que les brouillons, ce sont en effet davantagedéclarations des
éleves qui paraissent valoir indicateurs : ceuxaffirment « quand j'écris, ca
vient tout seul », « tout vient comme ¢a », « gavtout d'un coup »... et/ou qui
signalent eux-mémes le formalisme des traces defipition qui apparaissent
dans leur brouillon (« je le marque comme ¢a ».e gqgurrais aussi bien ne pas
le marquer »...) semblent nettement disqualifiés. Wrouillon rédigé
linéairement ou au contraire, un brouillon matésait des opérations de
planification et de révision extrémement contrbl@esivent étre corrélés avec
des devoirs... réussis... ou ratés. La grande varegilee que I'éléve en dit.
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IV. ET PUIS, ECRIRE, C'EST AUSSI AVOIR PLEIN DE PET ITS
PROBLEMES MATERIELS...

Des problémes tout bétes que l'interviewer n'imadipas...

— Tu commences l'introduction au stylo plume ettuntinues au stylo bille.
Pourquoi ?
Audrey : J'avais peur de ne pas avoir assez d’éncre

.. mais qui se révelent pas si bétes que ca.

Audrey : Je crois que je préfere faire mon brouaillu crayon, c'est plus
facile pour raturer. Avec un stylo, jai tendancefacer, je perds mon temps.
Avec un crayon, je raye, ¢a perd pas de temps.

Nadege : Je fais toujours mes brouillons au cragonpeut écrire plus vite.
Avec une plume, je suis gauchére... donc, ¢ca ne sades fois j'accroche sur
le papier, puis, ¢a va mieux pour barrer.

— Et tu ne gommes jamais ?

— Je nai pas le temps.

Laurence B. : moi, je commence au bille, je fais nmanoduction au bille.
Souvent ma premiére n'est pas bonne, alors jeri@®.bQuand je la barre, je
change de stylo. J'ai I'impression qu’elle vientenmn, mon introduction, avec
un crayon de bois.

Sur la copie, bille ou plume ?

Violaine : Ca va plus vite d’écrire au bic. Quandéamit au stylo, c’est pour
que ce soit plus soigné.

Delphine C. : Celui qui lit, il a une meilleure amn de nous quand on écrit
au plume, ca fait mieux.

Pierre-Marie : Ca fait plus classe.

Violaine : Le stylo plume, en fait, ca permet diggr I'effaceur.

Delphine C. : Oui, parce que si on met du blandattssale, quand on met des
gros tas de blanc, ca fait sale. Alors, je sais @alsi qui va corriger, il va dire
« c'est pas la peine que je le lise, c’est un tonchk alors que s'il N’y a aucune
faute, si c’est beau, on est plus tenté a lire...

— Donc vous étes plutét pour I'effaceur et congrélanc ?

Maryse : En général, c’est plutét les profs qupplacient pas le blanc.
Farida: Au college, en anglais, on nous intertli$aifaceur, on devait
barrer ; on n'aimait pas ca.

— A votre avis, pourquoi votre prof vous l'interlis?

— Pourquoi elle voulait pas, je ne sais pas tréa.dPeut-étre qu’elle voulait
voir nos fautes, ou bien c’était pour nous ?

L'écriture, ¢ca dépend aussi d’'autres facteurs...
Stéphanie R. se distingue par un brouillon écrniédirement et strictement
illisible.

— Comment tu fais pour te relire ?
— Je me comprends... je sais pas si vous avez campris
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— Impossible ! au début si, mais au bout de dirdiy c'est illisible. Est-ce
que tu fais comme ca aussi dans d'autres discipln&st-ce que tu as
toujours une écriture tres différente de celle yuatilises pour recopier ?

— Non, ca dépend de comment je suis... La, javaiseatiécrire comme ¢a.
— En fait, tu as plusieurs écritures possibles.

— Ah oui, plein.

— Est-ce que tu sais quand est-ce que ¢a charaeg @st-ce que ca varie ?
— Quand je suis un peu énervée... méme la (sur le)c@ppouvais pas bien
écrire, étant donné que j'avais mal écrit la (gubiouillon), jarrivais plus a
bien écrire.

— C’est quand méme beaucoup mieux.

— Oui, mais j'ai encore mieux comme €écriture.

(Stéphanie avait été manifestement génée par teipeé de F. Darras comme
observatrice dans la classe, elle I'avait faitisesur le moment ; les barrieres qu'elle
avait mises autour de son texte pendant la séaacsost redoublées d'une
interdiction absolue de jeter quelque regard qusoiesur son brouillon).

... De la constitution d’une identité...

— Et les autres, vous avez aussi des écriture eliffes ?

Francois : Oui, plein, j'écris comme je veux, pehctiun coté, de l'autre, en
script...

X : Oui pareil, ca dépend si on va vite ou pagjéaend de 'humeur.
Delphine C.: Si on est énervé... moi je sais qugessuis énervée, mon
écriture est toute serrée, par contre si je suiseaalors la, vachement
longue...

Maryse : C’est une caractéristique de l'adolescefjeem’intéresse a la
graphologie et jai acheté un livre il n'y a pasndpemps; cest la
caractéristique principale de I'adolescence, lengeaent d'écriture avec les
humeurs.

X : Ca dépend aussi du stylo avec lequel on écnt, quand j'écris avec un
stylo avec lequel j'ai pas I'habitude...

Sans commentaires... Ce qui frappe c'est la précisiat laquelle ces éléves
de seize ans sont capables de parler a propos ule peatiques matérielles
d’écriture, a propos de la valeur sur le marchélaseo de l'objet-texte qu'ils
produisent, voire a professer des avis autorisésndeiere tout a fait doctorale
(cf. Maryse). Toutes questions généralement réssreatix « grands », ceux dont
I'écriture est le métier. Les éléves apparaisseinaussi savants en la matiere que
ceux dont les interviewes passent a la postérité.

