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Résumé

Cette étude s’intéresse a la production écrite en FLE, particulierement au
processus de planification. Nous cherchons a travers la présente étude a évaluer la
qualit¢ de ce processus fondamental chez de jeunes scripteurs algériens. Nous
émettons I’hypothése qu’il aurait transfert de ce processus de la I.1 a L.2. Dans la partie
théorique, nous nous référons a des approches psycholinguistiques et cognitives en
production écrite. Pour vérifier nos hypothéses, nous avons opté pour 1’analyse des

plans en L1 et L2 selon le mod¢le interactionniste de Hayes et Flower.
Mots clés : production écrite- planification- transfert [.1/1.2- processus
Abstract

This study focuses on the written production in FLE, especially in the planning
process. We seek through this study to evaluate the quality of this fundamental process
in young Algerian writers. We hypothesize that this process would transfer from the
L1 to L2. In the theoretical part, we are referring to psycholinguistic and cognitive
approaches in written production. To test our hypotheses, we chose to analyze plans in

L1 and L2 according to the interactionist model of Hayes and Flower.

Key words: written production - planning process - transfer L1/L.2.
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INTRODUCTION GENERALE

Le contact de deux langues en situation d’apprentissage est un phénomene le
plus souvent abordé d’un point de vue qui implique une situation conflictuelle ou la
langue maternelle constitue souvent un obstacle a 1’épanouissement de la langue
étrangere (I’interférence). Pourtant, nous avons été témoin, en tant que professeur, de
la coexistence fructueuse d’une 1.1 et L2. Par le présent travail, nous avons donc voulu
dépasser la posture de témoin pour aller vérifier ce qui nous a tellement interpellée
dans les liens entre L1 et L2. La production écrite est I’activité qui nous fait penser a la

possibilité d’une interaction féconde entre 1.1 et [.2.

L’évolution de la recherche scientifique dans le domaine de 1’écriture fait ses
premiers pas depuis les années quatre vingt. Mais les travaux sont bien rares en le
comparant a ceux menés sur la compréhension (orale ou écrite), rareté¢ due a la
multiplicité des connaissances et des traitements devant étre articulés au cours de la
production écrite. Hayes et Flower (1980) arrivent a mettre en place un modéle
décrivant cette activité complexe. D’un point de vue cognitif, les processus qui sous
tendent 1’activité scripturale sont : la planification, la mise en texte, la révision. Notre
¢tude portera sur le processus de planification (I’assignation des buts et des sous-buts,
la recherche et la récupération des idées, 1’organisation des connaissances). Dans une
situation d’écriture en L2, le rédacteur mobilise des savoirs, des savoirs-faire pour
concevoir son futur texte. Ce rédacteur s’appuie le plus souvent, vue la complexité de
la tache, sur ses stratégies cognitives et métacognitives acquises en .1 (Barbier 2003).
Des stratégies de haut niveau', en L1, comme la planification peuvent donc étre
réutilisées lors de la production en L.2. Des travaux en cognition se focalisent de plus
en plus sur les éventuels transferts qui pourraient s’effectuer de la L1a L2 (Cummins

(1980), Jones et Tetroe (1987)).

! Les stratégies de haut niveau ne sont pas contraintes par le niveau linguistique du rédacteur



Par ailleurs, si la rédaction est wune tiche complexe, son
enseignement/apprentissage va de soi, pour engendrer des progres. Nous ne
placons pas du coté des pédagogies classiques qui visent la transmission des
connaissances mais du coté de la pédagogie de I’intégration et de I’esprit
constructiviste. Notre position est justifiée : apprendre a écrire c’est apprendre a
gérer une multitude de contraintes et harmoniser plusieurs processus. Ceci dit, le
role de I’apprenant est repensé, ses représentations sur I’écriture sont prises en
compte, ses pré requis aussi. L apprenti scripteur est de plus en plus impliqué
dans cette dynamique de 1’écriture. Il déploie, selon son expertise, des stratégies
rédactionnelles qui déterminent la qualité¢ de son texte. Scardamalia et Bereiter
(1987) ont établi une distinction entre : novice et expert en écriture en modélisant
le fonctionnement de chacun d’eux. Les rédacteurs qualifiés d’experts sont ceux
qui planifient mieux leur texte, consacrent un temps assez long a sa révision. Il
s’avere donc que la maitrise du processus de planification révéle une maitrise de la
tache rédactionnelle et témoigne de la grande capacité du traitement d’information

en mémoire de travail (Kellog).

Dans ce cadre théorique s’inscrit notre recherche qui, a [’origine, est
motivée par un constat révélé au cours des séances de la production écrite. Nos
apprenants ratent, le plus souvent, le texte produit. Nous considérons que la
planification est le chainon manquant aux scripteurs pour améliorer leur
production écrite. Un deuxiéme constat constitue aussi, pour nous, un motif pour
se lancer dans I’exploitation des liens positifs entre L1 et L2. Les bons apprenants
qui réussissent leur production écrite en L1 ont le plus souvent la chance de réussir

leur production en L2.

Prenant en considération tout ce qui a été dit précédemment, nous posons
la question suivante : comment pourrions-nous déterminer la place et le role des
stratégies scripturales, notamment la planification, acquise en [.1, dans la

production écrite en 2 ?



Nous nous interrogerons spécifiquement sur les compétences rédactionnelles des
étudiants universitaires de frangais. Recourent —ils a la planification ? Quel degré
de maitrise de ce processus en L1 et en L2 ? Y —a-t-il transfert des stratégies de

planificationde L1 a L2 ?

Pour répondre a ces questions, nous proposons les hypothéses et sous hypothéses

suivantes :
H1/ La planification d’un texte en L1 faciliterait sa planification en L2.
SH 1/ Les stratégies de planification seraient transférables de L1 a L2.

SH2 /Le niveau linguistique des étudiants en 1.2 ne contraindrait pas le transfert

des stratégies de planification.
Nous organiserons notre travail en deux parties :

Une premiére partie consacrée a 1’exposé des apports psycholinguistiques
et cognitifs dans le domaine de I’écriture, a la définition du processus de
planification et aux possibilités de transfert, dans 1’enseignement/apprentissage de

la production écrite en L2, des stratégies de haut niveau.

Dans le premier chapitre, nous développerons les différentes théories
psychocognitives pour tenter de définir 1’activité rédactionnelle. Nous passerons
en revue les modeles qui sont nés de ses recherches. Nous présenterons ¢galement
les théories qui viennent appuyer ces modeles : il sera question surtout de la

théorie de la capacité mnésique.

Dans le deuxiéme chapitre, nous aborderons en détail le processus de
planification ; nous ferons ressortir les points forts qui expliquent I’importance de

cette opération cognitive dans I’activité scripturale

Le dernier chapitre viendra étayer le phénoméne du transfert dans
I’enseignement/apprentissage de 1’écriture en FLE. Nous revisiterons les méthodes
d’enseignement et la place qu’elles accordent a I’écrit et ferons le point sur

I’évaluation des écrits.



La deuxieme partie est nécessaire pour la vérification de nos hypotheses et
la réponse a notre problématique. Cette partie va contextualiser la recherche que
nous menons et elle servira comme outil mis & la disposition des professeurs et
population scientifique qui s’intéressent au perfectionnement de 1’activité

scripturale en milieu plurilingue. Cette partie sera constituée de deux chapitres :

Le premier servira de compte rendu des pratiques effectives des étudiants
concernant la planification et I’utilisation du brouillon. De ce fait, nous réaliserons
une pré-enquéte aupres des étudiants de frangais et nous recueillerons les
brouillons utilisés lors d’une tache de rédaction. Nous nous intéresserons aux
traces du processus de planification et la gestion de ce document de préparation a
I"écriture.

Le deuxieme chapitre sera consacré a la vérification de nos hypotheses de
transfert des stratégies de planification de 1.1 a L2. Nous tenons a cerner la
problématique et a préciser les principales hypothéses et les objectifs de notre
¢tude. Nous justifierons nos choix méthodologiques : les participants, le modéle
théorique qui encadre I’analyse du corpus, la consigne de I’écriture, le recueil des
données. Nous expliquerons les principes d’analyse : il s’agit des grilles-outil pour
nous aider a voir de pres le déroulement du processus de planification en L1 et L2.
Notre analyse s’articulera autour d’une comparaison entre le résultat de la

planification en L1 et en L2.



Premicére partie

Cadrage théorique et conceptuel




CHAPITRE 1

Approche psycholinguistique et cognitive de

I’écrit



Introduction

Dans ce chapitre, nous aborderons 1’écrit dans son aspect psychocognitif.
Nous ferons appel a des définitions issues de théories cognitives. Nous
présenterons bri¢vement les spécificités de 1’écrit par rapport a 1’oral, puis nous
jeterons une lumiére sur les modeles qui décrivent ’activité scripturale en termes
de processus cognitifs. Ceci nous ameéne naturellement a exposer la théorie de la

mémoire et les efforts cognitifs des différents processus.
1- L’écrit : Aspects définitoires

« Le langage écrit est une fonction verbale tout a fait particuliere, qui, dans
sa structure et son mode de fonctionnement, ne se distingue pas moins du langage
parlé que le langage intérieur ne se distingue du langage extériorisé. » (Vygotsky

cité par Schneuwly, 1988: 4)

Nous décelons dans cette citation une conception de I’écrit comme fonction
du langage. En effet, I’écrit représente le langage intérieur qui se situe a un niveau
abstrait de la pensée faisant ainsi appel a des représentations des mots de la langue
et non pas a leur matérialité graphique seulement. Ecrire est un acte complexe par
son fonctionnement, par la diversité des opérations cognitives mises en ceuvre et
par la transformation qu’il opere sur les structures mentales antérieurement
formées dans le systéme psychique : « L’écriture est complexe car elle articule
indissociablement dans son exercice du cognitif, du psychoaffectif et du
socioculturel ; des savoirs, des investissements, des représentations, des valeurs et
des opérations ; de I’individuel et du collectif » (Reuter, 2002 : 59) .Cette
conception psycholinguistique et sociale de 1’écrit s’éloigne fortement des
considérations de 1’écriture comme un simple codage de 1’oral, ou une maitrise
grapho-motrice et formelle des formes langagieéres; il ne s’agit pas d’une
interprétation graphique visible et susceptible d’étre lue de ces mémes formes
langagiéres. L’examen de quelques approches concernant les situations d’écrit

confirme la vision mécanique de la rédaction. On considére comme situation
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d’écrit la situation dans laquelle I’écrit est oralisé : la lecture a haute voix ou
encore la dictée a un adulte. Cette définition réduit 1’écrit a son aspect graphique et
sa fonction grapho- motrice comme systéme psychique ; il est ainsi une situation
hors communication « L’écrit est une conduite d’exil hors de 1’échange vivant des

paroles proférées. » (Hagege cité par Barré-De Miniac, 2000 : 93)

Or dans les nouvelles approches cela est contesté. Signalons [’apport
d’abord de S. Moirand dans son livre « Situation d’écrit » ou elle considére qu’une
situation d’écrit est d’abord une situation de communication impliquant tous les
¢léments nécessaires a 1’établissement d’une énonciation compléete, quoique les
¢léments qui la constituent soient spécifiques et particuliers : la virtualité du
récepteur, le différé de son message. Ces éléments attribuent a 1’écrit 1’étiquette
de « situation monologuée » ce qui donne par conséquent lieu a un schéma de

communication un peu spécifique :

Un scripteur (émetteur, locuteur, énonciateur) avec toutes ses
caractéristiques physique, psychique, affective et son appartenance sociale qui fait
d’abord «une image » de son /lecteur virtuel et potentiel avant de créer son
message qui revét une enveloppe linguistique correcte satisfaisant a son intention
de communication d’une part et adaptée aux type du lecteur auquel il aura a faire
d’autre part. Ce produit écrit est aussi circonscrit dans des conditions temporelles
et contextuelles que le scripteur doit gérer d’une fagon subtile en convoquant ses
compétences et performances de haut niveau pour concevoir ses outils de

planification et d’auto contréle au moment de la rédaction.

S. Moirand résume la relation entre le scripteur et le lecteur en disant «
qu’il ait ou non des relations avec ses lecteurs, tout scripteur se fait « une image »
de ces derniers : « les représentations » qu’il construit autour de ses interlocuteurs

jouent également sur la maniere de formuler son message. » (Moirand, 1979 : 11)

Il apparait donc que 1’écriture requiert un systéme autonome de traitement
qui mobilise des zones nouvelles dans le cerveau de celles mobilisées a 1’oral ;
I’utilisation de la langue n’est pas automatique ni spontanée. L’individu voulant
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produire un écrit en fait une utilisation réfléchie, consciente et volontaire dans une
situation de communication décontextualisée , tissée de contraintes intérieures

et extérieures

1 —1- De la compréhension a la production : le lien de force

lecture /écriture

Des questions qui nous paraissent s’imposer d’elles-mémes dans ce
contexte : quels sont les lieux d’une interaction entre lecture/ écriture ? Quelles

justifications de ce lien dit de force ?

Avant d’exposer les points de force de ce «lien ombilical», nous tenons a
jeter une lumicre sur le processus mécanique et automatique de déchiffrage
graphique qui nécessite |’intervention, aprés un apprentissage, d’un systeéme
psycho moteur de décodage de signes perceptibles, ce processus n’étant pas celui
qui entraine le traitement du texte et la construction du sens que nous appelons

dans cette section « processus de compréhension. »

La définition de la lecture et de la compréhension que nous retenons ici
pour montrer I’interaction avec 1’écriture est celle de 1’activité cognitive qui active
les connaissances nécessaires, qu’elles que soient leur nature, pour construire une

signification globale de I’€crit.

Plusieurs mod¢les décrivant cette activité aussi complexe que la rédaction
sont en perpétuel remaniement. Citons le « modele de situation » de Kintsh et Van
Dijk (1978- 1983) et le modele de construction- intégration (1988-1998) dans
lequel Kintsh congoit le processus de compréhension en deux étapes: la
construction des nceuds lexicaux, des propositions (micro et macro) et des
inférences a partir des entrées linguistiques a ’aide d’opérations diverses : la
sélection, la récupération, la substitution, I’enchainement et surtout la
confrontation des connaissances antérieures pour pouvoir se représenter
cognitivement les événements (Marin, & Legros, 2008 : 73) les actions évoquées

par I’écrit en lisant. Une opération majeure semble étre partagée ici par les deux
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activités lecture/écriture : « I’inférence ». En lecture c’est I’élaboration progressive
de la structure mentale de la compréhension. En écriture, cette opération se
manifeste dans le travail de « prévision » qu’effectue le rédacteur a propos de la
réception de son écrit par le destinataire. Dans ce sens Hayes affirme que « si les
rédacteurs ne sont pas des lecteurs compétents, s’ils simplifient & outrance ou
comprennent mal les textes sources, leurs propres textes en souffriront sans doute.

(Hayes, 1998 : 82)

Il existe un lien trés fort entre la lecture et 1’écriture. En lisant, le lecteur
simule ce que fait le rédacteur en écrivant : il doit interpréter, attribuer du sens au
texte en faisant appel a des connaissances déclaratives et procédurales. « Les
rédacteurs font souvent des inférences sur les connaissances et les intéréts de leurs
destinataires... la production d’inférences est un processus essentiel qui permet
aux lecteurs et rédacteurs d’opérer des extensions utiles a partir des informations

disponibles. » (Hayes, 1998 :90)

1-2- Oralité /scripturalité : spécificités de I’écrit par rapport a

I’oral

La réalisation d’un produit langagier se fait par le biais de 1’oral ou de
I’écrit. La matérialité du produit est différente selon qu’il soit oral ou écrit. Elle est
sonore, phonique s’agissant de 1’oral et visuelle, graphique quant a 1’écrit. Oral et

écrit sont donc des fonctions du langage, ¢’est le seul point qui les unit.

Néanmoins, la fonction que remplit [’écrit est beaucoup plus particuliére
que celle de ’oral. C’est une activité beaucoup plus complexe que la construction
spontanée de la parole. Le scripteur crée des outils conceptuels pour maitriser et
controler ses processus psychiques : la planification que requiert 1’écriture par
exemple est colteuse en termes d’effort cognitif vues les spécificités de la
situation d’écrit et du texte a produire. Un effort d’abstraction, d’analyse, de
gestion, des contraintes sémantiques, linguistiques, pragmatiques, cognitives

relatives a la situation d’écrit. Ce travail se traduit par des structures syntaxiques
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plus complexes a I’écrit qu’a I"oral dominé par de simples juxtapositions ou de
coordination. L’oral ne colte pas en planification car le tour de parole et « la
dynamique » de la situation, I’interactivité entre 1’énonciateur et 1’énonciataire
amoindrissent I’effort d’anticipation sur la réception du message « La rédaction
présente des bénéfices plus évidents que la communication et 1’archivage. »

(Scardamalia & Bereiter, 1998 : 28)

L’autre différence entre 1’ordre scriptural et oral est celle de I’acculturation
a un mode d’expression qui ne reléve pas du naturel spontané comme c’est le cas
pour I’oral. L’écrit est le moyen d’acces a des savoirs, des connaissances dans
toutes les disciplines. Il s’apprend progressivement et se perfectionne a travers
I’expérience comme le montre Yves Reuter: « L’écriture n’est jamais
parfaitement ni totalement maitrisée. Sa maitrise peut constamment &tre

améliorée. » (Reuter, 2002 : 49)

Nous concluons cette comparaison entre les deux systémes autonomes
I’oral et I’écrit en disant que 1’écrit n’est pas seulement un ensemble de signes

graphiques mais un processus complexe qui réclame un effort cognitif important.
2- Ecrire ...oui, mais comment ?

