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Résumé : Cette contribution se propose de problématiser les lieux de
collaborations possibles entre pyscholinguistes et didacticiens, en montrant les

intérêts d'une interaction entre eux, en même temps que la spécificité et la
complémentarité de ces deux champs. Après un rapide historique de l'émergence
des références aux travaux psycholinguistiques dans les recherches en

didactique de la production écrite, sont présentés les principaux modèles de la
production verbale, en particulier écrite, publiés au cours des années 1980-
1990 : Hayes et Flower (1980) ; Garrett (1980), Levelt (1989) ; Van Galen,
(1991). Sont interrogés leur intérêt et les limites de leur utilisation en didactique
de l'écriture. Quelle est la fonction possible de modèles de la production en

didactique ? Avec quelles précautions méthodologiques peuvent-ils être utilisés ?

Nous nous interrogeons notamment sur les aides à l'écriture telles qu'elles ont
pu être inspirées par ces modèles et leurs limites. Une quatrième partie permet
de confronter les manières dont chacune des deux disciplines aborde la question
centrale des apprentissages. En conclusion, la confrontation des méthodes
utilisées respectivement dans chacun des champs, notamment la part réservée à

l'analyse des textes et à l'analyse des processus en temps réel permet de
délimiter un lieu de collaboration intéressant entre psycholinguistes, linguistes et
didacticiens, particulièrement pour la construction de tâches d'écriture et la
formulation d'indicateurs d'évaluation.

Depuis les années 80, un certain nombre de travaux en didactique de l'écri¬
ture se sont référés à des recherches psycholinguistiques sur les processus
rédactionnels. Cette contribution, rédigée conjointement par un psychologue du
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langage et par une didacticienne, se propose de problématiser les lieux de colla¬
borations possibles entre ces deux disciplines, en montrant les intérêts d'une
interaction entre elles, en même temps que la spécificité et la complémentarité
de ces deux champs. Elle a pour visée moins de faire un état de la question que
de susciter des interrogations d'ordre méthodologique et d'ouvrir de nouvelles
perspectives de recherche.

Les travaux psycholinguistiques anglo-saxons sur les processus rédaction¬
nels ont été présentés pour la première fois à la communauté des formateurs
d'enseignants par Michel Fayol, dans un article publié en 1984 dans le numéro
63 de Repères, intitulé « L'approche cognitive de la rédaction : une perspective
nouvelle ». II plaide l'intérêt d'une approche cognitive de la rédaction pour faire
progresser à la fois le savoir psychologique et la pratique pédagogique. II se
montre conscient des limites de ces analyses et de leurs implications pédago¬
giques : « Pour les psychologues, l'étude de la rédaction et des processus qui y
sont impliqués est trop récente pour avoir abouti à autre chose que des tenta¬
tives de descriptions encore très naïves et à des théorisations extrêmement limi¬
tées. » En même temps, la conclusion de cet article dessine déjà l'intérêt d'une
collaboration entre psychologues du langage et didacticiens, comme le montre
la citation suivante : « si on ne connaît le monde qu'en agissant sur lui, par le
biais des « réponses » qu'entraînent nos actions, alors les résultats qu'apportera
la didactique de la rédaction contribueront à faire progresser simultanément le
savoir psychologique et la pratique pédagogique ».