V. LA RECHERCHE D’IDEES : QUELS PROBLEMES ?

— Au début, le sujet me plaisait assez, c’est tentide suite.

—Quand il y a trop d'idées qui viennent, jen metse ou deux sur le
papier c'est le contre qui est venu tout de sditezais des idées.

— Je ne savais pas si j'aurais des idées pour l@w@pie, pour aller jusqu’au
bout, je ne savais pas si j'arriverais a terminer.

— Si c’est des raisons qui me semblent valablagaijge cette idée.
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— J'ai cherché des idées, ¢a ne venait pas.

— Je m'étais dit, il faut que je garde cette ice-I

— J'ai les idées dans la téte et je veux les recdpiut de suite (au lieu de
perdre du temps au brouillon).

— J'avais I'impression de perdre mes phrases, dir@enes idées.

— Javais des idées qui venaient, alors je lesamguoées tout de suite.

— Cette fois-ci, je n'avais pas d'idées. Le peu jipais, il fallait tout de suite
les mettre.

— Javais des idées pour comment faire, sinoncframent, ¢a n’irait pas.

etc. etc.

L'idée est ce qui angoisse le plus les éleves,ar# s parlent le plus. Sans
idées, pas de devoir. Mais peut-étre y a-t-il &stjaener ce qu’ils mettent derriere le
mot « idée », qui n'est pas forcément I'objet &ijue leur discours laisse entrevoir
(ca se cherche, ca se trouve, ¢a se perd, cade. gar

A) Ca vient ou ¢a ne vient pas
La cause principale de cette soudaine manifestatiest le sujet.

Elizabeth : Jai cherché des idées, mais ca neitvgma... Le sujet ne
m’inspirait pas. (cf. 1)

Héléne S. : Le sujet me plaisait assez, c’est veuude suite. (cf. Il, 10)
Audrey : Pendant que vous donniez le sujet, j'adgis idées qui venaient,
alors je les ai marquées tout de suite.

Maryse : Dés que je lis le sujet, sans réflécleirme dis « est-ce que t'es
pour ? est-ce que t'es contre ? » puis, apres 'queépondu, en général ca
vient tout de suite, je me demande pourquoi, sstcides raisons qui me
semblent valables, je garde cette idée.

Et si ¢ca ne vient pas, que faire ?

Elizabeth a essayé de mettre en ceuvre une techd&uecherche d’idées (le
soleil) mais « la, ca n’a pas marché, a cause @t su

Audrey qui écrit dans I'alternance brouillon/progequitte son brouillon au
milieu d’'une phrase pour recopier et enchainer ieectisur la copie, a une autre
technique : « Quand ¢a ne vient pas, je recommsmck brouillon ». Le brouillon
comme laboratoire de recherche d'idées.

Nadege préfere changer carrément d’orientation.

Je n’avais pas trouvé d'idées pour la premiérdegddonc j'ai préféré faire la
2°. Puis apres, quand on commence par dire « c’est dfi tout », on trouve
plus facilement que de dire « c’est pas bien ».

A la différence d’Audrey, pour qui « c’est le canjui est venu tout de suite ».
En fait, cette 2partie est devenue dans son devoir la premiére.

Hélene également préfere changer d'activité si et que les idées
s’envolent.

Au début javais une idée (pour |4 Bartie), puis apres je I'ai oubliée. Je ne
savais plus comment faire. Donc je I'ai laisséeltemPuis j'ai recopié mon
devoir [...] Finalement j'ai d{ la faire assez vite.
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Toutes ces stratégies semblent difficiles a sysiéeraelles entrent plutét dans
des savoir-faire pratiques, fortement liés au banle&i au malheur d’écrire ce jour-
la. Héléne qui sait comme Nadége changer son pejgtwvail et n'étre pas soumise
a un ordre linéaire dans la production de son testequand méme beaucoup moins
satisfaite d’elle que sa camarade.

Mais une des questions pédagogiques est bien garsdaider les éléves a ne
pas étre ainsi prisonniers d’un sujet qui inspiteninspire pas.

B) On les trouve, on les perd
Il'y a le cas Francois :

Pendant que j'écrivais, je pouvais avoir des id&es.le propre, j'ai tout de
suite des idées, alors que sur le brouillon, j@ @lepas.
Maryse : Sur le propre, on a I'impression de mieaix ce qu’'on a écrit. C'est
plus clair, c’est moins brumeux. J'essaye toujale@gaire mon brouillon plus
ou moins propre pour que les idées viennent mieux.

Et le cas Delphine C. :
On a déja des idées... sinon, franchement, ca nfiesit

On trouve des idées en écrivant ou au contrailea déja.
Le passage sur la copie facilite I'invention ourpet de suivre le flux mental
dans une « transcription » de la pensée en trage drouler au fil de I'écriture.

Audrey : J'ai les idées dans la téte et je veuxdespier tout de suite au lieu
de perdre du temps sur le brouillon.

Ou au contraire on a besoin d'un regard d'ensershtece qui est produit
jusqu'a présent et le passage au propre bloqueedherche d’idées: Agnes
répondant a Audrey :

—Je ne partirai pas comme ¢a en plein milieutehds d’abord. Je fais ma
1% partie, je regarde si elle est correcte et jet@nscris en entier.

— Pourquoi ?

— Jaurais I'impression de perdre mes phraseseddr@ mes idées, de ne pas
savoir quoi mettre apres.

De méme, I'écriture linéaire peut faire perdre idégs.