2-1- Les principaux modé¢les de la production écrite

D’apres Michel Charolles (1986), des travaux sémantiques et linguistiques
se sont largement attachés a se forger des outils conceptuels pour décrire
I’organisation textuelle afin de comprendre les difficultés sous jacentes a la
rédaction et pour aider les enseignants a concevoir des démarches d’enseignement

orientées vers |’acquisition d’une compétence linguistique.

Le besoin qui s’impose depuis une vingtaine d’années c’est celui de
concevoir des outils pouvant décrire non pas I’organisation du produit final : le
texte, mais |’organisation des opérations qui meénent le sujet a produire un texte
c'est-a-dire au schéma du texte se substitue le schéma de I’activité. L’activité

« complexe » qui mobilise des savoirs, des savoir-faire sur le monde matériel et
15



social active des structures mentales, des modes de raisonnement afin de produire,
de contrdler et d’harmoniser le produit écrit. Cela justifie selon C. Barré-De-
Miniac I’ancrage de cette activité¢ dans le domaine de « la cognition ». Un grand
nombre de modeéles dits « cognitivistes » issus des courants psycholinguistiques et

cognitifs traitent la production de 1’écrit.

Avant de les aborder en détail, nous passerons en revue brieévement le

modele le plus ancien, repris d’ailleurs en partie par les travaux récents.

« La plupart des auteurs s’accordent pour affirmer que Rohmer (1965)
serait I’'un des premiers a avoir analysé le processus de production écrite pour
I’anglais langue maternelle. » (Cornaire, 2006 : 26). Il s’agit d’un mode¢le linéaire,
unidirectionnel qui rend compte de I’activité rédactionnelle chez un scripteur
inexpérimenté surtout qui écrit du premier jet. Le rédacteur est supposé respecter

dans I’ordre figé : pré écriture, écriture, réécriture.
2-1-1-Le modéle interactionniste de Hayes et Flower (1980)

Le nom du mod¢le tire son origine des principes qu’il postule « principes »
hérités de Vygotsky : les compétences se construisent et prennent sens dans les
interactions sociales. Ce modéle a été élaboré a partir de la verbalisation a haute
voix, par les scripteurs, de ce qu’ils font au cours de la rédaction (les protocoles
verbaux concomitants que nous expliquerons dans la section suivante) et I’analyse
classique du produit. « Au moment ou Flower et moi-méme commencions notre
travail sur la composition, j’avais collaboré avec Simon sur une série d’études de
protocoles. » (Hayes, 1998 :52) Ce modele s’apparente a une démarche de
résolution de probleme et tient compte de I’interrelation entre les différentes
opérations mobilisées pendant la rédaction.Le modéle se présente en trois
dimensions qui sont : /’environnement de la tdache, les processus cognitifs et la

mémoire a long terme (figure 1)
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ENVIRONNEMENT DE LA TACHE
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Connaissance du destinataire

Plans de rédaction stockés

Figure 1 : Le modéle de Hayes & Flower (1980) in La rédaction de textes (p 54)
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1)-L’environnement de la tache

Il regroupe tous les éléments extérieurs au rédacteur et qui peuvent
influencer le processus de la rédaction ; ce sont les facteurs contextuels sociaux et
physiques : la consigne de la rédaction’, le théme, le destinataire, les enjeux3 et

le texte en cours d’écriture.

2) - Les processus cognitifs d’écriture

Le processus rédactionnel commenté par Piolat et Roussey (1992),
comprend trois sous- processus majeurs qui sont : la planification, la traduction ou
la génération du texte et la révision.

La planification

C’est la prise de décision, la définition du genre, le recensement des outils,
des idées, leur agencement en un plan en fonction des contraintes de la situation
de communication et les données récupérées a la fois de I’environnement de la
tache (analyse de la consigne, définition du théme, du type de texte) et de la
mémoire a long terme comme 1’illustre la figure 1. La planification comporte des
sous-processus de conception :

a) La génération d’idées (generating)

Le scripteur active des connaissances, fait la sélection d’idées dans la

mémoire a long terme en relation avec le théme et avec le destinataire.
b) Organisation des idées (organizing)

C’est la hiérarchisation des connaissances récupérées et leur enchainement
dans le futur texte. Selon Piolat et Roussey (1992), ce sous processus se concrétise
dans les brouillons des rédacteurs par I’emploi des fleches, d’une numérotation,
des liaisons.

¢) Le recadrage (goal setting)

? « C’est un énoncé oral ou écrit par lequel le maitre invite les éléves a exécuter une tiche »
Groupe EVA, 1991 : 228

3 « L’effet ou résultat que le producteur (le scripteur) attend de son message. » idem
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C’est un réajustement des plans de composition par rapport aux buts et sous-buts

et les connaissances pragmatiques autour du futur texte.

La génération du texte (mise en texte)

Le rédacteur procede a la traduction des plans qu’il a concus au moyen des
connaissances linguistiques récupérées et adaptées aux choix conceptuels dans la
planification. Au moment de rédiger, le rédacteur, surtout habile, est en situation
permanente de planification pour effectuer d’éventuels changements,
modifications ou ajouts

La révision

C’est en quelque sorte I’évaluation du texte mis en mots par le rédacteur.
Ce dernier juge la conformité du texte avec le plan et buts fixés. Il le fait en
passant par la lecture et la détection des erreurs puis 1’édition d’une nouvelle
forme du texte plus convenable.

Le controle

C’est une instance qui geére 1’interactivité entre les différents processus et
sous- processus lors de la rédaction « Le modele de Hayes et Flower illustre bien
le cheminement du scripteur habile qui, en situation d’écriture, revient souvent en
arriére, ne serait ce que pour repenser peut-€tre a la facon dont il a planifié sa
tache. » (Cornaire, 2006 : 26)
3)-La mémoire a long terme

La fleche, dans la figure 1, allant de la mémoire a long terme vers la
composante « processus cognitifs » définit la fonction de cette derniére dimension
dans laquelle sont stockées des connaissances différentes : générales, sur le theme,
la rédaction, le type de texte a produire, le destinataire. Ces connaissances sous
tendent les traitements effectués par les processus cognitifs durant 1’activité. Pour
qu’elles soient exploitables par ces processus, ces connaissances sont transférées
sous forme de représentations, schémas, connaissances linguistiques. La deuxi¢me
fleche qui revient des processus rédactionnels vers cette composante montre la

flexibilité et la possibilité d’opérations de changement, d’ajout de modification
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partielle ou intégrale sur les éléments contenus dans la mémoire a long terme
durant la rédaction en fonction des informations contextuelles issues de

I’environnement de la tache.

2 -1-2- La critique du modéle de 1980: le modéle de Hayes 1996

L’aspect le plus apparent dans le modele de 1980 est I’aspect
conceptuel qui correspond a la mobilisation des connaissances et leur organisation
afin de résoudre un probléme. Le scénario fonctionnel qu’il propose témoigne
d’une grande récursivité entre les différentes opérations mentales et une
remarquable interaction entre les composantes du processus rédactionnel.
Néanmoins |’architecture en trois dimensions isole les composantes en fonction
des types d’informations qu’elles recoivent et le traitement qu’elles en font.
Aucune description ne peut étre faite quant au role des éléments individuels. Pour
combler cette lacune majeure dans la conception du modéle, John R. Hayes (1996)
a proposé un autre modele dans lequel il caractérise mieux les éléments de
I’individu et intégre : mémoire, affect, cognition. Ce modele reléve de 1’individuo-
environnemental. Il s’organise autour de deux composantes majeures :
I’environnement de la tache et 1’individu comme le montre la figure 2 présentée

ci-dessous.

20



L’ENVIRONNEMENT DE LA TACHE

ENVIRONNEMENT /ENVIRONNEMENT\
SOCIAL : PHYSIQUE :

-Destinataire -Texte déja écrit

-Collaborateurs -Médium d’écriture.

A /

L'INDIVIDU

/Motivation/ Affect \ /P ROCESSUS \

*Buts COGNITIFS
*Prédispositions * Interprétation de texte

*Croyances * Réflexion
*Estimation coﬁt/bénéfices/ Q Production de texte
—

MEMOIRE DE TRAVAIL

Meémoire phonologique

Bloc-notes Visio-spatial

\/ Mémoire sémantique /
\ZAA

H MEMOIRE A LONG TERME

'

**Schémas de tdche **Connaissance linguistique

**Connaissance du theme ** Connaissance du genre

\ **Connaissance du destinataire /

Figure 2 : Le modele de Hayes (1996) in La rédaction de textes (p 56)
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1- L’environnement de la tiche

Celui-ci se compose de I’environnement social qui représente 1’ensemble
des caractéristiques individuelles du destinataire du texte dont il faut tenir compte,
les collaborateurs ou les personnes présentes dans 1’environnement immeédiat des
rédacteurs et qui peuvent avoir des interactions diverses avec les rédacteurs. Nous
citons a titre d’exemple l’enseignant, le co-auteur. « A [’école, la rédaction
collaborative constitue une méthode tres efficace pour développer les habiletés
rédactionnelles. » (Hayes, 1998 : 58)

L’environnement physique est constitué, lui, du texte en cours d’écriture
et du médium de la rédaction « médium entendu non pas comme un simple
support de papier mais comme un outil pouvant présenter différents degrés
d’organisation spatiale de I'information » (Piolat, 2001 :43)

Les processus cognitifs semblent influencés par I’environnement de la
tache qu’il soit social ou physique.

2- L’individu

Considéré dans toutes ses caractéristiques : sociale, psycho-affective-
cognitive-méta-cognitive, I’individu est représenté par quatre sous-catégories : la
motivation, les processus cognitifs, la mémoire de travail et la mémoire a long
terme.

A)- La motivation

Les croyances individuelles sont une source de prédispositions
durables. Les représentations sont simplifiées dans 1’énoncé d’Yves Reuter comme
étant «des idées, m&me vagues, accompagnées de valeurs et d’investissements, a
propos de n’importe lequel des objets du monde, des savoirs, des compétences,
etc. » (Reuter, 2002 : 93). Selon Barré-De-Miniac, les éléves pensent souvent que
la rédaction est un don ce qui génere en amont un blocage. Ils ne peuvent
s’investir dans 1’acte ni développer leurs compétences de fagon efficace. La
motivation se manifeste aussi dans la prise en compte de I’existant, de 1’évaluation
permanente des buts et sous buts assignés, I’estimation du cofit-bénéfices en

ajustant au mieux les moyens a disposition pour fournir moins d’effort afin
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d’atteindre les buts visés. Il faut cependant s’interroger sur les buts attribués a la
rédaction. En effet, souvent « il existe, ... de nombreux cas impliquant des buts
multiples qui interagissent pour déterminer le cours de 1’action » (Hayes, 1998 :
67). Plusieurs buts sont susceptibles d’entrer en compétition. « Vouloir en méme
temps faire passer du contenu et donner une bonne impression d’eux-mémes, ou
bien fournir une information claire mais ne pas vouloir produire un texte long... »
(Hayes, 1998 : 67). Le génie du rédacteur est de trouver un compromis entre les
différents buts et sous buts assignés.

Les éléments de la motivation sont nourris par des informations issues de
I’environnement de la tache et fournissent a leur tour des données pertinentes au
processus entrepris par 1’individu pour interpréter, planifier et rédiger son texte.
Ces données relévent de 1’ordre métacognitif.

B)- Les processus cognitifs

Les processus cognitifs désignés dans le modele de 1980 par:
planification, mise en texte et révision sont substitués par des fonctions cognitives
plus générales :

L’interprétation de texte

Cette fonction est assurée par un processus général qui est le traitement
des données linguistiques graphiques fournies par 1’environnement de la tache
pour se faire des représentations internes. Le traitement de la question est différent
selon qu’il s’agit de la langue 1 ou de la L2 (Chnoweth cité par Hayes, 1998 : 83).
Cette fonction se sert des organes physiques pour examiner les entrées graphiques
et sonores relatives a la consigne d’écriture. L’ interprétation est aussi le processus
qui revient dans la phase de révision ou le rédacteur lit et corrige en fonction des
données précises.

La réflexion

C’est la génération a partir des représentations issues de 1’interprétation
d’autres représentations. Elle se voit menée par des sous processus comme la
résolution de probléme, la prise de décision, la production d’inférences et

planification. Cette fonction était, selon Hayes, réduite dans I’ancien modele au
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processus de planification. « La planification était le seul processus de réflexion
...d’autres processus devaient étre inclus dans le modele. » (Hayes, 1998 : 87)
La production

Ce qui peut qualifier cette derniére fonction est qu’elle contribue a la
réalisation d’un produit articulé en propositions a partir de la synthése des
¢léments déja traités et organisés.

C)- La mémoire de travail

« La localisation de la mémoire de travail est censée symboliser son role
primordial dans I’activité rédactionnelle. » (Idem: 62). L’intégration de la
mémoire de travail dans le nouveau modele de la rédaction a été inspirée des
travaux de Baddeley, que nous exposerons dans les sections qui suivent, sur le role
de cette derniére dans le traitement de I’information pendant une tache. Son réle
est dii a sa structure car elle dispose d’un administrateur central qui gere deux
types de mémoires : phonologique ou sont stockées des informations codées
phonologiquement et le bloc- notes Visio-spatial. L.’administrateur a outre la
fonction de liaison entre les deux mémoires, celle de la récupération
d’informations de la mémoire a long terme (voir la figure2) et la gestion des taches
qui nécessitent une résolution de probléme ou une prise de décision.

D)- La mémoire a long terme

La mémoire a long terme « contient tout ce que nous savons, les
évenements qui se sont produits il y a dix minutes comme ceux qui nous ont
marqué durant notre enfance »  (Cornaire, & Raymond, 2006 : 19). Elle est
constituée de différents types de connaissances qui opérent chacune a un moment
ou un autre du processus rédactionnel. Des connaissances du théme et du
destinataire interagissent avec les éléments de 1I’environnement de la tdche pour
concevoir au mieux les buts et prendre des décisions. Les connaissances du genre
et les schémas de tache sont utiles a 1’organisation et la révision du futur texte sur
le plan sémantique. Les connaissances linguistiques ont pour objectif
I’amélioration de la production et de I’articulation des plans en propositions et

phrases.
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Une remarque peut étre faite de prime abord sur ce modele : la
présence des fleches multidirectionnelles qui témoigne encore une fois et d’une
maniere treés claire de la dynamique dans laquelle le processus de rédaction se
déroule. Toutes les composantes sont en parfaite interaction, le modeéle n’est pas
linéaire.

D’autres mode¢les s’inscrivent aussi dans la méme perspective .

2-1-3- Le modéle de Scardamalia et Bereiter (1987)

C’est un prolongement du modele de Hayes et Flower (1980) qui suggére
selon C. Gracia Debanc et M. Fayol (2002) deux types de composition selon la
stratégie scripturale utilisée pendant la rédaction: il s’agit de la stratégie
d’énonciation des connaissances et la stratégie de la t(ransformation des
connaissances.

La premiere stratégie désignée aussi par C. Cornaire sous le nom de
connaissances —expression (qui est la traduction de « telling knowledge » dans le
modele d’origine) semble caractériser la production écrite de jeunes rédacteurs ou
de rédacteurs malhabiles qui se limitent a transcrire, dans leur ordre, les
connaissances récupérées dans la mémoire a long terme pour répondre a la tache
sans se soucier de prendre en compte les contraintes de la situation ni d’effectuer
des traitements relatifs au type de texte ou d’adapter le produit au récepteur
potentiel. C’est une stratégie passive qui « peut méme avoir un effet dégradant du
fait de la tendance a dire ce qui est le plus facile a exprimer. » (Scardamalia et
Bereiter, 1998 : 29)

La deuxiéme stratégie « knowldge transforming » convient mieux
au fonctionnement du processus rédactionnel chez les experts. Ces derniers
fournissent un effort cognitivement plus important pour pouvoir travailler et
retravailler leurs textes. La recherche et la sélection des idées ainsi que la
récupération des schémas sont fonction des buts et sous buts assignés a la tache.
L’effort d’adaptation du contenu est incessant. Des opérations de transformation,
d’intégration et de reconstruction et de transfert des connaissances afin

d’améliorer le texte mais en méme temps le systeme psychique du langage
25



3- Ressources cognitives et mémoire : théorie de la capacité

de la mémoire

« Rédiger ne serait possible si les rédacteurs ne possédaient pas de mémoire a
long terme. » (Hayes, 1998 : 96)

Suivant cette affirmation, le processus d’écriture puiserait des connaissances
différentes stockées en mémoire, les récupere, les transforme, les met en relation
par le biais de traitements spécifiques. Le recours a une théorie qui peut décrire ce
scénario actif entre les systémes mémoriels et la production est une véritable
contribution a 1’élucidation de beaucoup de phénoménes en relation avec la
production écrite.