Cette contribution pionnière est complétée, en mars 1986, par le numéro
49 de la revue Pratiques, intitulé « Les activités rédactionnelles », qui contribue
lui aussi à faire connaitre aux enseignants les travaux conduits par les psycho¬
logues du langage anglo-saxons sur les processus rédactionnels, travaux
publiés au début des années 1980. Ce numéro 49 de Pratiques fait date dans la
diffusion de ces travaux psycholinguistiques. Dans son long article introductif,
Michel Charolles fait une synthèse des résultats relatifs aux aspects linguis¬
tiques, psychologiques et didactiques des processus rédactionnels. De plus,
il propose à des élèves de lycée des tâches d'écriture contraintes : insertion de
reformulations paraphrastiques dans un texte scientifique ou rédaction d'un
texte argumentatif à partir de propositions présentant une certaine orientation
argumentative. II montre comment l'analyse des processus rédactionnels ouvre
des perspectives nouvelles pour la didactique de l'écrit. Les articles qu'il a ras¬
semblés dans ce numéro portent tous interrogation sur les opérations de pro¬
duction en insistant plus ou moins sur leur spécificité à l'écrit. Parmi ceux-ci,
celui de Claudine Garcia-Debanc s'efforce de cerner les implications pédago¬
giques des connaissances issues de la description de processus rédactionnels.
Elle dénonce les risques d'un emprunt naïf par la didactique d'un modèle théo¬
rique non directement élaboré pour elle et s'interroge sur les risques d'un appli-
cationnisme. Dans quelle mesure la pratique de l'expert peut-elle fonder une
progression didactique ? Quelle est l'incidence de l'explicitation des procédures
sur la conduite de celles-ci ? Jusqu'où une activation des opérations peut-elle
être réalisée sans que ce type d'exercice perde la signification d'activité de pro¬
duction de texte ?
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Des modèles psycholinguistiques du processus rédactionnel pour une didactique...

Peu de temps après, en 1989, Dominique-Guy Brassart, dans le numéro 11
de la Revue Recherches, intitulé « Du brouillon au texte », consacre un long
article aux « processus de révision dans les modèles psycholinguistiques de la
composition écrite ». II fait un retour sur les modèles originaux, rendu d'autant
plus nécessaire que ces travaux sont souvent mentionnés sans avoir été direc¬
tement consultés, ce qui donne lieu à de nombreux contre-sens. II fait égale¬
ment un exposé détaillé de résultats de recherche. L'originalité principale de cet
article est de réfuter l'idée reçue partagée dans la communauté des didacticiens
et des enseignants, selon laquelle la rature serait un signe de compétence tex¬
tuelle supérieure, ce qui les conduit à valoriser les opérations de révision.
Brassart plaide, de son côté, pour l'importance décisive des opérations de pla¬
nification.

Au cours de la même période, ces modèles psycholinguistiques constituent
également l'un des cadres de référence de deux recherches conduites, sous
l'égide de l'INRP, sur l'écriture à l'école élémentaire, successivement « Évaluer
les écrits à l'école primaire » et « De l'évaluation à la Révision ». Ces recherches
ont fait l'objet de rapports de recherche édités par l'INRP et d'ouvrages grand
public publiés chez Hachette Éducation. Les résultats intermédiaires de ces tra¬
vaux ont également fait l'objet de communications, notamment au Colloque
DFLM de Namur en 1986. Ces travaux didactiques s'appuient principalement
sur la linguistique textuelle et les modèles des processus rédactionnels.

II nous a paru intéressant aujourd'hui, une quinzaine d'années plus tard, de
faire le point sur les collaborations entre la psychologie du langage et la didac¬
tique de la production écrite. En effet, la didactique du français a depuis mûri et
s'est constituée en champ disciplinaire avec ses objets de recherche et ses
méthodologies propres. Elle a pris conscience des risques de l'applicationnisme
sous toutes ses formes.

Un dialogue semblable serait à conduire également avec les spécialistes
d'autres champs disciplinaires qui constituent des références précieuses pour la
didactique de l'écriture : spécialistes de génétique textuelle qui analysent les
manuscrits d'écrivains, anthropologues, sociologues des pratiques culturelles,
linguistes du texte. De tels dialogues sont nécessaires pour clarifier les liens
entre la didactique de l'écriture et certaines disciplines contributoires et pour en
dégager la spécificité. Le numéro 118-119 de Pratiques, coordonné par
Christine Barré de Miniac, a engagé une réflexion du même ordre par rapport
aux travaux relatifs à la sociologie des pratiques culturelles de l'écrit.

Nous essaierons ici, tout d'abord de rappeler les éléments clés des princi¬
paux modèles de la production verbale, en particulier écrite, et de nous interro¬
ger sur leurs utilisations en didactique de l'écriture. Sera tout d'abord abordée la
question des modèles de la production verbale, particulièrement de la produc¬
tion écrite. Qu'est-ce qu'un modèle pour un psycholinguiste ? À quels impératifs
doit-il répondre ? Quels sont les intérêts et les limites des principaux modèles
des années 80 ?