Héléne S. : Au début, le sujet me plaisait ass&st wenu tout de suite et
javais I'impression que ma conclusion, mon opinjgersonnelle, jallais la
faire comme ¢a. Pour moi, elle était fixée. Puig pepeu, je me suis rendu
compte que peut-étre mon opinion personnelle éteteu différente du sujet.

— Comment tu t'es rendu compte de ¢a ?

— Dans le développement. J'avais I'impression de fan peu un hors suijet,
gue j'avais du mal a cerner le sujet.

— Finalement, ¢ca s’est passé comment avec tonoopp@rsonnelle ?

— J'ai dO la faire assez vite, je crois que je pas eu beaucoup de temps de
rectifier.
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C) Les idées, en fait, c’est une fagon de parler d& planification

On retrouve ici des échos des discussions qui ortee sur le moment de
rédaction de I'introduction : deux discours s’opgratsmais on est assez incapable de
dire si cela engage des pratiques rédactionnefiésehtes.

A premiére vue, on a I'impression que s’opposenkagui trouvent leurs idées
a partir du début et ceux qui trouvent leurs id&eartir de la fin.

Laurence B., prenant part a la discussion sur lmemb le plus opportun pour
rédiger I'introduction, répond a Nadége qui a daritroduction aprés coup :

Je ne suis pas d’accord ! parce que c'est ce qulanae des idées, moi, mon
introduction. Donc si on la fait & la fin...

Apparemment, a I'opposé, Agnés qui rédige introidacet conclusion tout a
fait a la fin, déclare pour justifier sa pratique :

J'ai toujours fait comme ¢a, je préfére partir tdatsuite sur mes idées.

De méme Audrey a qui 'on demande si elle commeaaggurs par le contre
répond :

Je ne sais pas, c’est parce que j'avais ces idéesbt le contre qui est venu
tout de suite. J'avais des idées, pour pas lesesubl

Apparemment a l'opposé, donc, car le statut accardéntroduction est
différent. Mais si I'on se représente le travail planification qui consiste dans
l'introduction a annoncer le développement que Varfaire, ce travail préalable de
Laurence risque bien, méme si elle travaille emyee sur le début de son texte,
d’envisager en méme temps la fin. Voici d’ailleaesqu’elle ajoute ensuite :

Mon opinion personnelle, c'est ce que je sais dé&ebart, depuis le sujet. Je
n'ai pas besoin d’en faire le brouillon, je I'airdama téte.

Ce n'est pas parce qu'on commence par travailiatréduction qu'on se
trouve dans une stratégie d'écriture linéaire Etvéntion au fur et a mesure.

Ce qui ne veut pas dire non plus qu’Agnés qui &« paut de suite sur ses
idées »e planifie pas; au contraire, elle est de ceuk d@aborent plusieurs
brouillons différents :

Je prends une feuille ou je mets le pour/le con@pres, je mets mes
guestions, mes premieéres positions et apres sur egre feuille, je
commence a rédiger.

Seule Audrey peut-étre semble prise dans I'inven#ia fur et & mesure mais
avec des pratiques de sauvegarde des idées qéiéoévoquées plus haut a propos
des « pense-bétes » et qui laisseraient pensequpmed elle écrit, toute soumise
gu’elle est au flux de I'écriture, elle sait meténe réserve un exemple pour plus tard,
dans une stratégie d’organisation globale de sda.te

Delphine enfin tient un discours trés clair sur oggrations de recherche
d’idées : elle ne recherche pas, elle a tout déja.

Si je sais comment je commence, je sais commetarijaine. On a déja des
idées. Je ne vais pas vous dire que je vais tosuie sortir ma conclusion.
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Mais j'avais des idées pour comment la faire. Sirfanchement, ¢a n’irait

pas.

Maryse : J'ai besoin de savoir ou je veux arrivdadin. Sinon... ce que

j'essaye toujours dans le développement, c’esbtogjau but que je me suis
fixé au départ que je dois arriver.

Voir également Sophie qui répondait a une questiories aides apportées par
une organisation de texte plus ou moins réguliére :

Oui, ca m'aide, il y a trois parties, un titre ebinje remplis, ¢ca me dicte le
travail.

VI. ROLE DE LA DOCUMENTATION
A) Des usages extrémement variés...

La documentation sert pour trouver des idées ebieuillon en porte des traces

Cette recherche d'idées s’inscrit dans un travaipthnification sémantique et
structurelle. Ainsi, une éléve commence son browillpar la rédaction de
l'introduction, puis fait apparaitre un repére ditoant la premiere partie de son
devoir sous I'étiquette «fopinion » et aussitdt énumére mots, groupes des,mot
bouts de phrases qui ont été prélevés dans un amsnénts et qui, une fois
reformulés, deviendront arguments ou exemples antliten faveur de la
« 1*®opinion ». La limite de cette démarche est vraldablement le risque de
hors-sujet, puisque I'ensemble de la recherche afte sbus le contréle de la
documentation dont elle est entierement dépendatteon sous le contrdle de
I'orientation dégagée de la problématique du suijet.

La documentation sert également pour trouver deédd, mais seulement quand il
y a manque
Documentation « roue de secours ».

Je larelis, je m'en sers beaucoup... pour trouvsridiges ; je la relis quand je
n’'en trouve pas.

Elle peut servir aussi seulement en amont, commeyaro d’entrer dans une
problématique

Moi, jai relu un peu la documentation; pas toumbais les passages

importants, des opinions, pour bien mimprégnersdiet. Et aprés je suis
parti, je ne m'en suis plus servi.
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La documentation devient une sorte de puzzle quar pin travail de collage,
s'insére dans I'écriture de I'éléve

... le plus souvent sans prendre la forme de citatmnde discours rapporté —
jusqu'a parfois se substituer a I'écriture de Melgé ainsi que le révele ce
témoignage :

Il N’y a que cette année qu’on a le droit d’avagsdeuilles, de recopier des
paragraphes du texte. Moi, il y a des fois des parg, des paragraphes que
je marque... je les ai vus dans les feuilles qu’onsna données. Donc la je
sais que je ne vais pas me tromper, je le sagilidesure de moi.