Bartlett et Angleterre (cités par Cornaire, & Raymond, 2006 : 18) ont mené des
recherches sur la mémoire. Leurs travaux ont inspiré les psychologues qui vont la
définir comme un processus d’encodage, de rétention et de restitution de
I’information. Elle se compose de trois systemes : 1- la mémoire sensorielle. 2- la
mémoire a court terme. 3- la mémoire a long terme. Ces trois composantes
fonctionnent en parfaite cohésion dans le traitement de I’information que ce soit
dans 1’activité rédactionnelle ou dans d’autres situations. La mémoire est donc le
lieu par excellence ou on peut trouver toutes sortes d’informations stockées sous
plusieurs formes.

Une théorie de la mémoire et de sa capacité a été mise en place par
Baddeley en 1986. Elle a été reconceptualisée par Just & Carpenter en 1992.
Kellog (1999) et McCutchen (1994 ,1996,2000) ont aussi démontré par des
expériences, que nous exposerons dans la section suivante, ’importance de la

mémoire dans I’évolution de I’expertise rédactionnelle.

3-1- Le role des ressources cognitives et de la mémoire dans les
processus rédactionnels

Les ressources cognitives sont des espaces alloués dans des structures de la
mémoire et ayant une double fonction de stockage et de traitement de

I’information. Elles sont aussi une quantité d’énergie disponible pour effectuer un

26



traitement quelconque. Etant donnée la diversité des traitements effectués pendant
une tache rédactionnelle, I’allocation des ressources cognitives en mémoire n’est
pas a égalité. Quelques processus dit de haut niveau requicrent des ressources plus

importantes que d’autres dits automatiques.
3-2 -Le role de la mémoire a long terme dans la rédaction

La mémoire a long terme n’est pas limitée ni en temps ni en capacité mais
la qualité des informations préservées dans ce systeéme dépend en grande partie du
traitement qu’elles ont subi dans la mémoire a court terme et des techniques
actualisées pour s’en souvenir ultérieurement (soulignement- tableau- schémas-
résumés...).

Le role de la mémoire a long terme (MLT) est crucial dans la production
écrite. Elle assure le stockage et la récupération des connaissances de types
déclaratif, procédural. Les connaissances procédurales sont récupérées sous forme
de processus rédactionnels.

1- Les connaissances déclaratives :

Cette catégorie inclut les connaissances du domaine de référence, les
connaissances rhétoriques et pragmatiques, et les connaissances linguistiques. La
richesse du scripteur quant a ces connaissances et la facilité avec laquelle il peut y
accéder déterminent son expertise. Ces connaissances sont des schémes
mémorisés a travers les différentes situations (Anderson cité par Cornaire, &
Raymond, 2006 : 23). Le systéme des schémes est comparé a celui du puzzle ; ils
se modifient apreés chaque intégration de nouvelles connaissances.

2- Les connaissances procédurales

Elles sont stockées dans la MLT et comprennent quatre processus rédactionnels
qui s’activent dans la mémoire procédurale afin de traiter les connaissances
déclaratives. Ces processus sont :
A -La planification

Deux sortes de connaissances déclaratives sont activées : les connaissances

pragmatiques et les connaissances du domaine. Ces connaissances récupérées de
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la. MLT participent dans [I’élaboration de trois (03) stratégies de
planification (Marin, & Legros, 2008 : 108)

La planification conceptuelle
C’est I’organisation des concepts récupérés et nécessaires a la production.

La planification par analogie
C’est la récupération des connaissances antérieures pouvant servir a la production
du texte comme les schémas textuels ou les schémas de tache.

La planification par modélisation
Celle-ci mobilise des ressources afin de concevoir la rédaction dans toutes ses
dimensions en tenant compte aussi des différentes contraintes relatives a la
situation d’écriture. Cette planification peut aboutir a la conception d’un modele
mental macrostructural de I’activité.

B -La formulation (la mise en texte)
C’est un processus d’interprétation des modeles déja élaborés ; c’est aussi

I’articulation des niveaux de connaissances référentielles et linguistiques
C -La révision

Considérée aussi comme un grand type d’opération. Ce sont des
connaissances déclaratives et pragmatiques qu’il faut utiliser a ce niveau de la

rédaction
D -L’exécution

C’est la combinaison d’un traitement proactif qui récupére depuis la MLT
un programme de 1’adaptation de la taille de 1’écriture et un autre traitement
rétroactif qui permet 1’agencement de I’écriture dans 1’espace et le positionnement

du texte sur la page, les lettres dans les mots, etc. (Chanquoy, & Alamargot, 2002)

3-3 Le role de la mémoire de travail (MDT)
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Baddeley (1992) assigne & la MDT trois registres : la boucle phonologique,
le calepin Visio-spatial (bloc notes Visio-spatial) et ’administrateur central. Ces
trois fonctionnalités n’interviennent pas de manicre égale dans la production.

Le r6le de la MDT est central car elle est « I’instance exécutive de la
pensée » (Marin, & Legros, 2008 :99).

L’administrateur central est le coordinateur de 1’action des deux systémes
esclaves (la boucle phonologique, le calepin Visio-spatial) et le gestionnaire des
ressources entres les systemes. L’administrateur central est I’intermédiaire entre la
MLT et la MDT. Kellog (1996) précise le fonctionnement de la mémoire de travail
lors de la tdche rédactionnelle. Il propose pour cela trois processus: la
formulation- [’exécution- le contréle, subdivisés chacun en deux autres sous-
processus. La figure ci-dessous illustre le fonctionnement et I’intervention de

chaque composante de la MDT dans la rédaction.

FORMULATION EXECUTION CONTROLE

Planifier Programmer Lire

Traduire Exécuter Editer

La boucle
phonologique

L’administrateur
central

Le calepin Visio-
spatial

Figure n°03 : Le role de la mémoire de travail (Kellog) in La rédaction de textes p 107

Selon McCutchen (1996), la MDT assure deux types de fonctions : le stockage
et le traitement. L.’échec ou la réussite du processus rédactionnel est li¢ a la
maniére de répartir les ressources cognitives d’une maniére judicieuse entre les

différents systémes de la MD'T.
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4-Effort cognitif et coiit de la rédaction

Le modéle de Kellog est le seul modele qui tente d’estimer le colt de
processus rédactionnels sur chacun des registres de la MDT. Kellog distingue six
(06) processus impliquant chacun un type de ressource dans la MDT. La
formulation est le processus le plus coliteux en ressources cognitives parce qu’il
fait appel a la planification « Kellog (1987, Kellog et Mueller, 1993) a montré que
la planification exigeait I’effort le plus important. Kellog suggere que la mise en
texte peut étre comparée au processus relativement automatique(...) qui demande
I’effort le moins important. » (Levy et Ransdell, 1998 : 139)

Le tableau ci-dessous résume le colt de chaque processus sur les systemes

de la MDT

Le calepin L’administrateur | La boucle
Visio-spatial | central phonologique
Formulation Planification F + 4+
Traduction FAA FIII
Exécution Programmation -
Exécution o
Controle Lecture 4+ o+
révision 4+

Tableau récapitulatif du coiit des processus rédactionnels sur la MDT d’aprés

Kellog In La rédaction de textes : 116
D’autre part, Alamargot et Chanquoy (2001) caractérisent la rédaction
chez les experts. La rédaction se manifeste dans la maitrise des processus
rédactionnels. Les bons rédacteurs arrivent a automatiser certains traitements
graphomoteurs et lexicaux ce qui libere plus de ressources cognitives qui seront

allouées a des processus de haut niveau. Ces rédacteurs développent en effet, une
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structure de la MDT a long terme qui serait intermédiaire entre la MLT et la MDT
atténuant ainsi le colit cognitif de quelques processus.

Conclusion
Que retenir au terme de ce chapitre ? Deux idées axiales a notre avis :

1- La complexit¢ de [Pactivité rédactionnelle vues ces implications
psychocognitives car écrire mobilise des savoirs, des savoirs-faire, active
des structures mentales et des modes de raisonnement, met en jeu des
processus interactifs.

2- Les théories portant sur la mémoire sont d’une telle importance qu’elles
contribuent, si elles seraient exploitées, a I’amélioration de la compétence et

de la performance rédactionnelle.
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CHAPITRE 2

La planification : Un processus fondamental



Introduction

Ecrire est un projet qui engage plusieurs processus. 1l fait appel a 1’esprit
d’un architecte d’abord pour élaborer une conception générale du produit a

réaliser. Ce plan est le résultat d’une opération qu’on appelle planification.

Nous sommes persuadée que la planification est un processus important qui
mérite d’étre explicité. Ce chapitre consacré exclusivement a la planification
inscrit cette derniére dans la méme perspective cognitiviste développée dans le
premier chapitre. Nous proposons d’abord un ensemble de définitions. Nous
montrons ensuite pour quelles raisons la planification est un processus
fondamental et nous présentons  les modeles décrivant cette opération majeure.
Nous nous attachons a éclairer la dichotomie (novice/ expert) en planification. Des
démarches didactiques congues pour répondre aux insuffisances relatives a la

planification seront présentées.

1- Définitions

Quelque soient les dénominations données a la planification (la préécriture,
la préparation, I’analyse, la précomposition, la préorganisation...), elle « n’est pas
une ¢tape unique mais plutdt un processus dont les scripteurs habiles se servent
pendant 1’écriture. » (Flower et Hayes cités par Cornaire, & Raymond, 2006 :55).
Elle est récursive mais elle domine généralement au début de la rédaction. Hayes
et Flower ont mené beaucoup de travaux concernant le processus d’écriture et
précisément 1’étape de planification, et ils ont montré que le scripteur expérimenté
consacre un temps assez long a la planification avant de commencer a écrire son

texte.

La planification est un acte de pré-vision réfléchi car se reposant sur des
données de la situation d’écriture. Plusieurs plans seront réalisés pendant cette
phase en fonction des buts fixés. Le déroulement du processus est décomposé en
plusieurs opérations : «Les opérations de planification concernent le but, la visée
du texte (écrire pourquoi?) et 1’établissement d’une sorte de plan guide pour la

production. On peut y distinguer celles qui concernent la conception (activation
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dans la mémoire des informations pertinentes), 1’organisation (...), le recadrage
(...) Elles peuvent aboutir a une pré organisation sous forme de notes.» (Reuter,

2002 : 40).

Hayes et Flower (1980) distinguent 02 aspects fondamentaux de ce

processus

a) Mobilisation des connaissances
b) Organisation des idées en fonction des buts et de 1’auditoire, aboutissant a
un plan.

La planification requiert un effort de conceptualisation des données issues
de I’environnement de la tache et celles en voie de récupération pour la rédaction
du texte. Elle consiste en :

L’assignation des buts et sous-buts.

La recherche et la récupération d’idées en mémoire.

L’organisation des idées en un plan macro structural. (Chanquoy & Alamargot
2002)

La planification est définie par Scardamalia et Bereiter (1980) comme une
réflexion préparatoire pour pouvoir récupérer des idées et ¢laborer un plan. Cette
anticipation sur le contenu et la forme du texte a écrire « consiste a articuler les
connaissances dont le locuteur dispose en mémoire a long terme avec le but
communicatif de la production; il s’agit en quelque sorte d’élaborer une table des
matiéres qui soit adaptée a la finalité communicative de la production» (Golder,
1996 : 182). Piolat énumere, elle aussi, les sous-processus conduisant a la
planification du texte. Entre autres, elle cite : la récupération de la mémoire a long
terme des connaissances associées au théeme, I’organisation selon des plans, le
recadrage en fonction des buts et du destinataire.

La planification est vue comme « ['unit¢ d’un double processus»
(Schneuwly, 1988 : 36). En planifiant, le scripteur fait un va-et-vient entre deux
espaces : « I’espace des contenus d’une part, ’espace rhétorique d’autre part.»
(Scardamalia, Bereiter et Steinbach cités par Schneuwly, 1988 : 35). L’espace

rhétorique étant celui de la coordination des différentes connaissances pour
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pouvoir activer, récupérer et générer les idées et les plans macro. I.’espace des
contenus correspond aux opérations permettant de choisir les contenus. Par
ailleurs, I’interaction entre ces deux champs caractérise seulement les «expertsy,
c’est en quoi consiste justement la différence majeure entre les scripteurs novices
utilisant une «knowledge telling s‘[rategy»4 et les scripteurs experts utilisant une
«knowledge transforming strategy»°, différence marquée aussi essentiellement par
I’age du scripteur.

La planification dépend de plusieurs sous- processus et procédures comme
par exemple; la séquentialisation qui assure |’organisation séquentielle des
contenus en mémoire a long terme. Les superstructures, les schématisations
communes qui fournissent les modéles langagiers des contenus aboutissant au plan
du texte choisi toujours en fonction de I’ancrage déterminé tout au début.
L’ ancrage : un scripteur (énonciateur) doit élaborer son texte par rapport a une
situation matérielle de production. Une analyse des conditions concrétes de la

production meéne le scripteur a adopter un mode d’ancrage.

2- Le coiit cognitif de la planification

La planification est cotliteuse pour occuper jusqu’au deux tiers (2sur 3) de la
rédaction (Kellog, 1998). L’ effort cognitif le plus considérable est celui de la
planification qui convoque la collaboration, ’administrateur central et le calepin
Visio-spatial. Dans le scénario fonctionnel proposé par Hayes et Flower, les
processus rédactionnels sont activés d’une maniére séquentielle en raison de la
capacité¢ limitée de la mémoire, la planification est censée placée en premiere
séquence afin de fixer les traits généraux et les plans de composition afin d’éviter
la surcharge cognitive. Quant aux connaissances activées au moment de la
planification, ce sont des connaissances générales de haut niveau permettant de

sélectionner parmi les ressources stockées en mémoire a long terme les plus

4 . . ;. . , . .
Ce terme se traduit en francais par : stratégie d’énumération des connaissances
5 . . o . .
Ce terme se traduit en francais par : stratégie de transformation des connaissances
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pertinentes afin de traiter le probléeme posé. D’autres connaissances sur le théme

sont aussi triées en fonction de la sélection opérée dans le premier processus.

3- L’Importance de la planification

Il n’y a pas de doute qu’un projet réussi est un projet soigneusement planifié.
Ceci semble une évidence dans la réalisation d’une tache d’écriture. L’importance
de la planification est justifiée par 1'impact sur la qualité du texte produit. En fait,
plusieurs recherches ont montré une nette amélioration des écrits planifiés et une
meilleure qualité des textes en langue étrangeére. Dans ce sens citons les
expériences menées par Scardamalia et Bereiter en 1982 sur un groupe d’éléves
auquel on a donné un enseignement explicite de la planification, les résultats
¢taient encourageants. En Algérie, H. Akmoun(2007) confirme qu'un
enseignement explicite des opérations de la planification aide beaucoup les éleves
a composer des textes bon en frangais LE®.

Si la qualité du texte est garantic par une bonne planification, qu’est ce qui
pourrait garantir une bonne planification ou comment réussit-on la planification
d’un texte? La réponse selon Marie-Odile Hidden (2009) est d’abord la
représentation qu’a le scripteur de cette phase préparatoire et puis la maitrise de
ses différentes opérations. Les conséquences d’une bonne planification se
retrouvent dans des traces textuelles dans le produit fini : I’organisation en macro
et micro structure, 1’organisation en paragraphe,...ce sont ces traces que nous

recherchons dans notre corpus.
4- Les modéles /modes de planification

4-1- Le modéle de Hayes, Shrivey Carey, Haas et Flower (1989)

® L’étude d’ Akmoun est menée sur des éléves en classe terminale (Blida). Un questionnaire
portant sur les difficultés rencontrées par ces éléves lors de I’écriture et leurs pratiques concernant
le sous processus de planification a révélé des défaillances au niveau de la planification. Un
enseignement explicite de la planification a apporté ses fruits sur la qualité des productions de ces
éleves.
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C’est un modele qui rend compte de I’interaction des deux espaces ou
champs que nous avons évoqués dans la section précédente. Ce modele est un
prolongement du modele de Hayes et Flower ou la planification est effectuée a
travers des stratégies concernant les traitements et les opérations cognitives d’une
part et les contenus d’autre part. Une stratégie de planification constructive est
possible en combinant chez les experts : «les plans pour faire» et les «plans pour
diren. C’est une stratégie colteuse. Le renforcement de cette planification se
réalise a travers le recours a un plan ou schéma de texte (schéma driven) ou des

connaissances du domaine par le rédacteur (knowledge driven)

4- 2- Le modéle de Hayes et Nash (1996)

En 1996, Hayes, en collaboration avec Nash, et aprés avoir consulté et
analysé la définition de la planification figurant dans les différents modeles de la
production écrite a proposé une définition bilan (synthése) de celle-ci. La
planification est un processus rédactionnel qui releve d’un domaine vaste qui est :
le raisonnement, la réflexion ou la résolution de probléme. Ce processus est

décomposable en deux types d’activités :

1- Activité de planification des processus: qui est la gestion des différentes
connaissances procédurales7 la planification releve de I’ordre des connaissances
procédurales du moment ou elle constitue une prise de décision concernant les
procédures choisies pour résoudre un probléme.

2- Activité de planification textuelle : elle-méme se subdivise en :

a- Planification abstraite ou planification hors contenu qui contribue a la
génération d’idées, leur organisation. Pendant cette activité, le scripteur crée les

«plans pour faire».