Le propos n'est pas ici de stigmatiser des pratiglee« copiage », puisqu’aussi
bien pendant le devoir, les documents sont ausrisais bien plutét d’analyser le
processus de travail dont ils sont le déclenchBer fait, cette éléve réalisera la
premiére partie de sa dissertation uniquement par juxtaposition de
« bouts » extraits de deux des documents, et copemeailleurs son devoir est
inachevé, il semblerait que ce soit la une stratdgitravail trés couteuse, mais dont
la vertu premiére — pour I'éléve — est de permddrdésengagement de sa propre
écriture et ainsi de réassurer le scripteur, omdins de lui en donner lillusion.

Les documents servent a rapporter des anecdotes, tdmoignages qui dans la
discussion prennent alors valeur d’exemples a I'appple tel ou tel argument

La difficulté est alors de savoir en doser et Iagizeur et le nombre, et de
savoir les poser explicitement comme exemples deglmentation qui est
développée... Difficulté d’autant plus grande quee3 d documents proposés aux
éléves sont des articles de presse qui, pour t@rmaitre la polémique née de
I'affaire des Crados, font jouer anecdote contrecdote, témoignage contre
témoignage.

Les documents suscitent la méfiance

lls sont explicitement percus comme pouvant cordair hors-sujet si I'on n'y
prend pas garde. De fait.T.rois documents — articles de presse — rendenpim
d'un éveénement: lirruption des Crados et la pride position de certaines
personnalités sur la diffusion et la circulation @is images. Pouvoir utiliser ces
documents au service de la problématique du segealissertation suppose soit la
capacité a généraliser les discours contradictééess a propos de cet événement
particulier pour poser la question de I'éducatias cnfants, soit la capacité a
transformer ces discours en exemples de théses discburs qui sont a construire.
La lucidité de deux éléves sur cette difficultéresbarquable :

— La moi, cette documentation, elle me servaied,rA RIEN. Quand jailu
le sujet... on avait travaillé sur les Crados... les @sad Apres, jai lu le
sujet... et je me suis dit : il y a quelque choserguiva pas. Je me suis dit : il
doit y avoir un truc la-dessous, parce que en ¢aitp’est pas les Crados, ce
n'est pas explicite. Ce n’est pas dit : « vous d@z sur les Crados ». Et jai
parlé une ou deux fois des Crados, mais ce n’estmmas sujet principal.
Comme je me rappelais vaguement, je n'ai pas eurbdsaelire.
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— Moi, j'ai essayé de m’en défaire un peu, parce jgutrouvais que c’est un
handicap par rapport au sujet. Parce que je pegeeisi je m'en servais, je
m’écartais du sujet [...] mais il y avait des foisj@vais besoin d’arguments,
je n’en avais pas trop ; alors je m'en suis sepée rapport aux opinions de
psychologues ou d'instituteurs. Mais j'essayais rmaximum de ne pas
I'utiliser, parce que je trouvais que ¢a m'éloidrdi sujet réel [...] Il y a des
moments j'étais carrément bloquée, alors je me diis« Tant pis, je vais
guand méme marquer ce truc-la », malgré que jediswue ¢a m'écartait du
sujet.

B) Quand les éléves se posent des questions de rapedagogique

Pouvoir utiliser des documents engage un débat faii apparaitre les
représentations qu’ont les éléves de ce qu’espreagre » : apprendre, c’est répéter
a lidentique le comportement, la conduite, la ailon qui sont attendus en bout
d’apprentissage :

— Moi, je ne comprends pas pourquoi elle nous dematfe prendre des
documents, alors qu’au bac, tout ¢a... on n'a pa# dux documents. Alors

moi je pense que ¢a serait mieux qu’'on ne se gesedes documents pour
gu’on soit plus sur nos propres moyens.

— Moi je trouve que c’est bien les documents... nhais, quand on sera au
bac... les documents... on ne peut pas.

— Mais il faut en parler un peu avant ; qu’on erlggdout ¢a, ¢a aide a trouver
des idées... Mais on a ce sujet la au bac, on n@@aecuments, bon.

Cela dit, les représentations des éléves sontarmaigblement confortées, si ce
n'est produites, par des pratiques pédagogiques indomes qui fondent
I'apprentissage sur la mise en scéne répétée toldrag de I'année, voire tout au
long du cursus scolaire, du produit final — et tmyt particulierement dans le
domaine de I'écriture. Quoi qu'il en soit, les pasodes éléves manifestant ici leur
incompréhension devant une démarche pédagogiquélentév un nouveau
malentendu qui, a coup sdr, ne peut que pertuesesipprentissages.

C) Réponse a Christophe ou... quelques questions ditaues a propos
de la documentation

Si l'usage de la documentation a été institué deette classe, c’est pour
remédier a une difficulté didactique identifiéeldegue date : s'il s'agit de faire que
les éleves se centrent sur les problémes d’ord#mstextuelle et de gestion du
lecteur potentiel, il faut leur alléger la tachelear proposant un matériel « idées »
relativement constitué, de maniére a leur faire m@mdre par ailleurs que l'attente
ne se situe pas au niveau de l'inventio mais pldétla dispositio. Ce projet
didactique essaie de mettre en ceuvre concrétenamst ld classe l'idée que l'on
n'est pas noté selon ses idées, représentationndatei et qui produit les ravages
que I'on sait.

Par ailleurs, ce projet didactique directementllé production de dissertations
qui pose toute une série de problémes spécificaiegdalement partie d'un projet
plus vaste de travail sur les représentations damé@s de I'écriture. L'objectif est
alors de mettre en cause la représentation detliBeEcomme manifestation de la
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seule originalité : la présence d’'un corpus (deapes ou de textes) dans lequel on
peut puiser a volonté, dont on peut méme recopéx ektraits, vise a casser
I'interdit sur le plagiat dont sont généralementtgors les éléves.

Ce matériel «idées » était constitué en l'occureerme textes complexes
développant des problématiques ou des opinions séés stratégies discursives
élaborées. lls avaient été travaillés en clasgepsair faire un relevé des locuteurs
qui s’étaient exprimés sur la question et de l@aisits de vue et arguments, soit
pour assurer la compréhension globale de certagmxs$es plus abstraits ou
généralisants par I'intermédiaire de la produciitum résumé en quelques lignes.
On peut bien sdr imaginer un corpus de documentisasrmmplexes, corpus de
phrases, par exemple, chaque proposition identifiaa position ou un exemple, ou
un argument en faveur d’'une position. Cela avéil@icas dans cette classe pour un
précédent devoir.

Ici, cela faisait partie de mon projet didactique sette classe de confronter les
éléves a un traitement de documents plus complgxiesupposait des activités de
reformulation, de sélection et de tri plus impotéasn

a) La documentation est le résultat d’'un compronpiédagogique

Le rapport entre I'ensemble de la documentatiopdatitble et le sujet proposé
n'était pas direct. L'éléve qui proteste si vigausement « il doit y avoir un truc la-
dessous a tout compris: bien s0r, il y avait un saut enlfseproblématique
« Crados » développée dans la documentation &é&hadtique beaucoup plus large
sur I'éducation des enfants proposée par le sGgtsaut, je I'avais non seulement
percu mais aussi voulu. Lors des exercices prétedemles discussions collectives
sur les criteres d'évaluation utilisés, une foréwendication était apparue chez
certains éléves, qu’on leur laisse du champ powerniter des idées. C'était bien sir
le retour en force de leur représentation de k@i mais aussi peut-étre (du moins
I'ai-je interprété ainsi sur le moment) le signéilglse sentaient relativement plus a
I'aise dans I'exercice d’écriture, et qu’ils voudat voler de leurs propres ailes dans
le domaine de linvention d'idées. Ma réponse aecelemande a été un sujet
fortement généralisant par rapport a la documeamtatt qui la placait pratiquement
en situation d’exemple possible. Je voulais qudilsnt la possibilité d’utiliser des
exemples ou des réflexions venant d’ailleurs.

b) Les problemes posés par une documentation awadéexemple

Toute une démarche de travail serait nécessaire assurer le traitement
optimal d’'une telle documentation. Je n’en poiciejue quelques directions :

— faire faire aux éléves la différence entre urfexéin ou une problématique
générale et des exemples,

— leur faire reformuler les textes a valeur gérgéral

— les aider a formuler, a généraliser la valeuctdeun des exemples,

— travailler a la mise en relation de ces documantx la problématique du
sujet, afin de mettre en évidence les zones oadardentation est insuffisante, la ou
il faudra inventer, les zones ou la documentativerde des directions imposées par
le sujet, la ou I'utiliser entrainerait un risque ldors sujet.
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— aider les éléves a évaluer le nombre des exengplds vont utiliser et la
longueur de texte que ces exemples vont occupermpport au reste du devoir,

—construire un travail spécifique autour des pFolds syntaxiques ou
discursifs d’'insertion des exemples dans un texterainante générale,

— etc.

Il est évident que tout cela ne saurait se faivm deul coup, sur le méme sujet.
Le risque de saturation thématique est grand. #gis’ donc de construire
progressivement ces apprentissages sous formejdersxe didactique.

c) Apprendre aux éléves a ne pas étre dominés judré pédagogique

Le dispositif pédagogique tel qu'il avait été perssfdposait que les éléves
sachent prendre une certaine distance par rappartoatils de travail dont ils
disposaient. Or cette distance n’est pas partageéops ; certaines éléves (Dorine,
Valérie, Elizabeth) utilisent la documentation aerpier degré et semblent ne pas
pouvoir faire autrement: toute la recherche d'&déke Dorine est issue de la
documentation, et non du sujet lui-méme ; ce qili da’elle centre son devoir
exclusivement sur les Crados alors que le sujetposait » de rechercher d’autres
exemples. Elle est plus du c6té d’'une note de ggetique du coté d’'une dissertation
un peu documentée.

Pédagogiquement, il peut étre utile de travaillglieitement avec les éléves a
prendre leurs distances par rapport a une consigrieavail. De maniere a éviter
gu'ils soient prisonniers de leur confiance aveutglas le dispositif scolaire.

Cela peut vouloir dire construire des séquencetadéche attendue soit du
transfert et non de I'application ou de la réutilisn de modéles, des séquences ou
I'invention soit de régle.

Ici, cela peut étre de chercher a propos des Crddosres exemples d’objets
ou de situations posant des problémes éducatifsleochercher a formuler a quel
probléme général correspond I'exemple des Crados, e

VII. LES ECARTS ENTRE LE BROUILLON ET LE TEXTE
DEFINITIF

Cet axe d'analyse sera ici seulement évoqué : dpare sur les seules vingt
copies observées en détail avec ce questionnedentik présentent des
modifications entre ce qui est écrit au brouilldrce qui est retenu définitivement
pour étre « mis en circulation ».

D’autre part, ces modifications sont treés variégsagfois trés complexes.