7 112 A 7 . e
. C’est par elles que se réalise une tache réelle. Les connaissances procédurales sont un ensemble
de savoirs-faire relatifs a I’application des connaissances déclaratives.
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b- Planification langagiére ou planification du contenu qui aide le
scripteur a assurer une production conforme aux regles de la syntaxe et
I’élaboration d’un mode¢le de production correcte.

Chaque type d’activité de planification est décrit et caractérisé selon le type de
traitement des connaissances. Il existe trois modes de traitement :

1- planification par abstraction : ¢’est un niveau conceptuel qui fait que le scripteur
récupére, géneére et organise des idées en relation avec la tAche d’écriture (plan
pour faire)

2- planification par analogie (planning analogy): consiste a chercher des
connaissances, les déplacer, les transposer, les réactiver afin de produire son texte
(les schémas des différents textes; plan pour dire)

3- planification par modélisation: c’est la planification des éléments qui
composent une phrase par exemple.

Cette distinction est reprise par Annie Piolat et Roussey sous différents noms :
plan rhétorique, plan pour dire, plan pour composer (Piolat et Roussey, 1992 :

111)

5- Quelques indices ou «indicateurs» pour évaluer la qualité

de la planification
Selon des recherches menées par Scardamalia et Bereiter (1998), le temps

consacré a la planification est un critére pour juger la qualité de celle-ci. La seule
planification du contenu est un indice de la non maitrise de la production écrite.
Par contre, une planification qui s’articule autour du plan du texte indique une
maitrise assez bonne de la rédaction. Dans ce sens, Bernard Schneuwly pense
que : « le scripteur peut générer le contenu du texte sous forme abrégée et le
manipule avant d’écrire.»(Schneuwly, 1988 : 52). 1l est ici lieu de rappeler aussi
la dichotomie établie par Scardamalia et Bereiter entre rédacteur novice et
rédacteur expert : le premier ne montrant aucun effort de planification parce qu’il
est dans la «knowledge telling strategy», le deuxiéme par contre donne la plus
grande attention a 1’assignation des buts, la sélection d’idées, 1’analyse de la tache
parce qu’il fait preuve d’une stratégie de «kknowledge transforming »
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6-Les interventions didactiques et enseignement stratégique8

Pour engendrer des progres d’écriture en L2 et pallier les spécificités de la
rédaction en langue seconde, des moyens d’action pédagogiques sont mis en
ceuvre. Un enseignement stratégique (Tardif 1992) peut fort bien contribuer
a 'amélioration de 1’écrit en L2 étant donné que les principales lacunes constatées
dans la production en L2 sont de nature psycholinguistique, centrées sur les
processus et les opérations mentales pouvant garantir la réussite de la rédaction.
Péry Woodley (1987,1989) confirme aussi selon ses résultats que « les
maladresses dont elle fait état dans les écrits des étudiants frangais en langue
étrangere sembleraient résulter moins d’une méconnaissance du mécanisme de la
langue et de ses régles syntaxiques que d’une incapacité a utiliser a bon escient
leurs connaissances. » (Carter Thomas, 2000 : 128). Nous décelons dans ces
résultats un aspect stratégique qui manque aux étudiantes « capacités a
utiliser a bon escient ». C’est a ce niveau que doit intervenir la didactique pour
aider les rédacteurs a mieux écrire. Nous développons dans les sous titres qui
suivent quelques stratégies qui peuvent €tre objet d’enseignement en vue de

I’amélioration de la qualité de production en .2
La lecture

« La mobilisation des compétences scripturales de I’apprenant peut E&tre
favorisée par ’articulation lecture-écriture (...). Dans cette perspective, on ne
s’occupe plus autant des structures linguistiques de surface (grammaire et syntaxe)
que des unités discursives qui ont un message complet a transmettre » (Cuq, &

Gruca, 2003 : 182)

® Enseignement stratégique est ici employé pour désigner I'enseignement basé sur le

développement, chez I'apprenant, de stratégies efficaces pour résoudre les problémes qu'il
rencontre. Le terme stratégie désigne initialement la planification des opérations militaires ; ce
terme a des retombées pédagogiques et didactiques.
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Il est utile d’investir les textes de la lecture pour non pas les imiter
orthographiquement, mais pour fonder une construction textuelle qui aide a écrire.
La modalité avec laquelle le texte est approché favorise ou non le recours a des

stratégies efficaces d’écriture.

Les activités d’entrainement a 1’écrit

Elles sont organisées autour des processus, opérations et stratégies qui menent
I’apprenant a composer son propre texte. Elles se résument en trois grandes
opérations majeures qui composent le processus de rédaction : la planification, la
mise en texte et la révision. L’accent est mis sur les stratégies de planification qui

est développée a travers des exercices :

a)- L’analyse de la situation de communication

Il s’agit de déterminer le cadre dans lequel le scripteur produira son texte,
se mettre a la place du destinataire potentiel. C’est le recueil des données sur le
récepteur, la recherche d’un positionnement par rapport au destinataire et la
vérification de son intention de communication (écrire pourquoi? pour
commenter, décrire, analyser, émettre une opinion,...). Le CRAPEL préconise des
exercices d’emploi des méta-régles de la répétition, de pronominalisation, de

référencialisation et de substitution lexicale.

b)- La recherche de la documentation

C’est un exercice qui développe I’opération de récupération des
connaissances de la mémoire et leur sélection par rapport a la situation. Comme
nous I’avons expliqué dans le premier chapitre, les ressources cognitives dans la
mémoire de travail sont mobilisées au cours de la planification car le scripteur
recherche les idées en relation avec le théme. Cette recherche et sélection des idées
favorise I’activation des connaissances précises en vue d’une exploitation

ultérieure.
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¢)- L’¢élaboration d’un plan

Il ne s’agit pas d’entrainer les apprenants a la miniaturisation des éléments
nécessaires a la production d’un texte sous forme de points; il s’agit plutot
d’enseigner explicitement des stratégies qui leur permettent d’organiser et
d’unifier les idées et d’éviter ainsi les erreurs trop cofiteuses. Ce plan offre au
rédacteur le choix pour explorer différentes solutions a un niveau abstrait

(Akmoun, 2007)

7- La planification lors de la rédaction d’un texte en langue
seconde

Ecrire en langue seconde est déterminé par des facteurs linguistiques,

psycholinguistiques, et pédagogiques (Barbier, 2003)

Les facteurs linguistiques sont ceux relatifs au choix des constructions
lexicales et syntaxiques, et a ’emploi des formes de la langue étrangere. C’est ce
que souligne aussi C. Cornaire « Encore une fois, on constate que la compétence
linguistique influe sur la qualité des productions écrites en langue seconde. »

(Cornaire, Raymond, 2006 : 68)

La contrainte linguistique en langue étrangere peut engendrer un nombre
limité des idées exprimées. La maitrise ou non de la forme linguistique en langue
étrangere constitue un facteur déterminant de la performance rédactionnelle « La
quantité des idées produites peut étre limitée puisque leur expression est associée
au répertoire lexical et syntaxique dont dispose le scripteur » (Yau, cité par

Barbier, 2003 : 11)

La non maitrise linguistique contraint aussi la conceptualisation du texte
c'est-a-dire sa planification et sa révision. Les rédacteurs en L2 s’attardent sur les
aspects formels : « une centration exclusive sur les aspects formels de la rédaction
en langue étrangere ne permet pas d’intégrer les stratégies rédactionnelles que le

scripteur aurait peut-étre mises en ceuvre dans sa langue maternelle. » (Carter

41



Thomas, 2000 : 125). Carter affirme qu’un souci de précision grammaticale au

niveau de la phrase préoccupe les rédacteurs en langue seconde.

Quant aux facteurs psycholinguistiques, nous constatons une forte
similitude entre les mécanismes mobilisés dans la rédaction en L1 et le processus
de la rédaction en L2 : « les rédacteurs développent des patterns similaires dans

leur représentation de la tiche de rédaction » (Barbier, 2003 : 11)

Le rédacteur expert en L2 recourt a la planification, active des procédures
de mise en texte, révise et contrdle son texte. Cependant, ce qui fait la différence
en L2 c’est I'intensité de la difficulté et la prédominance d’un processus cognitif
par rapport a ’autre. L’effort cognitif est plus considérable lors de la mise en
texte, « Les processus de formulation sont toujours considérés comme prioritaires
dans le processus de composition. » (Barbier, 2003 : 12) Les rédacteurs en 1.2
portent, en effet, une attention particuliere aux traitements lexicaux et

morphosyntaxiques.

Selon des études comparatives, les traces de la planification sont peu
observées dans la rédaction en L.2. Quelques stratégies de traduction des idées de
la L1 a lal.2 sont aussi observées mais pas de fagon systématique. Le nombre de
pauses pendant la rédaction est plus important en L2 et elles n’apparaissent pas
aux frontieres propositionnelles mais aux frontieres inter-mots et intra mots
(Randsell & Levy, 1998 ; Barbier, 1998). La concentration de I’effort & ce niveau
empéche donc les rédacteurs a conceptualiser leur texte a un niveau plus haut et
plus général. Le processus laborieux qui caractérise la rédaction en langue seconde
c’est celui de la révision mais surtout des révisions de nature grammaticale (Hall

1990)

Développons maintenant les  facteurs pédagogiques qui concernent
I’écriture d’un texte en L2 dans des contextes d’apprentissage différents de ceux
dans lesquels s’inscrit I’écriture en 1. Le contexte d’apprentissage de la langue
seconde contribue fortement a la définition de buts spécifiques a la rédaction liés a
des motivations différentes. Dans cette perspective, la pédagogie met a la
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disposition des professeurs des méthodes variées pour pouvoir répondre a la
spécificité du contexte d’apprentissage. Le choix des textes a écrire, le type
d’évaluation, la modalité du travail a 1’écrit, le traitement de I’erreur constituent
des champs de réflexions toujours en évolution dans I’enseignement des langues

¢trangeres.

8-Le traitement de I’erreur en rapport avec la planification en
langue seconde (L2)

La définition de I’erreur en langue écrite proposée par Calvé (Calvé cité
Cornaire, & Raymond, 2006 : 86) met en valeur le role important de I’enseignant
a juger ce qu’a pu produire son éleve par rapport a ce qui devrait €tre écrit en 12
des autochtones. La correction des rédactions quelque soit son type a tendance a
traiter les formes grammaticales: « Les erreurs liées au contenu ou a son
organisation ne sont pas prises en compte » (Cornaire, & Raymond, 2006 :87)
Yves Reuter dénonce le traitement des erreurs en production écrite d’une maniere
mécanique dans la chaine : erreurs-causes- remédiations. En fait « les erreurs
peuvent €tre catégoris€es différemment selon les évaluateurs, les théories de
références, les apprenants concernés, etc. » (Reuter, 2002 :169). Thomas Carter
propose une approche discursive de D’erreur écrite. Il explique qu’ « une
¢valuation des textes des apprenants qui reste strictement au niveau de la surface
textuelle ne permettra pas de formuler des conseils ou des jugements sur la qualité
d’un texte en tant qu’ensemble. » (Carter Thomas, 2000 : 128). Michel Fayol
signale que les erreurs a I’écrit se situent au niveau de la gestion en temps réel des
différentes activités mentales conduisant a 1’élaboration du texte ; il déclare qu™une
mauvaise gestion empicte sur les ressources cognitives susceptibles d’étre allouées
aux composantes de plus haut niveau comme la conceptualisation du texte et sa

planification.

Il s’avere que les éleves ne profitent pas des remédiations issues d’une
telle correction de surface. Leki (1991) constate cet effet trés médiocre des

commentaires mentionnés sur les copies des éléves sur la qualité de la rédaction
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¢laborée. Par contre Fashman et Whalley (1990) ont montré I’intérét d’une
pratique de la réécriture comme stratégie de correction et d’amélioration du texte

produit par un public adulte surtout. Une méthode de portfolio est aussi conseillée.
Conclusion

Pour clore ce chapitre nous disons que les travaux, qui sont rares,sur la
planification s’accordent a reconnaitre |’'importance de ce processus

incontournable dans 1’activité rédactionnelle.

Les modeles de planification que nous avons exposés révelent des
opérations cognitives complexes aboutissant a 1’élaboration de différents plans
durant toute I’activité scripturale. Il semble donc intéressant d’entrainer nos
apprenants ,et ce deés leur premieres expériences rédactionnelles, a développer ce

processus de haut niveau.
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CHAPITRE 3

Enseignement /Apprentissage de I’écrit



Introduction
Le premier point dans ce chapitre concerne la compétence scripturale car

savoir écrire et réussir un texte est une question qui préoccupe a la fois
I’enseignant et I’apprenant. Nous allons examiner cette question. Ensuite nous
mettons |’accent sur une notion essentielle dans 1’enseignement \ apprentissage
de I’écriture, il s’agit de la place des représentations de 1’écriture. Nous concluons
ce chapitre en abordant le phénomene qui ne semble pas toujours clair a identifier

dans une situation d’apprentissage de 1’écriture en langue étrangere ou seconde.

1- L’écriture : une compétence a installer

Nous allons tenter dans cette section de définir la notion de compétence

scripturale, qui est en fait une notion cruciale dans notre sujet de recherche.

Michel Dabéne définit la compétence comme « [ ’‘ensemble des composants
rendant possible [’exercice d’une activité » (Dabene, 1988 : 38). La compétence
reléve de I'ordre du non observable. Cette conception est commune a tous les

domaines d’activité.

La compétence scripturale regroupe selon Yves Reuter « ...trois grandes
composantes : celle des savoir, celle des représentations, des investissements et
des valeurs, celle des opérations » (Reuter, 2002 : 67) . Cette compétence est
largement hétéroclite. Premiérement parce que la nature des savoirs inclus dans la
réalisation de I’activité scripturale est différente : des savoirs linguistiques,
sémiotiques, fonctionnels. Deuxiément, les représentations, les investissements et
les valeurs liés a la tdche sont organisés sous différents poles. Selon leur
organisation, ces poles peuvent entraver ou améliorer le déroulement et le résultat
de [Dactivité rédactionnelle. Nous reviendrons sur cette composante plus
précisément dans les pages qui suivent ou nous traitons les difficultés lies a

I’écriture.

Quant a la derniére composante représentée par les opérations mises en
ceuvre dans la rédaction, nous avons montré dans le chapitre précédent qu’elles

sont tres différentes les unes des autres interviennent chacune a un moment
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donné de I’activité, et mobilisent dans la mémoire des ressources spécifiques : la

planification, la textualisation, la scription et la révision.

La maitrise de la compétence scripturale n’est jamais parfaite : elle varie de
facon :

a)- extensive : car on maitrise au fil du temps un nombre plus ou moins
¢levé de composantes.

b)- intensive : on maitrise plus ou moins bien chacune de ces
composantes.

c)- congruente : les composantes sont plus ou moins en harmonie lors de
I’écriture.

La compétence scripturale est en relation avec d’autres compétences dans
d’autres domaines. C’est une compétence transversale : 1’écriture est la base

d’acceés a toutes les connaissances.

Nous déduisons que ’installation d’une compétence scripturale fait appel
donc a un enseignement par compétences qui recouvre toutes les composantes
citées plus haut. Rosine Lartigue (Rosine Lartigue, 1993 : 14) congoit
I’enseignement de la production écrite toujours en « situation probléme » ou
I’apprenant est amené a résoudre une pluralité de difficultés. Ce point de vue est
partagé aussi par C.Barré De Miniac, qui voit dans I’écriture, comme compétence,

un moyen opérant de résolution de probleme.

Dans ce qui suit, nous survolons quelques courants pédagogiques qui

véhiculent I’enseignement de la production écrite.

2- L’enseignement de I’écriture en FLE

2-1- La méthode grammaire/traduction

Cette approche qui remonte a la fin du  XVIeme siecle n’offre
pratiquement pas des situations d’écriture. La seule occasion ou I’apprenant fait
usage du code écrit c’est I’exercice de traduction des textes des grands auteurs

qu’on choisit par rapport a leur valeur littéraire et non pas par rapport aux attentes
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et motivations de 1’éleve. Dans cette approche les bons rédacteurs sont les bons

traducteurs.

2-2- La méthode audio-orale

L’oral se trouve nettement favorisé au début des années soixante. Les
activités qui dominent ce sont les exercices de substitution et de transformation ;
I’objectif est de faire acquérir a I’apprenant le plus grand nombre de structures de
la langue pour qu’il réponde automatiquement aux questions posées en classe qui

est devenue laboratoire de langue.