Nous étions loin de nous douter de I'ampleur depbénoméne. Comme
beaucoup peut-étre, nous ne pensions pas qu’ikly &nt de travail de réécriture au
moment du recopiage. Nous avons donc peu inteflesgéléves sur cette question.
Par ailleurs, l'analyse fine de toutes ces opémationicro ou macrotextuelles
demanderait un autre cadre que celui de cet adéjbefort développé.

Nous nous contenterons donc de pointer quelquedespigossibles
d’'observation et d'analyse.
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1) Un extrait d’interview, presque le seul sur cett question

Bruno dit avec une clarté assez remarquable togudkfait quand il écrit. Il
faut rappeler le «cas » Bruno et de son brouiltoan tranches » (cf. Il. 10),
brouillon ot sont plus ou moins rédigées les «sdequ'il utilisera pour développer
opinions et annulations, ces deux matériaux n'giastau brouillon rédigées dans le
linéarité du développement, mais d'abord les deyinions, puis les deux
annulations, bien séparées par des traits tiréséygle.

— Quand tu recopies, tu ne suis pas ton brouipoisque ton brouillon n'est
pas dans l'ordre, donc tu changes d’ordre par ndpok morceaux de ton
brouillon et tu changes pas mal de choses au nidesuphrases, de la
formulation...

— Oui, il y a des phrases qui ne se retrouventaglus il faut quand méme
équilibrer, quoi, les paragraphes. Il faut que g la méme longueur. Sur
mon brouillon, si ¢ca n'a pas la méme longueur, ailitf remplir, il faut
enlever...

— Et donc, 13, tu le fais en rédigeant, en faitilgta autre chose que tu fais
fonctionner quand tu mets au propre ?

—Je change toutes mes phrases, c'est un axe, gjast, pour guider, le
brouillon, c’est ca.

— Et tu hésites beaucoup quand tu écris ?

— Non, non, je reprends...

— Ca vient assez bien, pas beaucoup d’effaceur ?

— Non.

2) Jusqu’ou travaille-t-on I'écriture ?

Francois : Au brouillon, j'écris ce qui vient, aprgessaye de faire mieux,
jaméliore [...] Ici, par exemple, j'ai changé degabes entieres.

Nous verrons plus bas un exemple d'un de ces chzems. Mais comme
Francois a un brouillon plutét minimaliste (cf. R) ces changements s’opérent
lorsqu’il rédige son texte définitif.

Violaine s’insurge contre cette pratique :

C’est le brouillon que je change. Je relis, je rdgate qui va, ce qui ne va
pas. Mais ce que jai mis sur ma copie, c’est cé ya sur mon brouillon.

C’est d'ailleurs ce qui peut expliquer le thémestm&current chez elle du
manque de temps, que 'on pourrait croire issu develles conditions de travalil
plus dures au lycée :

Avant, j'avais le temps de faire un brouillon, plmsintenant. [...] Tout le
développement, je le fais au propre. Si je le matbrouillon, je vais barrer,
recommencer, j'aurai jamais assez de temps.

Dans ce manque de temps, il N’y a pas que de neassabnditions de travail,
il y a aussi une organisation du travail d’écritgng n’est plus adaptée au temps
imparti. Violaine voudrait tout contrdler, au brbbom, y compris les réécritures de
détail. Le passage au propre, pour elle, n’estrguthambre d’enregistrement de ce
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qu'elle a rendu définitif au brouillon, par raturesccessives. Le travail d'écriture
s’arréte quand elle passe au propre. A la difféedetecFrancois.
Agneés ressemble fort a Violaine.

Moi, je change seulement quand ma partie est fildene partirai pas comme
¢a en plein milieu (comme fait Audrey, cf. Il, 3)attends d’abord. Je fais ma
premiéere partie. Je regarde si elle est corregeelatretranscris en entier.

Besoin d'un contrdle global sur ce qui est prodpéur de I'improvisation en
direct.

Audrey au contraire passe facilement du brouillarpeopre, au milieu méme
d'une phrase :

Souvent, je change, quand je recopie les sept ghrage change en
amélioration... Parce que ¢a ne me plait plus, jevieagu’il y a autre chose
qui pourrait aller mieux.

Nadeége : Moi aussi, quand je recopie, je changeléotemps... quand jai
mis trop de fois le méme verbe...

L’idée qu’en passant au propre on voit mieux cel gaut rectifier renvoie a ce
que disait Maryse (cf. V, b), que I'on trouve pfasilement des idées au propre.

Ici, donc ce travail de révision, généralement phir les éleves comme
essentiellement stylistique, renvoie au rappors glu moins angoissé gu’ils ont a
I'écriture dans le cadre d'une évaluation scolaire.

3) Les opérations en jeu

Déplacement de phrases ou de paragraphes (comnexgraple Héléne S. au
brouillon, cf. Il. 10), ajouts de phrases ou deagaaphes sont le lot commun des
transformations opérées entre le brouillon et Epp. Mais apparaissent aussi des
opérations d’organisation comme de la mise en paphg, des suppressions parfois
bien intéressantes : outre le contr6le sur lestitépes, on trouve par exemple des
phénomenes d’autocensure (a propos d'un argumemtcionnoté « enseignement
religieux »), des phénomenes de modalisation dfaéftions, peut-étre jugées trop
violentes, donc peu recevables. Autre forme deskign anticipée du lecteur qui se
manifeste, semble-t-il au moment du passage aurgroles phrases de guidage,
tantdt ajoutées, tantét trés curieusement suppseteproduisant alors un écrit un
peu moins satisfaisant que le brouillon.

Pour finir, des opérations d’amplification et deledoration : les premieres
consistent a développer une expression nominalexganple, ou des indications de
travail que I'on n’a pas pris le temps de rédigeextensaau brouillon (comme des
parenthéses vides ou des points de suspensiorst €eque fait Frangois dont je
fais ici une citation : « les enfantglevient au propre « nos tendres et innocentes
petites tétes blondes Bhénoméne assez répandu et renvoyant & des prétoosp
stylistiques, vraisemblablement.

Autre est le phénomene de réélaboration : il engiegeopérations syntaxiques,
discursives, voire des ajouts ou des suppressibosjours chez Francois, au
brouillon, on trouve :
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Le vocabulaire ordurier et les gestes incontrolés dont on use étant enfants
peuvent en partie rester et influencer les futurs adultes.

Cela devient sur la copie :

Si les enfants usent d’'un vocabulaire ordurier et de gestes incontr6lés sans
qgu’on les en empéche, pourquoi n'en useraient-ils pas dans I'avenir ou on pourra
encore moins les en empécher ?

Deux ajouts accompagnent un réarrangement syngxipeut-étre lié a la
nécessité de thématiser sur « enfants » (maisidrédt I'analyser dans un contexte
plus large), et a un choix pragmatique ou, a lgpraffirmation, semble préféré un
raisonnement de type déductif.

Cependant, cela se fait dans le cadre de la phi@kez d'autres ces
réélaborations concernent des tranches de texterpfortantes. Par exemple, chez
Audrey, la modification touche a I'ordre idée geaiéfexemple.

Au brouillon, on trouve :

Les enfants voient leur héros préféré vaincre tout le monde par la violence.
Dans « Ken le Survivant », par exemple, il tue en enfongant ses doigts dans la
gorge des « méchants ».

Cela devient sur la copie :

Ceux-ci voient de la violence partout, leur héros préféré du petit écran
combat en enfongant ses doigts dans la gorge des « méchants », touche des
poings qui au bout de quelques instants font sauter la téte, etc. Je viens de faire
allusion & ce dessin animé barbare gu’est « Ken le Survivant ».

Drailleurs il s’agit plutét d’'une inversion de l&&édomination par rapport a ce
qui devient une énumeération d’actions. Cette ineersi'est pas sans poser des
probléemes d’ordre sémantique : comment annonces fasme généralisante (« leur
héros préféré ») quelque chose de particulier (xl€eSurvivant ») ? problémes qui
laissent des traces au niveau de la rédaction. digldidée générale (« ceux-ci
voient de la violence partout ») est plus nettertiedrinatisée qu’au brouillon.

Farida présente des réélaborations encore plusigblket systématiques. Voici
son brouillon :

Certes, ils sont hideux (les Crados) mais on ne peut pas supprimer la vie
privée des enfants. lls doivent s’amuser et s’extérioriser. Mais, comme le
Commandant Cousteau, certains parents et enseignants pensent que les Crados
sont une pollution de I'esprit. lls affirment que les enfants seront traumatisés par
la violence et la grossiéreté. Néanmoins, les crados ne sont pas pires que les
feuilletons américains.

Sur la copie, cela devient ;
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Certes, ils sont hideux et ont mauvaise influence mais on ne peut pas
supprimer la vie privée des enfants. Un jeune de 2 a 6 ans doit avant tout
s'amuser [...]. D'un autre cbété, comme le Commandant Cousteau, certains
parents et enseignants pensent que les Crados sont une pollution pour I'esprit :
ils_développent la grossiereté et I'esprit de violence. Cependant, d'aprés
certaines institutrices, les enfants étaient déja t rés malhonnétes avant
'arrivée des Crados. Pour elles, il n'est donc pas dangereux que les
enfants expriment leurs gouts sur la violence et la grossiereté.

Entre parenthéses, une suppression, en caractagdas ajouts ; en caracteres
soulignés, les amplifications ou reformulations.

Le dernier ajout est une utilisation de la docuragon ; de méme, d'ailleurs
que la derniére phrase du brouillon ; cependanprapre, cette réfutation fait état
d'un discours («d’aprés certaines institutrices s qui complexifie assez
remarquablement la stratégie suivie au brouillon.

C’est ce genre de travail d'écriture que nous amnerétudier de prés. Mais la
complexité et la variété des améliorations est tglle cela reléve d'un autre article,
pratiquement. De plus, il serait intéressant deseroces observations avec les
pratiques rédactionnelles spécifiques de I'indivedavec les discours qu'il tient ; il
serait de méme nécessaire de pouvoir faire uneviete individuelle assez serrée
avec les éleves qui pratiquent ainsi, afin de lettrm en situation d’évaluation de
leurs écarts (brouillon/copie définitive) et de strnire avec eux une représentation
fine des choix d'écriture qu'ils ont effectués.

VIII. LES APPRENTISSAGES EN COURS DESTABILISENT DES
HABITUDES

A entendre parler les éléves de leurs procéduresagail dans une activité
rédactionnelle, il est frappant de constater gée wite, si ce n’est tout de suite, et
malgré leur intérét pour I'entreprise et leur délgrcoopérer avec l'interviewer, ils
tombent dans une aporie.

Je ne sais pas, j'ai toujours fait comme c¢a. J \dite que depuis que jai
commencé des rédactions au college, j'ai toujaaitcbmme ¢a.
Ben, c’est comme ¢a... c’est comme ¢a... et c’est tout.

lIs ne percoivent pas leurs procédures de trawsmstement comme des
procédures, mais davantage comme le résultat ditds relevant de I'évidence
dans leur universalité ou dans leur singularité&syp@osées — et ce, avec d'autant
plus de puissance que cela fait bien longtempdajoasse de francais les sollicite
d’écrire pour s'intéresser plus au produit qu'awgassus. Quoi qu'il en soit,
« ¢a » se fait a 'aveugle, comme a leur insu,e/aialgré eux.