Les situations et les tdches d’écriture proposées sont souvent des situations
de réemploi trés simple des formes linguistiques apprises. La notion de

compétence scripturale est inexistante dans cette approche

2-3- La méthode structuro-globale audio-visuelle

Dans cette approche, 1’écrit est marginalisé parce qu’il est 1’aspect inutile
de la langue. Le privilege est donné aux sons, aux signes graphiques, aux
intonations. L.’écrit est programmé sous le seul exercice de dictée et c’est juste un
prétexte pour faire lire les éleves apres. L’imitation des sons, la réalisation des
énoncés déja écoutés constituent le but et le moyen pour faire acquérir la langue
parlée aux ¢éleves. « Les méthodes structuro-béhavioristes ont insisté sur
I’importance de 1’oral dans I’apprentissage d’une langue étrangeres. » (Defays, &

Deltour, 2003 : 64)

2-4- L’approche cognitive

L’enseignement de la langue n’est pas fondé sur des automatismes, mais sur
le développement du processus créateur qu’est la langue. Les démarches
entreprises visent a faire participer d’abord I’apprenant dans son apprentissage. On
accorde une certaine importance a I’écrit au méme titre que ’oral mais son
enseignement reste quand méme lié & I’enseignement de la grammaire,

I’orthographe et la conjugaison. Il est la synthése de tous ces sous systemes de la
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langue. Le texte produit par 1’éléve doit comprendre les structures, les mots du

texte de départ.

2-5- L’approche communicative

Le développement de quelques sciences sociales et psycholinguistiques vers

les années soixante dix a amené les chercheurs a 1’¢laboration de nouvelles

conceptions de la langue comme instrument de communication et d’interaction

sociale. D’autre part dans le champ de la pédagogie, I’accent est mis sur 1’éleve ; il
, . . . D . .

s’ensuit une prise en compte de ses besoins communicatifs dans 1’élaboration et

I’organisation des contenus des apprentissages.

Aprés ce bref historique des courants méthodologiques, nous rejoignons le
constat qu’a fait C. Barré. De Miniac a propos de I’enseignement de 1’écrit et la
constitution d’une didactique de 1’écriture. [.’auteure déclare qu’il n y avait pas un
enseignement de 1’écriture comme activité indépendante, mais elle était pour
longtemps la résultante de I’apprentissage des sous-systemes de la langue : la
grammaire, la conjugaison, I’orthographe. L.’absence également d’une théorie sur
le sujet scripteur a constitué un frein a I’épanouissement d’une didactique de

I’&crit.
3- L’apprentissage de I’écriture

3-1- Les représentations de I’écriture

Les représentations sont une forme de connaissance qui se construit d’une
maniére complexe au fur et a mesure que le sujet se confronte a 1’écrit ou a ses
pratiques. L’analyse des écrits déja vus, pratiqués, ou enseignés crée des images
mentales, des opinions et mene les scripteurs a attribuer une valeur a leur activité
productive Elles contribuent a 1’élaboration du rapport a I’écrit. Dans une
conception psychologique, la représentation est un ensemble d’éléments
(croyances, attitudes,  opinions...). Elle est «une construction, ou une
reconstruction du réel par le sujet. » (Barré De —Miniac, 2000 : 58). Bourgain a

mené une recherche sur les représentations de 1’écrit chez des employés d’une
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entreprise. Les employés d’apres leurs témoignages, relient 1’écriture a la norme —
les représentations varient selon des différences socioprofessionnelles incarnées
par leurs position dans ’entreprise et les expériences liées a cette position. Mais
tous s’accordaient pour donner une importance a I’orthographe et la considérer

comme indice des formes stigmatisables (exclues).

3-2- Les représentations de I’écriture et de son apprentissage chez les
apprenants en FLE

Au sens commun 1’écriture se représente comme : un don on un simple codage
d’une pensée. Dans ce sens, Yves Reuter pense que c’est 1’enseignement
traditionnel de 1’écrit qui engendre ce type de représentations chez les apprenants :
«viennent s’y ajouter les représentations —renforcées fréquemment par
I’enseignement- qui pensent I’écriture comme un don.» (Reuter, 2002 : 108) .Les
deux conceptions constituent des obstacles & I’apprentissage de 1’écriture. Si elle
est un don, elle ne s’apprend pas mais elle se transmet de génération savante a
I’autre. Sa définition en tant que transcription résume son apprentissage a la
connaissance du code constitué par les régles de la langue. Elle ne fait pas objet
d’un apprentissage autonome. Ainsi vue, elle se confond avec le code oral comme

canal d’expression de la pensée et de « 1’exercice naturel de la parole ».

Les professeurs qui sont le trait d’union entre la recherche théorique et la
pratique doivent bénéficier d’une formation sur les différentes conceptions de
I’écriture, et doivent mettre en avant I’appropriation de cette activité par les éleves
en tenant compte de leurs profils leurs représentations et leurs rapports a 1’écriture.
« Le role du professeur serait alors plutot celui d’'un guide qui encouragerait ses
¢léves-scripteurs a prendre conscience de leur propre processus. » (Carter Thomas,

2000 :116)

La représentation de 1’écriture dans 1’enseignment/apprentissage du FLE a fait
I’objet de travaux en Algérie. Citons ceux de Djaroun (2008), de Senoussi (2010)
ou elle a constaté que « Dans cette commune, le frangais a le statut d’une langue

totalement étrangere. Les représentations de la langue-culture francgaise, |[...], sont
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majoritairement négatives. Les parents nous affirment souvent que le frangais est
une langue difficile et compliquée [...]. Aussi, ils disent constamment devant leurs
enfants que 1’apprentissage du frangais n’est pas accessible ; et ils ne s’étonnent

guere que ces derniers obtiennent de mauvais résultats en cette matiere »

4- Le rapport de I’éléve a I’écrit

« Qu’elle soit maternelle ou étrangére, nous avons un rapport personnel

avec la langue que nous parlons. » (Cuq, & Gruca, 2003 : 91)

Parler du rapport a I’écriture dans le champ de la didactique serait
incomplet sans revisiter 1’évolution de la didactique car [’écriture était
marginalisée jusqu’aux années 80 ou elle n’est plus considérée comme simple
application de régles linguistiques ou encore la représentation de « texte
d’auteur » mais une appropriation par le sujet d’un outil avec lequel il entretient un
rapport complexe a multi facettes. Facettes qui méritent, aussi d’étre intégrées

dans 1’étude didactique.

La prise en compte du rapport de 1’éleve a 1’écrit c’est construire une
connaissance éclairée sur I’éléve afin de se donner les moyens pour I’aider a
avancer et organiser son travail. Le rapport de 1I’éleve ne se définit qu’en tenant en
considération : « des éléves « concrets », c'est-a-dire des sujets ayant un rapport a
I’écriture marqué par des caractéristiques affectives, cognitives, sociocognitives,
sociologiques, ayant développé des représentations sociales. » (Barré De —Miniac,
2000 : 102). La compréhension de ce rapport se fait d’abord par I’établissement
d’un « état des lieux » des représentations, des conceptions de 1’écriture chez cet
¢leve, et aussi de ses attentes et souhaits. la compréhension de ce rapport doit

passer en revue les pratiques d’écriture scolaires et non scolaires.

5- Le role de DPapprenant dans Dapprentissage: Une
didactique centrée sur le sujet

L’objet de la didactique concernant 1’apprentissage de 1’écriture était pour

longtemps, parmi les 3 pdles du triangle didactique le savoir a enseigner ou
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I’enseignant et la méthode utilisée. Le modele d’enseignement de I’écriture c’est le

modele littéraire privilégié puisé des approches linguistiques de 1’écrit.

Dans la nouvelle approche par compétence et communicative, le scripteur
devient acteur de son activité. Il ne reproduit pas passivement, mais réorganise et

utilise ses formes opérantes de connaissances en vue de s’approprier |’ écriture.

Dans une perspective constructiviste, mettre [’apprenant dans une situation
d’écrit c’est le confronter a un type textuel certes, mais aussi lui enseigner la
distanciation par rapport a ce qu’il écrit. Il apprendra a définir des buts, des
objectifs, a analyser la tache, anticiper sur la future lecture de son produit par le

lecteur donc adopter un positionnement et un mode d’implication.

Le didacticien tout en créant ces situations ne doit pas perdre de vue le
rapport multi -facettes qu’entreprend [’apprenant avec 1’écriture, facettes :

cognitive — sociale — affective — sociologique,...
6- Point de vue sur ’évaluation des écrits

Dans ce sous titre nous allons tenter de fournir un point de vue sur cet

aspect de I’enseignement /apprentissage de 1’écriture qu’est I’évaluation.

L’évaluation est une tache compliquée qui revét une importance dans
I’enseignement/apprentissage d’une langue. Cette tdche ardue se complique
davantage face a I’écrit des éleves. Cette complexité est inhérente a I’aspect
multidimensionnel de I’écrit : « Les difficultés spécifiques a I’évaluation des écrits
tiennent d’abord a leur aspect multidimensionnel. » (Garcia-Debanc, Mas, 1988 :
133). Maints chercheurs pensent que quelque soit son type et son moment,
I’évaluation devrait avoir une action régulatrice dans I’enseignement/apprentissage
de I’écrit: « L’évaluation nous intéresse, en tant qu’instrument nécessaire a la
régulation des processus. » (Garcia-Debanc, Mas, 1988 : 134). Plus ambitieuse
dans I’approche communicative, elle devrait é&tre appropriée et réalisée
progressivement par le sujet apprenant. « Dans cette perspective, il ne s’agit plus

de se borner a la préparation et a la correction d’épreuves ponctuelles, mais de
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proposer une évaluation progressive et continue qui engage la responsabilité de

I’apprenant et favorise son autonomie. » (Cuq, & Gruca, 2003 :211)

Plusieurs grilles ont été ¢laborées selon le type du texte a produire et selon
le type d’évaluation choisi. En effet, plusieurs disciplines et études sur le texte et
le processus d’écriture sont a 1’origine des critéres qui constituent des parameétres
de mesure du produit ou de la procédure employée par I’éleve. Ce sont « des
fondements théoriques divers (...) des études linguistiques, (...) des études
psycholinguistiques, (...), des références méthodologiques tirées de travaux sur

I’évaluation. » (Garcia-Debanc, Mas, 1988 136).

Dans une perspective constructiviste et communicative, il est préférable
que ces critéres ne soient pas élaborés d’emblée par 1’enseignant sous forme d’une
liste, mais soient plutdt construits en collaboration avec I’apprenant. Les critéres se
construisent au fur et a mesure de l’apprentissage a la fois par 1’éleve et
I’enseignant. Dans une pédagogie constructive, « les critéres sont, autant que
possible explicites, appropriés et appropriables par les éléves » (Reuter, 2002 :

167)

Le groupe EVA s’est inspiré en fait des travaux de Gilbert Turco et Morris
pour confectionner un tableau de critéres a partir d’indicateurs relevés dans les
textes. Les travaux réalisés ont donné naissance a un tableau qui comprend trois
niveaux d’analyse et trois unités concernées. Cependant le tableau réajusté par le
groupe EVA se trouve consolider par un quatrieme niveau d’analyse (point de

vue) matériel.
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Unités Texte dans son Relations entre Ph
Points de vue ensemble phrases rase

Pragmatique L’auteur tient-il compte | La fonction du La construction des
de la situation (qui guidage du lecteur est- | phrases est-elle
parle ou est censé elle assurée ?
parler ? a qui ? pour (utilisation Variée, adaptée au type
quoi faire ?) ? d’organisateurs d¢erit ? (diversité dans

textuels : d’abord, le choix des
Le type d’écrit est-il ensuite, enfin...) informations mises en
adapté (lettre, fiche,...) téte de phrase...)
La cohérence
L’écrit produit-il ’effet thématique cst-elle Les marques de
recherché (informer, satisfaisante ? I’énonciation sont-elles
convaincre, faire rire...) (progression de interprétables,
I’information, absence adaptées ? (systeme du
d’ambiguité dans les récit ou du discours,
enchainements...) utilisation des
démonstratifs...)

Sémantique L’information est-elle | La cohérence Le lexique est-il
pertinente et cohérente ? | sémantique est-elle adéquat ? (absence

assurée ? (absence de d’imprécisions ou de
Le choix du type de contradiction d’une confusions portant sur
texte est-il phrase a ’autre, les mots)
approprié (narratif, substituts nominaux
explicatif...) ? appropriés. Les phrases sont-elles

. explicites...) sémantiquement

Le vocabulaire dans acceptables ? (absence
son ensemble et le L’articulation entre de contradictions,
registre de langue sont- | jes phrases ou les d’incohérences...)
ils homogenes et propositions est-elle
adaptés a I"écrit marquée efficacement
produit ? (choix des connecteurs :

mais, si, donc, or...)

Morphosyntaxique Le mode La cohérence La syntaxe de la
d’organisation syntaxique est-elle phrase est-elle
correspond-il au(x) assurée ? (utilisation des | grammaticalement
type( s) de texte(s) articles définis, des acceptable ?
choisi(s) ? pronoms de reprise...)

La morphologie

Le systéme des temps La cohérence verbale est-elle

est-il pertinent ? temporelle est-clle maitrisée ? (absence
assurée ? d’erreurs de

Les valeurs de temps conjugaison)

verbaux sont-elles La concordance des

maitrisées ? temps et des modes L’orthographe répond-
est-elle respectée ? elle aux normes ?

Aspects matériels Le support est-il bien La segmentation des La ponctuation de la

unités de discours est- phrase est-elle
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choisi ? elle pertinente ? maitrisée ?
(organisation en
La typographie est-clle paragraphes, disposition (virgules,

adaptée ? typographique avec parentheses...)

L décalage, sous-titres...) .
L’organisation de la Les majuscules sont-

page est-elle
satisfaisante ?

elles utilisées
conformément a

La ponctuation
délimitant les unités de

discours est-elle usage ? (en début de
maitrisée ? (points, phrases, pour les noms
ponctuation du propres...)
dialogue...)

Tableau groupe EVA : Questions pour évaluer les écrits (pS7)

« L’intérét est, d’une part, de montrer 1’aspect multidimensionnel de tout
probléme d’écriture, et, d’autre part, de suggérer des moyens d’action en
proposant une typologie des lieux d’intervention sur les textes d’enfants. »(Meyer,
Garcia-Debanc, Mas,Turco, 1988 : 190). Ce tableau ne doit pas selon le groupe
EVA se confondre avec les outils d’évaluation construits en collaboration avec les

¢léves pour une tache d’écriture en cours

Les maladresses constatées lors de 1’évaluation seront aussi classées selon les
mémes criteres. Dans une analyse comparative des compétences textuelles,
Régine Legrand-Gelber a soulevé les problemes de réglage des processus

rédactionnels, réglage d’ordre :

1- Pragmatique : c’est la prise en compte par les scripteurs de la visée
communicative de I’écrit a produire ainsi les conditions d’énonciation.

2- Textuel : se rapportant aux choix des marques de surface et de
I’enveloppe linguistique des décisions énonciatives. Cohérence macro
structurelle de la production.

3- Linguistique : ’aspect micro structurel, les corrections phrastiques

au niveau de I’orthographe, la syntaxe...

Quelques activités permettent a 1’éléve d’élaborer des critéres de réussite relatifs

aux caractéristiques du texte a produire.

1- Le tri de textes provenant de différents types.
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2- L’observation systématique d’écrits sociaux non scolaires permet elle aussi
de dégager certaines régularités qui seront enregistrées comme modele de
production écrite.

D’autres activités aideront I’apprenant a formuler des critéres de réalisation qui
amélioreront le déroulement des opérations cognitives nécessaires a la rédaction :

I’imitation de textes, la confrontation des écrits,...

Parlons maintenant des pratiques d’évaluation en classes: si on veut
aborder 1’évaluation comme elle se présente dans la classe, nous commencerons
par la consigne qui se révele une premiere source de difficulté pour les apprenants
parce qu’elle est « objet de respect scrupuleux et d’application ». L apprenant
procéde a [I’élucidation du contenu de la consigne dans une opération

complexe qui comporte :

La compréhension de 1’énoncé et la fixation des objectifs.
Son interprétation en termes de moyens et procédures a mettre en ceuvre.
La définition du type textuel a produire.

Pour les maitres, elle doit cadrer la tiche d’écriture ceci ne peut se
faire que par sa bonne formulation. Sa formulation pose un véritable probléme.
L’énoncé doit remplir quelques conditions

1- Permettre aux apprenants de se représenter les enjeux de la
production

2- les cosignes de production doivent donc préciser tous les
¢léments demandés et/ou indiquer la part de liberté accordée au scripteur.

3-  Laclarté et la précision : son expression doit se faire avec des
termes bien connus par les apprenants : « les consignes présentent un concentré
métalangagier qui comprend le plus souvent des termes spécifiques et des termes
non spécifiques : ce lexique doit donc étre connu au préalable par les apprenants. »
(Cuq, & Gruca, 2003 :131-132)

Une consigne mal formulée présentera sans doute un danger sur la

qualité de la production demandée.
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7- Le transfert : une maniére d’apprendre une deuxiéme
langue

Selon le dictionnaire de pédagogie, ce terme releve de deux domaines : la
psychanalyse et la psychologie des apprentissages. Ce qui nous préoccupe dans
notre recherche c¢’est son acception dans I'univers de 1’apprentissage. Il « désigne
le processus par lequel une réponse produite dans une situation est reproduite dans
une autre. », Selon la méme source, « pour qu’un transfert puisse s’établir, il
convient, d’abord, que 1’apprentissage lors de la situation premiére soit solide et
que les conditions de présentation de la seconde puissent réactiver

I’apprentissage. », De Mecquenem, Larralde, 1999 : 243)

Dans ce sens, on parle de transfert des acquis qui est un indice de
I’autonomie de 1’apprenant quand ce dernier peut « transférer » I’appris a d’autres
situations « d’abord proches puis de plus en plus éloignées de la situation de
départ » (Moirand, 1979 :119)

Nous développons dans les pages qui suivent, la notion de transfert, en
considérant que la situation premiére est celle rencontrée dans la .1 et la situation
seconde est celle vécue dans la L2. Le transfert est aussi congu comme une
stratégie d’apprentissage d’une langue étrangere (Cuq, & Gruca, 2003 :131-132)

. Jean-Paul Narcy (1998) considére le transfert, la simplification, la généralisation,
I’induction, la déduction comme stratégies9 qui s’ajoutent a D’inférence, la
mémorisation, la répétition mentale cité par Frauenfelder et Porquier.

Selon la classification d’Omalley et Chamot, le transfert est considéré comme
stratégic cognitive dans [’apprentissage. C’est une sorte de technique spécifique
dans I’exécution d’une tache. Ce qui permet et assure le transfert des stratégies et
habiletés d’une situation a ’autre est la connaissance conditionnelle : « les
connaissances conditionnelles sont celles qui vont prouver que le transfert d’un

apprentissage s’est fait. » (De Koninck , 1996 :72)

® Ici nous entendons par le mot stratégie : « planification et coordination d’un ensemble
d’opérations en vue d’atteindre efficacement un objectif » (Tardif cité par De Koninck ,
1996 :132)
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7-1- Mécanisme du transfert
7-1-1- Le transfert des compétences

Nous voudrions expliciter la fagon dont le transfert est activé pour la
réutilisation des compétences. Nous précisons d’abord que nous développons notre
hypothése a propos du transfert des compétences rédactionnelles. Rappelons la
notion de compétence scripturale qui se décompose en plusieurs compétences et
habiletés permettant au scripteur d’effectuer la tache assignée : compétences
linguistiques, pragmatiques, procédurales...

« De nombreuses études ont porté sur les possibilités de transfert des
habiletés rédactionnelles d’une langue a I’autre. » (Barbier, 2003 : 10)

Comment s’effectue ce transfert ?

Nous exposons ici la théorie mise en place par Cummins (1980) qui postule
« Texistence de compétences rédactionnelles générales pouvant étre mises en
ceuvre quelle que soit la langue utilisée. » (De Koninck , 1996 :72)

Il s’agit donc d’une « compétence sous-jacente commune » (Common
Underlying Proficiency CUP). Ces compétences relevent de 1’ordre général tel que
la planification, 1’évaluation, la gestion. Des études empiriques soutiennent cette
théorie : Jones et Tetroe (1987) constatent une « stabilité » lors du recours a la
planification en L2. Pour répondre a notre question cruciale autour du mécanisme
du transfert, nous nous référons a la méme théorie qui explique qu’il existe « un
seuil de compétence » (treshold hypothesis) nécessaire a I’accomplissement du
transfert d’une langue a I’autre. Un seuil de compétence linguistique est requis en
langue étrangere pour ne pas empécher le transfert des habiletés de haut niveau.
L hypothése est que I’automatisation des processus de bas niveau permet

Iactivation du transfert des processus de haut niveau.

La plupart des auteurs s'entendent pour dire qu'une simple prise de conscience
d’une stratégie, méme si elle constitue une étape incontournable, n'assure pas
nécessairement son transfert a de nouvelles situations, a l'extérieur de la classe, en
situation de communication ou d'auto-apprentissage.
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7-1-2- Le transfert de L1 a L2

Les premiers travaux portant sur I’influence de la langue 1 dans
I’apprentissage de la langue 2 sont ceux menés par Lado. Ces travaux sont
considérés par la communauté scientifique comme intuitifs, se basant sur des
constatations non suffisamment analysées. LL.a conclusion de son travail, qui reste
trés naive, considére le concept de transfert comme « un passage automatique et
déterminé par la structure des langues en contact. »(Giaccobe, 1990 : 116). A la fin
des années 1970, Kellerman met en lumiere une approche du transfert axée sur
I’apprenant en contact avec deux langues. Kellerman subordonne le transfert,
premierement a ’activité du rapprochement qu’effectue ’apprenant entre L1 et
L2. « 1l s’agit d’'une « psychotypologie » de la proximité entre Llet 1.2 »
(Giaccobe, 1990 : 118). Deuxiément, a la transférabilité¢ de certaines formes de la
langue 2. L’apprenant en fait traite la forme de la langue cible : si elle est jugée
spécifique (language-specific) il n’y aura pas transfert. Si la forme rencontrée est
jugée neutre (language-neutral) donc elle sera transférée. La transférabilité des
formes devient le résultat de 1’activit¢é de I’apprenant dans un processus
dynamique de construction de son systéme linguistique (ou ce qu’on appelle
interlangue.).Le transfert n’est pas donc systématique pour toutes les formes de la
langue. « Nous essaierons ainsi d’expliquer les raisons qui menent le sujet a avoir
recours a sa premiere langue pour construire 1’interlangue, et pour produire son
discours » (ibidem : 119). Le transfert n’est pas systématique ni automatique ;
I'une des raisons est le faible degré d’automatisation des processus en langue
étrangere : les insuffisances et la non maitrise des opérations de bas niveau comme
par exemple la correction orthographique, les régles de grammaire semblerait
« court-circuiter » les opérations de haut niveau.

« En raison de la surcharge cognitive, les apprenants ne semblent pas
profiter de la « transférabilité » de quelques opérations de haut niveau, ils ne
bénéficient pas du transfert, ils tentent a se concentrer sur des stratégies plus

inférieures. » (Gaonac’h, 1990 : 44). Ce qui engendre une centration sur les
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processus de bas niveau et ralentit du coup le transfert des processus de haut
niveau comme la planification.

Nous avons évoqué le transfert des formes et structures de la langue de la
L1 alaL2. Cependant de nombreux travaux ont porté sur le transfert des habiletés
de .1 & 1L.2. Dans une étude, Edelsky (1982) a montré que les enfants
hispanophones étaient capables « de transférer de nombreuses habiletés et
stratégies de la langue maternelle a la langue seconde entre autres en ce qui a trait
a la planification et la révision. » (Cornaire, & Raymond, 2006 : 67)

Dans cette perspective, on parle de transfert des compétences chez
Cumming (1989) et de transfert de capacités chez Hall (1990) (Cornaire, &
Raymond, 2006 : 68)

Zamel (1983) dans ses recherches a comparé les scripteurs expérimentés en
L2 : « ils utilisent les mémes capacités et stratégies dans 1’écriture : 1’adaptation du
texte en fonction de lecteurs éventuels, la planification a tous les niveaux et la

révision constante. » (ibidem)

Conclusion
Nous tenons a préciser a la fin de ce chapitre que 1’évolution des théories et

méthodes d’enseignement \apprentissage a contribué a la promotion de la
didactique de I’écrit. Le déplacement du centre d’intérét vers 1’apprenant est une
véritable révolution qui a permis de s’intéresser aux processus cognitifs de cet
acteur important et de tenter de comprendre ses démarches et comportement dans

I’apprentissage de I’écriture en langue étrangere.
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Deuxieme partie
contextualisation de la recherche




Introduction

Nous avons aménagé cet espace dans notre travail en vue de répondre a la
problématique posée. Cette partie est la preuve d’une volonté a explorer une
dimension importante dans 1’enseignement/apprentissage de I’écriture en FLE : La
dimension cognitive qui redéfinit la production écrite en termes de processus
récursifs et interactifs : la planification, la mise en texte et la révision.

En outre, au cours de notre modeste expérience socioprofessionnelle, nous
avons été confrontée autant a des textes mal écrits qu’a des textes bien rédigés. Ce
constat, partagé par nos collégues professeurs de frangais, nous a conduite a nous
poser des questions pour améliorer la compétence scripturale chez nos rédacteurs.
Nous supposons qu’arrivés a ’'université, les étudiants de licence en frangais ne
sont pas encore dans la mesure de réussir leur texte. Ils ne sont pas encore des
« experts » en matiere d’écriture, malgré de longues années d’apprentissage du
frangais. Aussi, nous avons expos¢ au début de cette étude le réle important du
processus de planification et son impact positif sur 1’activité scripturale en général
(Scardamalia et Bereiter, 1987). En effet, une maitrise de ce processus entraine un
développement de I’expertise rédactionnelle, les experts ont tendance a recourir a
la planification plus que les novices, maitrise que nous supposons insuffisante par
les étudiants algériens. Dans ce cas précis des étudiants algériens au Centre
Universitaire d’Oum El Bouaghi, nous ne pouvons pas passer en silence le
contexte plurilingue. Le francais est enseigné en deuxiéme position apres I’arabe.

Notre objectif majeur a travers la présente étude, rappelons-le, est de
contribuer a la promotion de I’enseignement de I’écriture en FLE et d’apporter des
¢léments de réponses relatives a ce contexte particulier. Nous pensons exploiter les
liens entre ces deux langues en production écrite notamment ce qui reléve des
processus de haut niveau comme la planification.

Ce deuxieme volet de notre travail est organisé en deux chapitres :

Le premier chapitre constitue un recueil de données sur les pratiques effectives
de la planification chez le groupe que nous avons choisi. Il s’agit d’un groupe

d’étudiants de premiére année frangais composé de 23 filles et 06 gargons. Ce
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chapitre vient étayer les constats que nous avons faits en ce qui concerne le
recours a la planification comme stratégie efficace de résolution de probleme
d’écriture. Notre hypothese et que les €tudiants se lanceraient dans I’écriture sans
avoir au préalable préparé ou réfléchi a la conception d’un plan guide pour
entreprendre leur activité dans les meilleures conditions. Nous avons donc voulu
savoir quel usage sur le brouillon ? Comment congoivent-ils I’étape de
planification ? Planifient-ils de la méme fagon s’agissant de L1 et L2 ? Tant de
questions qui trouveront les réponses dans la pré-enquéte menée dans ce premier
chapitre.

Nous avons proposer aux professeurs d’arabe et de francais chargés du
groupe de ramasser en fin d’activité d’écriture le brouillon des étudiants. Notre
travail consiste a observer et relever les indices de ’activité de planification et de
tenter de répondre a nos questions.

Nous présenterons les résultats et nous ferons une comparaison entre les
pratiques observées dans chaque langue.

Dans le deuxiéme chapitre, il est question d’impliquer plus les étudiants
dans la recherche. Ils sont amenés a rédiger des plans en vue de préparer un texte
argumentatif. La tdche se déroulera en deux temps :

1°" temps : Une consigne en arabe demandant aux étudiants de concevoir
un plan de texte argumentatif pour justifier leur point de vue vis-a-vis d’internet.

2tme temps : La méme consigne est redonnée en francais. Il s’agit de
préparer le plan d’un texte argumentatit sur le méme theme.

Nous réduisons au maximum les contraintes liées a la situation d’écriture en
proposons le méme théme « internet » que nous avons choisi en respectant les
motivations des €tudiants par rapport aux nouvelles technologies.

Les plans en L1 et en L2 sont réunis, classés par ¢tudiant. L.’analyse se
déroulera aussi en deux moments :

Premiére analyse portera sur le contenu des plans dans chaque langue a
part, nous ¢évaluerons les trois sous- processus li¢s a la planification : cadrage de la

tache, récupération et génération d’idées et organisation.
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Nous procédons ensuite a une deuxieme analyse comparative des plans en

L1 et L2. Nous vérifierons a ce moment I’hypothese relative au transfert.
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CHAPITRE 1

La pré-enquéte : Regard sur les pratiques de la
planification



1- Objectifs

Nous visons, a travers cette investigation préliminaire, a vérifier le recours
a la planification lors d’un exercice d’écriture par des étudiants de premiere année
licence de frangais. Cette pré-enquéte nous permettra de relever les traces de ce
processus dans le brouillon des rédacteurs. Elle constitue aussi un moyen pour
observer objectivement la mani¢re dont les étudiants planifient leurs textes et donc
nous permet de recueillir des informations sur quelques pratiques relatives a la
planification. Par la présente pré-enquéte, nous voulons comparer le recours a cette
opération en langue 1 et langue 2. L’objectif capital est de réunir des données

objectiveslO sur le recours a cette stratégie en situation d’apprentissage.
2- Le choix du public

Notre choix est porté sur le groupe 2 (Gr 2) de la premiére année licence de
frangais (systéme classique) au Centre Universitaire d’Oum el Bouaghi. C’est un
groupe de 29 étudiants dont 23 filles et 06 gar¢ons. Le choix est motivé par les
conditions que remplit ce groupe par rapport a notre hypothése de recherche. En
effet, ces universitaires ont le profil des scripteurs jeunes. Ils se placent dans la
sphére des « experts » par rapport aux autres rédacteurs dans les paliers d’études
en Algérie. C’est un groupe qui a été choisi aussi pour des raisons pratiques : nous
avons une connaissance assez bonne de leur parcours d’apprentissage en premiere
année étant donné que nous leur assurons les cours de ’oral en laboratoire de
langue. Les étudiants ont comme module en plus des modules de langue frangaise,
la littérature arabe ce qui facilitera notre pré-enquéte du fait qu’elle se déroulera

dans une situation d’apprentissage ordinaire

1% Nous avons opté pour le recueil des données a I’insu des rédacteurs et constitué ainsi notre
premier corpus au profit du questionnaire distribué et portant sur les pratiques de la production
écrite et le processus de planification parce que d’abord, les rédacteurs peuvent donner de fausses
réponses de peur d’étre jugés ou ils ne savent pas exprimer exactement ce qu’ils entendent par
planification, processus,...
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3- La démarche suivie

Nous avons demandé aux professeurs chargés des cours de TEEO et
d’arabe de ramasser le brouillon des ¢tudiants ; ces derniers n’étaient pas avertis

d’avance de notre étude

C’est a la fin d’une tache d’écriture d’un résumé de film déja vu, que le
professeur de TEEO (Techniques d’expression écrite et orale) a recueilli les
feuilles de brouillon. Cet exercice d’écriture vient vérifier la maitrise de la
technique du résumé présentée dans le cours précédent. Quelques étudiants ont

mentionné spontanément leurs noms sur les documents.

En langue arabe, le professeur a ramassé le brouillon pendant le controle
semestriel qui s’est déroulé le mois de juin. Parmi les questions posées dans cette
¢valuation, il y avait une consigne de rédaction d’un texte informatif sur
I’évolution de la critique littéraire en arabe. Toutes les feuilles nous ont été

soigneusement remises.

4- Recueil des données

Criteres Langue Langue
arabe francaise
Nombre d’étudiants inscrits 29 29
Nombre d’étudiants présents 29 25
Nombre de copies remises 22 24

5- Résultats et statistiques

Par rapport aux objectifs que nous avons fixés, nous avons pu orienter notre

premiere analyse sur les points suivants :

Le recours spontané a la planification
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La totalité des copies relevées contenaient des traces écrites quoiqu’en
langue arabe un étudiant ait mentionné seulement son nom et son prénom sur la
feuille. Il I’a rendue blanche (cf I’annexe). Nous avons examiné ces brouillons et

nous avons décelé différentes traces :
Le repérage des traces

Dans les brouillons recueillis différentes traces sont constatées : des
ratures, des mots isolés, des phrases inachevées, des numéros, du texte, des signes

différents, des abréviations, des fléeches
Pratiques relatives a la planification

De prime abord, les brouillons ramassés dans les deux langues présentent
une caractéristique commune qui est la présence d’un texte non achevé et la rareté

des indices d’un plan de travail, ou d’un plan de composition.
Comparaison quantitative des brouillons entre L1 et L2

En langue arabe nous avons constaté que le pourcentage d’usage du

brouillon est de 72.41 %, alors qu’en frangais il est calculé a 96%.

Nous ne pouvons que constater a ce moment de la recherche. Cela
n’empéche pas d’émettre des hypotheéses pour expliquer ce taux un peu plus élevé
du recours au brouillon par les rédacteurs en langue seconde: un souci de
vérification et de controle de leur activité scripturale, ou simplement un support de

vérification de la correction de la langue (orthographe, vocabulaire, ...).
Détermination du type de brouillon utilisé

Nous avons voulu déterminer le type de brouillon que nos étudiants
congoivent pour la préparation de leurs textes. A cette fin, nous avons choisi la

typologie proposée par Alcorta (2001) qui distingue :
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Le brouillon linéaire : C’est un brouillon qui présente peu de différence
avec le texte final, il est entiérement rédigé et peut faire 1’objet de quelques

révisions qui restent tres locales.

Le brouillon instrumental : C’est un brouillon qui présente des structures
éerites qui rompent avec 1’aspect linéaire. On y trouve des mots, des groupes de
mots. Une utilisation bidimentionnelle de I’espace graphique sous forme de listes,

tableaux, des signes graphiques comme les fléches, les numéros, ...

Nous nous sommes référée a cette classification parce qu’elle considere le
brouillon dans une dimension psychocognitive. Le brouillon est défini comme un
« instrument psychologique » dans la mesure ou il constitue I’outil qui permet la

(re)construction et la réorganisation des capacités internes.