De I3, il n'est pas surprenant que pour certaigsed, les offres pédagogiques
qui sont faites paraissent étre percues seulena@stldur formalisme : une nouvelle
habitude s’installe et s’ajoute a la premiere qignbentendu demeure la plus
puissante puisque c’est elle qui reste opératadtke:est la plus ancienne. D’autant
que les offres pédagogiques sont malgré tout dartesaet percues comme telles :
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« Elle se base dessus pour noter, alors... Donc, tendance a le faire pour avoir
des points. »

Pour que l'apprentissage s’engage, I'éleve doi éapable de passer d’'une
représentation de son activité rédactionnelle ended’habitude, de « boite noire »,
a une description — si ce n'est une analyse —remetele procédure, ce qui suppose
I'activation de compétences métacognitives. Remreent qui ne va pas sans
conflit. Ainsi Héléne tient-elle des propos contchoires, signe du déchirement
provoqué par des transformations des représersatjoielle a de ses procédures de
travail et qui sont des effets des apprentissagepers. Déchirement d’autant plus
grand qu'un éléve de"? peut &tre considéré comme un pré-expert en matiére
d’activité rédactionnelle.

— Moi, je fais tout d’un jet. Je fais un plan, je sais pas si tu I'as vu. Le plan,
ce n'est rien du tout. Je le fais pour ne pas marpeme reporter a ¢ca. Moi, je
fais tout d’'un jet/.../ je fais tout comme ¢a/.../ )

— Mais, a quoi ca te sert de marquer sur cettelldewi 1 position »,
« arguments », « exemples » ?

— Ben oui, c'est ¢a... je ne marque rien d'intéresgamtrapport a ce que je
vais mettre plus tard. C’est juste quand je démane nouvelle dissertation.
Avant je ne faisais pas ¢a, je faisais directermeon truc et je partais sur
n’'importe quoi, j'arrivais nulle part. Ce n’était palu tout ce qu’elle avait
demandé. Donc je me fais un plan, et je regargaidbien fait en finissant
une partie [...] Et puis, je me reporte a ce trug-l&. la grille d’évaluation) ;
a la fin quand j'ai tout fait mon devoir, je laiglje vois si je n'ai pas oublié
un truc et la en faisant mon plan, je me suis &pér ¢a... j'ai vu qu’'elle
mettait des points... enfin... bon je me suis dit gfallait une intro... sinon,
je ne la fais pas d’habitude.

D’un méme souffle, Héléne pose une représentagoliadtivité rédactionnelle
dominée par la linéarité du processus de mise es oqui entre en contradiction
avec le travail de planification et de révision thxte qu’elle produit — que
provoquent les offres pédagogiques de la classérathgais en cette année de
seconde — et dont son brouillon porte effectiventeamtes. Héléne se contredit,
pourrait-on dire... mais cette contradiction est@utria manifestation d’'un conflit
cognitif ou entre manifestement pour une part irtgrde I'image que l'on a / que
I'on veut donner de soi, surtout quand on a 16 amdais apprendre, n'est-ce pas
justement entrer en conflit ?

CONCLUSION

Des savoirs pour le professeur donc. Ou apparaivaaité d'une offre
pédagogique qui proposerait un modéle procédurngluendans I'apprentissage de
I'écriture. Mais, vraisemblablement des savoirssapsur ces éléves-la : pendant les
entretiens, il y a eu des moments exceptionnelsati®n, de tension, d’écoute et
d'interrogations réciproques ; d'instigatrices nodevenions spectatrices. Ces
moments ont été pour nous les indicateurs que moéons pas les seules
intéressées par la circulation de ces paroles @arivdient/questionnaient des
procédures. Pour les éléves en effet, le discoar$aditre — un pair — dans ses
hésitations, ses certitudes, construisait ou @dria représentation que chacun avait
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de ses propres procédures de travail : il pernettaieffet a chacun soit de se
conforter par identification ou par opposition,tste découvrir un modéle différent
du sien, a essayer dans une prochaine activitéittigcpour en explorer I'efficacité
éventuelle pour soi.

Et c’est précisément l'intuition forte que ces etims étaient pour les éléves
des moments privilégiés d’apprentissage qui noamanées a offrir cette structure
de travail a I'ensemble de la classe — ce quialgithent n'était pas notre projet.
Rappelons qu'ils étaient 40... Dit autrement, cesedieins ont vraisemblablement
provoqué des apprentissages métacognitifs dontewn faire I'hypothese qu'ils
jouent un réle de régulation et de controle — atcdde facilitation — de I'activité
rédactionnelle elle-méme, et qu'ils peuvent déteemiun progrés dans les
compétences attendues dans le domaine du savo&-&Ceci est enfin a corréler
avec une autre hypothése déja formulée (cf. 18%:€leéves qui réussiraient le mieux
seraient ceux qui seraient le plus capables dardgsi ce n'est d’analyser, leur
propre procédure de travail surtout dans l'exm@idin des opérations de
planification — et ce, quel que soit I'état du bilon. Seraient en effet a considérer
comme a risques les éléves qui auraient un rappagique a leur écriture dont ils
disent qu’elle se ferait comme a leur insu ; nevpauparler de ses procédures
rédactionnelles serait donc l'indicateur d'une e qui progresse au coup par
coup, sans projet, sans orientation.

Mais a l'issue de ce travail, oserons-nous posetérét d’'une généralisation,
méme modeste, de la mise en place d’'un dispostifal genre, centré sur de tels
objectifs métacognitifs ? En toute décence, diffide I'affirmer devant la surcharge
des classes de lycées et I'occupation maximaléodasix...
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