Type de plans recueillis en L1

Plans Linéaire Instrumental | Aucun
P1 +
P2 +

P3 +

P4 +

PS +

P6 +

P7 +

P8 +

P9 +

P10 +

P11 +

P12 +

P13 +
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P14 +
P15 +
P16 +
P17 +
P18 +
P19 +
P20 +
P21 +
P22 +
86,36% 9,09% 1,54%

Type de plans recueillis en L2

Plans Linéaire Instrumental | Aucun
P1 +

P2 +
P3 +

P4 +
P5 +

P6 +

P7 +

P8 +

P9 +

P10 +

P11 +

P12 +

P13 +
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P14 +
P15 +
P16 +
P17 +
P18 +
P19 +
P20 +
P21 +
P22 +
P23 +
P24 +
91,66% 8,33% /

Interprétation des résultats

En TI’absence d’une consigne explicite de préparation d’un plan, les
étudiants ( 86,36% ) en arabe, ( 91,66%) en frangais se lancent d’un seul jet vers
la version finale de leurs textes. Il est clair qu’ils préférent I’'usage du brouillon
linéaire qui n’est autre que le reflet de leur statut de rédacteurs novices. Ces
rédacteurs, selon les brouillons consultés, privilégient la stratégie d’énumération
des connaissances. Sur les feuilles, peu de traces de retour sur ce qui est déja écrit,

quelques biffures et notes sur les marges.

Les brouillons instrumentaux que nous avons relevés chez deux étudiants
en arabe et deux autres en frangais ne sont pas achevés. Les étudiants se
contentent de mentionner les débuts de paragraphes a écrire par exemple, ou
quelques informations utiles dans le cas du résumé du film en francais : le titre, le

héros, le lieu mais pas un vrai schéma de 1"histoire du film.

71



CHAPITRE 2

Le transfert de la planification: « Un pont
cognitif » entre L1 et L2



1- Objectifs

En nous intéressant au plan élaboré par des étudiants de premiére année
universitaire en langue frangaise, nous voulons vérifier la maniére dont ils
résoudront un probléme d’écriture. Comment ils s’y prennent face a une tdche
d’écriture ? Comment envisagent-ils le futur texte ? Quels buts se fixent t-ils ?

Comment organisent- ils leurs brouillons ?

Etant donné que notre étude s’intéresse aux possibilités d’interactions
positives et apports féconds de L1 a L2, nous procédons a une analyse des plans
des étudiants élaborés dans les deux langues pour vérifier le phénoméne du

transfert.

Nous rappelons d’abord que notre objectif est de vérifier la réutilisation des
stratégies et techniques de la planification acquises en L1 lors de 1’élaboration
d’un plan en L2. Est-ce possible ? Quelle sont les limites ? Pour répondre a ces
questions, examinons les résultats de 1’analyse des plans recueillis en arabe L1 et

en frangais .2 des étudiants de premiére année universitaire.

Dans ce qui suit nous présenterons les choix opérés pour mener a bien cette
expérience

2- Choix du modéle de la production

Dans I’analyse des plans produits par les étudiants, nous avons opté pour le
modele de Hayes et Flower comme référence. Nous avons maintenu les sous
processus de planification qui sont: le cadrage des buts, la génération et
I’organisation; puis nous avons procédé a la formulation des critéres qui
correspondent a chacun.

Ce modele répond aux besoins de notre recherche du fait qu’il s inscrit dans
I’ordre psycho-cognitif. C’est le modele qui nous permet de retrouver les traces de

la planification et nous rend possible 1’étude comparative entre les deux langues. 11
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est ainsi un moyen pour vérifier nos hypothéses concernant le transfert des
stratégies de planification utilisées par des étudiants de FLE.

Ce modele réunit les éléments importants qui pourraient constituaient le
processus de planification de la production écrite. Ce processus est décrit a travers
des opérations cognitives, récursives aboutissant a la réalisation de plans. Des
plans différents selon les connaissances mobilisées avant, pendant ou apres la
rédaction de texte. C’est cette description la plus détaillée, a notre avis, qui justifie
notre intérét particulier a ce modéle. De plus, s’appuyer sur le modéle de Hayes et
Flower consolide nos résultats et permet par conséquence la validation des
conclusions tirées.

Notre choix est motivé aussi par la rareté des travaux portant sur le
processus de planification. Chose qui nous raméne toujours vers le modéle

proposé par Hayes et Flower.

3- Le choix du texte argumentatif

L’ argumentation est le type de discours auquel les étudiants font appel a
I’université pour donner 1’opinion des auteurs et justifier les différents points de
vue. Ils sont amenés aussi a donner un point de vue personnel a propos de
quelques thémes. Par ses caractéristiques, le discours argumentatif exige un vrai
travail de planification : le scripteur doit tenir compte des données de la situation
dans laquelle il produit son texte (situation matérielle); il doit donc recourir a un
contréle externe de la rédaction mais il doit en méme temps présenter un
raisonnement explicite et reproductible par le lecteur. A ce moment, le rédacteur
est amené a faire un contrdle interne de son texte. Une tache difficile a gérer sans
une bonne préparation.

Le schéma du texte argumentatif ne fait pas 1’objet de I'unanimité des
chercheurs. Il existe plusieurs plans, cela ne constituera guére un obstacle pour
notre analyse, bien au contraire un avantage parce que nous allons pouvoir

constaté les variétés de plans que nos scripteurs proposeront.
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4- Le choix du théme

Nous avons fait le choix du théme «internet : avantages et inconvénients»
d’abord parce qu’il s’agit d’un sujet qui suscite encore des débats, il demeure un
sujet actuel. D’autre part, les étudiants sont généralement motivés par la discussion
autour des nouvelles technologies et leur introduction dans la vie quotidienne. De
plus, nous avons respecté la «discutabilité» du sujet : le scripteur peut s’impliquer
subjectivement dans le texte et peut aussi évoquer les points de vue adversaires.
Etre motivé et avoir "occasion de donner un point de vue ne suffit pas pour
préparer un texte argumentatif, les pré-requis et la connaissance du théme joue un
role déterminant dans la réalisation de la tache pour cela nous avons opté pour
I’internet comme sujet de rédaction car nous pensons que les contraintes liées au
sous-processus de la récupération d’idées seront réduites. Un texte support est

proposé aux scripteurs afin de déclencher chez eux le méme sous-processus.
5- Participants

Ce sont les mémes étudiants qui ont participé a la pré-enquéte. Cette fois-ci ils
sont avertis des objectifs de la recherche et sont suffisamment sollicités pour
s’impliquer fortement dans la tdche que nous leur confions. En général, ils se sont

montrés motivés par I’expérience que nous allons mettre en place.

6- Consignes de rédaction

1°" consigne en L1
Nous avons distribué aux étudiants des feuilles contenant un petit texte en

1
, les

arabe (voir I’annexe) qui a pour théme internet. Apres la lecture du texte'
¢tudiants sont invités a élaborer sur une feuille de brouillon le plan d’un texte
argumentatif afin de répondre a la question suivante :

Que penses-tu d’internet? Justifie ta réponse.

Nous avons attiré 1’attention des étudiants —rédacteurs sur la mention du

temps de début et fin du plan.
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Apres avoir terminé le plan en L1, chaque étudiant recoit le méme petit
texte sur internet, mais en frangais. Nous lui adressons la consigne 2
2™ Consigne en L2

Elabore le plan d’un texte argumentatif dans lequel tu donnes ton avis sur
internet en justifiant tes propos.

La méme remarque est faite concernant le temps de 1’élaboration du plan en
L2.

Pour analyser les plans recueillis, nous avons confectionné un outil qui est

sera présenté dans la section suivante.

7- Confection de la grille d’analyse des plans

Afin de pouvoir mener I’étude comparative et vérifier notre hypothése du
transfert entre L1 et L2, seront analysés sur la base des mémes critéres les plans
dans les deux langues

La grille a été confectionnée a partir de plusieurs recherches théoriques et
des travaux empiriques cités dans le cadre théorique de ce travail. Nous nous
sommes inspirée d’abord du modele psycholinguistique de la production écrite de
Hayes et Fowler (1980) (chapitre 1) concernant la définition de la planification et
dont nous avons tiré quelques critéres d’évaluation des plans. Nos lectures
analytiques des remédiations au niveau de la planification en production écrite
nous ont aidée a concevoir et ajuster nos critéres en catégories et sous catégories.
Ces recherches sont essenticllement celles du CRAPEL n°21 (Centre de
Recherche et d’Application En Langue) et de Akmoun.H de I"université de Blida.
Enfin cette grille est ’aboutissement de la lecture de nombreux ouvrages sur la
didactique de I’écrit. Chaque ensemble de criteres est classé en une catégorie
générale, puis, par souci de clarté et de facilitation de I’analyse nous avons ajouté

des sous-catégories.
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La consigne est analysée dans la quasi-totalité des plans: 95, 23% des
¢tudiants ont su délimiter le theme et I'identifier « internet ». L’analyse de la
consigne comprend selon notre grille une 2°™ sous catégorie plus ou moins
complexe que celle du cadrage simple (ou I’indentification du théme) c’est le
choix du genre : sur 21 étudiants, 19 (soit 90,47%) ont bien choisi le genre
textuel a élaborer (le texte argumentatif).

L’autre critére est la définition des buts, les buts vérifiables dans notre
corpus sont de deux types : le but de production et les buts personnels formulés
explicitement dans le plans. La majorité des étudiants ne se sont donnés de buts
autre qu’écrire pour répondre a la question posée. Nous avons constaté en fait
que seulement deux plans (9,52%) contiennent des buts personnels [p7] et [p15].

Dans [p7] le rédacteur déclare qu’il veut donner des conseils aux lecteurs
[p7]
« A Jlanti) Ay (atdS ilal oy
Dans le plan 15, le rédacteur veut passer un appel pour bien utiliser internet.
[p13]
« Sl 138 g Jalaih) 488 Ad ) Gl 3 go

Analysons l’opinion personnelle et la prise de position: elles sont
timidement affichées dans les plans des rédacteurs ; dix sept ¢étudiants formulent
I’opinion personnelle. Quinze d’ entre eux la mentionnent a la fin. Selon le

diagramme ci-dessous

Exemples d’opinion personnelle au début du plan

[p9]

(i AN (e ciBga Sl ANy o(1
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[p1]

) B ALl g gl s S AN gald g a8 (gl s 1 i A (e B gary
«l gkl

Exemples d’opinions personnelles a la fin

[p11]
Y a pady add gl sllas) Aalad) ),
[p14]
ORI O gl o LAY A s,
20 ['opinion personnelle
15
10
5
0 Wfin Mdebut  aucune

S’agissant de I’analyse de ’opération de récupération et génération d’idées,
nous avons constaté dans ce sens que la plupart des étudiants (17) ont repris
partiellement les idées du texte. 4 autres ont repris pratiquement toutes les idées

principales et secondaires.
Exemples de reprise partielle des idées
[p6]
« i A laall g o) il
[p13]

o« S A Slpbes 22, galalagl g i AN a1 5
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[p20]
Gy g 1o adhy
Wil gh g s Y dad] Gl 2121
« il 5 i AN Jldae Gt 2221
Pour voir si les étudiants ont apporté un plus, nous avons compté les

nouvelles idées(NNI) et nous avons déterminé leur emplacement (introduction,

développement ou conclusion). Les résultats sont représentés en diagramme :

12

10

nombre de nouvelle idées

Mintroduction M developpment M conclusion

Exemple d’ajout d’idées dans I’introduction
[p3] : I'étudiant a fait appel a ses connaissances, il envisage un apergu historique.

« o Y el Ayl »
Exemple d’ajout d’idées dans le développement

[p10]
« i Y g 2 G ABally

Exemple d’ajout d’idées dans la conclusion
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[p15]
« 4gh 33 53 gall i) A1) 3) A glaa 9 gl han gl 334 5 Al slasyy

D’abord, il faut dire que la moiti¢ des étudiants ont rajouté des idées dans le
plan du texte : 10 sur 21 (soit 47,61%), le nombre d’idées recensées est de 20. Ces

nouvelles idées figurent essentiellement dans la phase de développement (11idées)
[p:1,3,7,10,18, 19]

L’analyse des plans en tant que brouillon du futur texte & produire nous a
amené a distinguer deux types d’items : instanciés et non instanciés. Des traces
écrites sur les plans sont constituées des expressions et des phrases entieres a
réinsérer dans le futur texte telles quelles (4 plans/21) comportant des items

instanciés
Exemples d’utilisation d’items instanciés

[p12]

Al (1S o)) (e il g Bt fagd g Liiba A ol ) e pLiaia) aodaiindd ol L) sy
e b 095 ) Sy LS

Ceci nous rappelle les résultats de la pré-enquéte ou les étudiants ont

tendance a faire du brouillon un premier texte et non pas une véritable planification
du futur texte. Malgré la clarté de la consigne qui demande d’élaborer un plan pour
préparer le texte a écrire, les étudiants gardent leur habitude a se lancer dans
I’écriture avant de concevoir un plan. C’est pourquoi nous défendons fortement
I’enseignement des stratégies de planification dans nos classes afin de donner aux

apprenants 1’occasion de profiter des avantages que leur offre une telle opération.
Exemples d’utilisation d’items non instanciés

[p4]

Cad Y iy ol -y
« ALl 038 3 3150 -
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13 étudiants récuperent leurs idées sous forme d’étiquettes linguistiques
qui résument pour eux 1’idée a développer. Ces étudiants écrivent des jets de mots
pour formuler leurs idées. 04 sujets utilisent tantot des items instanciés tantot des

items non instanciés.

Comment sont enchainées et organisées les constituants du plan? Les

critéres qui suivent permettent d’apporter des réponses.

A travers les résultats, il est clair que le recours a la numérotation (NUM)
n’est pas le moyen privilégié par les étudiants : 13 1’emploient (soit 61,90%).
D’un autre c6té, on peut faire le lien entre la présence des numéros dans le plan et

I’enchainement des idées.

Dans notre corpus, les idées sont bien enchainées (ENCH) dans 19 copies :
douze parmi les étudiants ayant déja fait recours a la numérotation et sept autres

copies sans présence d’indexation.

Présence de la numérotation

[p4]
‘1\33)33\1\ ;\,,\AM» -1
« Qéiﬂ\]\ J‘Ja.éi -1l
[p7]
« ==
Enchainement appuyé d’une numérotation
[p6]
dadiay
Ul s -y
«Aaa -z

Enchainement sans numérotation

[p14]
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« Y -l Gailad) — el Gl - 51,

Nous avons évalué aussi la compatibilité des plans élaborés avec le genre
textuel choisi (APG). Selon les résultats recueillis, deux ¢étudiants ont raté le plan
du texte argumentatif c'est-a-dire le plan réalisé ne correspond pas au choix du

genre qu’ils ont fait au début.

[p13]

PR IMENRPRL i, [IEPXERS

v e

« G YY) Gl oy

Cela peut étre dGi & une méconnaissance ou non maitrise des plans propres a
chaque type discursif autrement dit le schéma du texte argumentatif est mal
transféré de la mémoire a long terme du rédacteur ou ces connaissances sur le
discours sont simplement erronées et nécessitent donc une correction a travers des
activités de lecture par exemple comme nous I’avons proposé dans le troixieme
chapitre. Les 19 étudiants qui ont choisi le texte argumentatif, ont respecté le plan
du texte argumentatif 1217 plans sont jugés complets ou achevés du moment qu’ils
comprennent les grandes phases d’un texte argumentatif a savoir : 1’introduction,

la thése, I’antithése et la conclusion.

Le dernier critére relevant toujours de 1’aspect organisationnel des plans
est : la gestion du temps. Nous avons calculé la moyenne du temps consacré a la

planification des textes qui ¢égale a 13.95minutes par étudiant®.

12 7 . . 1z . . ry .
Dans notre évaluation des plans nous avons pris en considération la variété de ces derniers
quant au texte argumentatif.

 Dans I’analyse comparative nous allons personnaliser ce critére et nous allons voir la variation
de la gestion du temps d’une langue a I’autre
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Les 21 étudiants ont montré la motivation de répondre a la question et de
produire un texte, ils ont tous élaboré un plan. Par ailleurs, la définition de buts
personnels autre que répondre a la consigne est trés rare que ce soit en arabe
comme nous I’avons constaté et en frangais.03 seulement ont annoncé dans le plan
des buts personnels ; il s’agit des scripteurs des plans [p6] [p7]. [p8]. Il faut noter
que le [p7] appartient au méme scripteur qui en langue 1 aussi a formulé des buts

personnels.

[p7] : «donner conseils pour les utilisateurs d’internet et comment fait un bon

plan pour des bien temps.»
[p8] : «expliquer le texte.»

L’expression de ’opinion personnelle & propos du sujet posé ressemble
beaucoup a celle en arabe. Le nombre des étudiants qui ont donné un point de vue
personnel est del4 ; les rédacteurs releguent I’opinion a la fin comme le montre le

diagramme ci-dessous :

14

12
s
510
5 8 M début
@
bt ]
o 6 M fin
g 4 aucune
o

= |

0

début fin aucune

[p8] : « Conclusion : mon point de vue. »

La lecture des plans nous a permis de voir de prés [’opération de
récupération et génération des idées. Les résultats obtenus en frangais sont d’abord
quantitativement identiques a ceux relevés en arabe. 16 étudiants reprennent
partiellement les idées du texte initial ; ils reprennent généralement deux idées

directrices.
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Positive |
Ip9] : |les cotéslrnégative]

04 rédacteurs ont repris intégralement les idées du texte.

[p4] : - Elle nous permet de transmettre tout types de MSG
- D’avoir des connaissances a travers plusieurs bibliothéques.
- L’acquisition du savoir devient a la portée de tout le monde.

Le rédacteur du [p8] n’a pas du tout mentionné d’idées sur le brouillon.

L’apport des rédacteurs en matiere d’idées est moindre en frangais :

15(NNI)14 elles sont récupérées et produites par 9 étudiants. Les nouvelles idées

sont réparties d’une maniere logique sur les trois phases du texte comme le

montre le graphe ci-dessous.

l'emplacement des nouvelles
idées

7

6
35
2
S 4
(]
53 L
£
g2 —

1 _

0

introduction développement conclusion

Les items relevés en francgais sont principalement non instanciés (19).
[pS] : [- les avantages de ’internet
-les inconvénients de I’internet

-les résolutions]

"'NNI : nombre de nouvelles idées.
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Les items instanciés sont trés peu retrouvés dans les brouillons : trois
rédacteurs seulement en font usage. Nous expliquons cela par I’économie de mots
observés chez les scripteurs, une économie qui ne semble pas étre choisie au profit
d’une autre stratégie plus rentable dans I’accomplissement de la tiche mais exigée
parce que les scripteurs n’ont pas dans 1I’'immédiat des mots pour formuler ce
qu’ils veulent dire. Cela justifie quelques espaces blancs laissés a I'intérieur des

phrases.
[p10] : « avantages et de Pinternet. »

Pour organiser leurs idées, les rédacteurs recourent un peu plus en frangais
qu’en arabe a la numérotation (57.14% en arabe, 71.42% en frangais) cependant
I’enchainement est meilleur en L1. La numérotation employée ne donne pas

systématiquement des idées bien enchainées en francais [p8], [p13] et [p15].
[p8] : II- La présentation du texte : Expliquer le texte (I’idée générale)
Les idées principales
La conclusion de ces idées

D’un autre coté, des idées bien enchainées ne sont pas forcément préparées

a I’aide d’une numeérotation [p3], [p4], [p6], [p10].
[p10] : Introduction
C’est quoi internet
L’influence de Pinternet sur I’individu
Développement
Les avantages et les inconvénients de I’internet
Conclusion

Point de vue
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L’adéquation du plan au genre textuel choisi (APG) est assez bonne en
francais : 17 rédacteurs ont bien choisi I’argumentation, 16 font correspondre ce

choix a un plan juste mais 14 seulement réussissent a le présenter complet.

La moyenne de temps consacré a 1’élaboration d’un plan en frangais est de

10.75 minutes ; un temps plus court par rapport & celui consacré en L 1.

9- Description comparative des plans produits en L1 et L2

|P1] : Le scripteur a mis plus de temps (15min) pour €laborer le plan en
frangais mais sans pour autant mentionner de nouvelles idées, 1’expression des
grandes idées est assez claire. Nous retrouvons dans le plan des phrases qui
balisent le raisonnement du rédacteur, dans lesquelles il est entrain de se rappeler
comment il réalisera son futur texte: «le travail consiste a suivre les étapes...», «
dans la rédaction on commente la citation.» c’est une sorte de monologue a
propos de la tche rédactionnelle qu’on pourrait qualifier aussi de langage intérieur
notion développée par Vygotsky ou le sujet se construit progressivement une
image de ses propres ressources mentales internes . Ce scripteur a formulé aussi la
problématique autrement pour y répondre. Le plan élaboré en L1 ne consiste qu’en
une ¢bauche de texte dépourvu de traces de véritable planification, le plan est
d’ailleurs disposé en deux paragraphes.

A partir de ces constats, nous jugeons le plan en francais plus élaboré que
celui en arabe car il témoigne d’une activité de réflexion (cf chapitre 1) et d’une

conscience métacognitive avancée.
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[p2]

Le temps consacré est beaucoup plus long (36’) en frangais qu’en arabe
néanmoins la différence n’est pas significative au niveau des différents sous-
processus de la planification (cadrage, récupération et organisation). Le plan
examiné en francais ne semble pas demander une telle durée de temps. L’effort
durant ce temps peut étre fourni a la vérification grammaticale des phrases qu’il
met ou a une activité cognitive ou métacognitive non observable (nous sommes
toujours exposés, dans I’analyse, a des considérations métacognitives de 1’ordre du
non observable et que 1’on ne peut pas saisir). Nous nous contentons de ce que le

scripteur nous révele comme traces de son activité de planification.
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[p3]

Les deux plans sont presque identiques, c’est comme si on assiste & une
traduction de 11 a 12. Des idées récupérées de la mémoire a long terme, il s’agit du
méme nombre d’idées nouvelles recensées, ce qui est différent c’est leur ordre
dans le plan. Au niveau du cadrage, pas de buts formulés explicitement et pas

d’opinion personnelle dans les deux plans.
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[p4]

Cet étudiant éprouve des difficultés de planification en [.2 qui relévent des
trois catégories analysées (cadrage- récupération- organisation). S’il a réussi a
détecter le theme, a choisi le genre a élaborer dans un plan complet en arabe, il ne

I’a pas réussi en frangais. Ses efforts sont visiblement plus fructueux en L1 qu’en
L2.
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[p5]

Le scripteur ne semble pas entreprendre 1’activité de planification ni en
arabe ni en francais car nous pouvons dire que le plan en L2 se limite a des titres.
Le rédacteur ne se donne pas assez de temps pour élaborer son plan (2°). La
différence majeure entre les deux plans est qu’en arabe le plan est un premier jet
de texte sans ratures cela justifie en partie les trente minutes passées dans sa

réalisation.
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[p6]

L’élaboration d’un plan en frangais n’a pratiquement pas pris de temps par
ce scripteur; son plan est trés concis et abrégé : une seule nouvelle idée et des jets
de notes trés vagues. En arabe, il a consacré un peu plus de temps, ce temps en
plus est investi non pas dans la récupération de nouvelles idées parce que nous
n’avons relevé aucune, mais dans I’essai de produire déja des phrases a insérer

dans le futur texte.
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[p7] : Les deux plans élaborés sont identiques.
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[p8]

Tres vite, nous avons relevé les difficultés qu’éprouve le scripteur en L2 par
rapport a .1 malgré le bon moment passé dans 1’élaboration du plan. Il ne s’agit
pas d’idées mais d’une verbalisation de la procédure planifiante a suive, une
procédure qui n’a pas une logique, elle n’est pas claire, il y a des confusions de

buts, un désordre au niveau des étapes a suivre.
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[p9] Le plan en francais est calqué sur celui en arabe avec moins de mots en
frangais.
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[p10]

Encore une fois, nous sommes face a une traduction de 1’arabe en frangais
cependant, nous constatons que les phrases employées en frangais ne sont pas
longues ou complexes. Le scripteur manque de vocabulaire pour exprimer
correctement et exactement ce qu’il veut dire en francais.

EXEMPLE : « < i) jleae < yiY) X g8y,

En frangais nous relevons : « avantages et de I’internet. »
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[11]

Le rédacteur prévoit trois parties pour traiter le theme. Il ’exprime a travers
I’emploi de la numérotation en frangais. En arabe, il ajoute une idée dans
I’introduction : il compte présenter la naissance d’internet ce qui constitue la seule

différence entre les plans (1.1 /1.2) dans I’opération de génération d’idées.
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[P12]

Le scripteur passe plus de temps (21°). En arabe, ce temps est consacré a la
rédaction d’un premier jet ce qui n’est pas le cas en frangais (12”) ou le scripteur
donne les grandes lignes de son futur texte avec toujours moins de détails par

rapport au plan en arabe.
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[P13]

L’élaboration trop rapide des plans est la premiere chose que nous pouvons
dire a propos de ce scripteur. Le choix du genre textuel a produire est erroné : le
plan correspond a une explication et non pas a une argumentation. Un mauvais
cadrage se répercute sur la récupération des idées et leur organisation et ce en

arabe et en francais.
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[P14]

La durée de temps est généralement plus longue en arabe ce qui est le cas
de cet étudiant qui a essayé de faire une premiére ébauche, il a commencé a écrire
I’introduction de son futur texte. En francgais, il se contente d’énumérer les
différentes parties allant constituer son futur texte sans mentionner 1’opinion

personnelle contrairement a ce qu’il a fait en arabe ou il la suggere la fin du plan.
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[P15]

Les deux plans se ressemblent pour ce qui est de I’ opération de
récupération : une nouvelle idée, et c’est la méme en frangais et en arabe. Le
cadrage de la tache est mieux fait en arabe qu’en frangais, les buts personnels sont
clairement affichés. Les deux types d’items sont utilisés en arabe, parfois c’est des
jets de notes, tantot des phrases de composition. Ce qu’on peut noter chez ce

scripteur c’est la mauvaise organisation de son plan en L2.
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[P16]

Le scripteur élabore le plan en L2 sous forme d’une verbalisation de ce
qu’il envisage de faire dans la phase de mise en texte.
Exemple : « On doit d’abord débuter par la définition de I’objet qui est
internet. Le développement je vais parler du coté positif... »

Il verbalise sa procédure a suivre pendant 1’écriture avec plus de temps

passé a I’élaboration du plan en arabe (15”)
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[p17]

Les deux plans ont été élaborés d’une maniere tres rapide et trés concise, le
scripteur se contente de mettre quelques notes sur le papier (8°|10%). Les deux
opérations de récupération et d’organisation ne s’apercoivent pas dans ce plan trop
court et trop abrégé. Ceci a donné un plan incomplet. Ces remarques sont valables

pour les deux langues.
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[P18]

La récupération est de meilleure qualité en L1, deux idées en plus ont été
trouvées dans le plan en arabe tandis qu’une seule idée est formulée brievement en
L2. Cette concision dans les plans attire notre attention, cela est dd a la fois; a une
non compétence linguistique (lexicale surtout) requise pour traduire ses idées
Parce que la méme idée en arabe est abrégée en frangais et cela peut entrainer un
mauvais transfert des stratégies de planification car les processus de bas niveau ne

sont pas suffisamment automatisés. (cf chapitre 1)
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[P19]
Le scripteur procede a la traduction des idées et des étapes a suivre dans le
futur texte de I’arabe au francais sous forme de phrases simples, le point de vue est

donné a la fin.
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[P20]

L’écart de temps est considérable entre 1’élaboration du plan en arabe et
celui en frangais (23° en L1 |8 en L2). Le plan établi en arabe est repris en
frangais néanmoins, nous notons 1’absence d’une prise de position en frangais

contrairement a ce qui a été fait en fin en arabe.
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[P21]
Le temps est a peu pres le méme et il est long (25’ en arabe/ 20° en frangais). Les
deux derniers plans sont assez longs. D’abord, le scripteur reprend toutes les idées

du texte support, il les développe en les classant en thése et anti thése. Un point de

vue apparait en fin des plans.
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Bilan et discussion

Nous avons opté pour cette présentation de 1’analyse pour faciliter la lecture
et la compréhension de ce que nous avons pu relever dans les plans. Dans ce bilan,
nous essayons de faire ressortir les aspects communs a tous les scripteurs en ce qui
concerne la planification et donc notre objectif est de fournir une synthése et de

tenter d’expliquer les constats :

Les scripteurs ne se fixent pas explicitement des buts personnels pour la
rédaction, ceci est li¢ a notre avis a la difficulté qu’éprouvent les rédacteurs jeunes
a considérer tous les enjeux de la situation d’écriture a savoir le destinataire, la
consigne,... Par conséquence, I’effort cognitif est focalisé sur le contenu a mettre
en texte. Les participants & notre enquéte n’ont pas pensé a personnaliser leur
plan : nous avons constaté une « fidélité passive » au texte support au point de
reprendre dans la majorité des plans exactetement les mémes idées. Ces scripteurs

ne s’investissent pas dans la tache rédactionnelle.

Le choix du genre textuel n’a pas posé de probléme pour notre public, que
ce soit en L1 ou en L.2. Les scripteurs ont réussi en général a dresser des plans qui
s’apparentent a I’argumentation mais ils étaient un peu identiques dépendants du

développement proposé dans le texte support.

Le troisiéme constat qui peut étre généralisé a I’ensemble des étudiants
concerne le temps consacré a 1’élaboration des plans. A cet égard, nous avons noté
que les scripteurs n’accordent pas & cette préparation autour du futur texte le temps
nécessaire malgré 1’absence de limite de temps dans 1’expérimentation. Cela nous
renvoic a nos hypothéses secondaires: les étudiants de premiére année

universitaire de frangais sont des novices en matiére d’écriture en FLE.

Le dernier point commun que nous retenons par rapport aux stratégies de
transfert déployées par nos scripteurs lors de [’élaboration plans en 1.2. La
traduction témoigne du recours systématique a la L1. En effet, la planification

innerve largement les opérations de récupération d’idées en L.2.
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CONCLUSION GENERALE

Au terme de ce travail, nous tenons a résumer les objectifs, les éléments
pertinents, la démarche entreprise et les résultats obtenus. Nous avons voulu par
cette conclusion, montrer notre intérét incessant et  particulier a 1’activité
rédactionnelle devenue source d’anxiété pour les apprenants et les professeurs de
FLE. Notre posture en faveur des approches cognitives et psycholinguistique nous
a permis de voir autrement la production écrite et de découvrir des champs pour le
développement de la didactique de I’écrit. En outre, ces modeles cognitifs et
interactifs proposés (Hayes et Flower 1987, Scradamalia et Bereiter) sont de
véritables outils pour la pédagogie constructiviste ; ils nous offrent une meilleure
compréhension de 1’activité rédactionnelle et donc nous permettent d’agir
efficacement dans I’enseignement/apprentissage de 1’écrit.

La planification est le premier processus mis en jeu dans l’activité de
production écrite ou le rédacteur se fixe des buts, recherche ses idées, organise ses
connaissances, estime le temps pour la réalisation de la tache,... la planification
que requiert I’écriture par exemple est coliteuse en termes d’effort cognitif vues les
spécificités de la situation d’écrit et du texte a produire (Kellog). C’est un
processus considéré de haut niveau il est prélinguistique (Marin, Legros , 2008),
ceci nous conduit légitiment a penser qu’il y aurait possibilité de transfert de ce
processus de L1 a L2 étant donnée la situation plurilingue du contexte algérien.

Les hypothéses qui ont encadré ce travail sont des tentatives de réponses a
des questions qui s’imposent d’elles méme dans ce contexte
d’enseignement/apprentissage de 1’écriture.

» Les étudiants universitaires de frangais ne maitrisent pas ou peu la

planification et cela entraine une production défaillante

» Dans le cas ou le processus de planification est suffisamment maitrisé¢ dans

la L1, Il pourrait contribuer a I’amélioration des productions en L2.
» La planification d’un texte en L1 faciliterait sa planification en L2.

» Les stratégies de planification seraient transférables de L1 a L2.
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» Le niveau linguistique des étudiants en .2 ne contraindrait pas le transfert

des stratégies de planification.

Notre étude nous a révélé d’abord une théorie digne d’expliquer le
déroulement de la production écrite et des modeles décrivant cette activité
complexe. Nous nous référons ici au modele de Hayes et Flower. Ensuite, la pré-
enquéte que nous avons effectuée confirme bien la premiére hypothése, en effet
les étudiants, sans étre sollicités & élaborer un plan et préparer, éprouvent des
difficultés a planifier et utiliser a bon escient le brouillon. Les brouillons sont
constitués de premier essai d’écriture.

Les résultats de I’analyse comparative des plans élaborés dans les deux
langues nous éclairent sur les rapports qui existent entre [.1 et L2 en matiere de
planification, ainsi que sur la maitrise de ce processus dans ces deux langues.
D’abord, les étudiants n’accordent pas une importance a cette étape nécessaire’, la
moyenne de temps consacré en est la preuve (10°L1 /14° L.2). Ces notes vont dans
le sens de I’hypotheése que les étudiants de frangais ne sont pas des experts et
planifient peu leur production.

I’analyse comparative montre aussi une ressemblance étonnante au
niveau des opérations (cadrage, récupération et génération, organisation) activées
lors de la planification en L1 et L2. La qualité et la pertinence des traitements se
révélent trés proches. Il ressort donc de ces remarques que le niveau linguistique
des étudiants n’est pas la source d’échec dans la planification ; ce qui leur manque
a notre avis, est I’entrainement a la gestion des contraintes de la situation
d’écriture en L1 comme en L2.

L’ hypothese du transfert se trouve justifiée dans ce bilan de résultats. La
planification en L1 facilite en partie la planification. Les rédacteurs passent moins
de temps a produire des plans en L2 qui sont d’une trés proche qualité de ceux

élaborés en L1.

5 . . . . \ . r . A
15 Ceci constituerait une piste a explorer dans le domaine de 1’écrit. Enquéter sur les causes d’une
mauvaise planification.
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Au final, cette dimension cognitive de la production écrite nous a apportée
des explications possibles a des problemes liés a I’écriture. Cependant, nous avons
I’ambition d’entreprendre des études plus approfondies pour une meilleure
exploitation de cet arsenal théorique récemment mis en place en Algérie.

Nous espérons, a travers cette recherche, enrichir les recherches en

didactique de I’écrit dans le contexte algérien et ouvrir quelques pistes utiles.
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