La seconde partie de l'article s'interrogera sur les utilisations qui peuvent
être faites de modèles psycholinguistiques dans des travaux en didactique.
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Quelle est la fonction possible de modèles de la production en didactique ?

Avec quelles précautions méthodologiques peuvent-ils être utilisés ? Nous nous
interrogerons notamment sur les aides à l'écriture telles qu'elles ont pu être ins¬

pirées par ces modèles et leurs limites.

En un troisième temps, nous essaierons de montrer comment une question
proprement didactique, celle des aides à l'écriture, peut être éclairée de façon
précieuse par les références aux théories de psychologie du langage.

Une quatrième partie permettra de confronter les manières dont chacune
des deux disciplines aborde la question centrale des apprentissages. Quelles
limites rencontrent les études psycholinguistiques sur le développement ?

Comment caractériser une intervention didactique et en analyser les effets ?

Comment organiser des études longitudinales pour rendre compte d'apprentis¬
sages à long terme ? De tels chantiers, dont les résultats sont attendus tant
dans la communauté des chercheurs en psychologie du langage que dans celle
des formateurs d'enseignants, appellent des coopérations entre psycholin¬
guistes et didacticiens.

En conclusion, la confrontation des méthodes utilisées respectivement
dans chacun des champs, notamment la part réservée à l'analyse des textes et
à l'analyse des processus en temps réel permet de délimiter un lieu de collabo¬
ration intéressant entre psycholinguistes, linguistes et didacticiens, particulière¬
ment pour la construction de tâches d'écriture et la formulation d'indicateurs
d'évaluation.

1. LES PRINCIPAUX MODÈLES DE LA PRODUCTION VERBALE
DANS LES ANNÉES 1980 ET LEUR ÉVOLUTION

Au cours des années 80-90 de nombreux travaux théoriques et empiriques
ont commencé à aborder les problèmes soulevés par la production verbale
écrite. Ces travaux s'appuyaient sur trois grandes catégories de modèles qui se
distinguaient par leurs objets d'étude et par les méthodes utilisées mais qui, par
delà ces différences, s'appuyaient tous sur une conceptualisation fortement ins¬

pirée par la psychologie cognitive. Ces modèles étaient essentiellement descrip¬
tifs. Ils ont toutefois permis d'envisager la production verbale écrite comme une
activité à la fois analysable en composantes et envisageable comme un tout.
Malgré leurs insuffisances, ils ont également permis de formuler des hypothèses
dans trois champs de recherche : le fonctionnement du scripteur adulte ; la
comparaison entre experts et novices ; la didactique de la composition écrite.

Si l'on veut donner un bref aperçu des modèles, on constate que les
modèles de production verbale écrite (Alamargot & Chanquoy, 2001 ; Fayol,
1997, 2002 ; Piolat, Pélissier, 1999) se situent dans la même perspective modu¬
lariste et se complètent, en ce qu'ils s'attachent à des composantes partielle¬
ment différentes.
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Des modèles psycholinguistiques du processus rédactionnel pour une didactique...

1.1. Le modèle de Hayes & Flower

Le premier modèle, qui est aussi le plus connu et celui à partir duquel tous
les autres ont cherché à se définir, émane des travaux de Flower et Hayes (1980)
et Hayes & Flower (1980). Établi à partir d'une analyse de protocoles verbaux et
ayant pour objectif d'identifier les origines des difficultés afin d'envisager l'amé¬
lioration des productions, il a conduit les auteurs à distinguer (Figurel):

l'environnement de la tâche (incluant le texte déjà produit, trace sur
laquelle le scripteur peut s'appuyer, et les consignes de composition
précisant le thème, le destinataire et les motivations de l'écrit à réali¬

ser);
les connaissances conceptuelles, situationnelles (notamment relatives
au destinataire) et rhétoriques (types de textes) stockées en mémoire à
long terme;
le processus de production lui-même, décomposé en trois sous-pro¬
cessus : la planification conceptuelle (récupération, organisation et
cadrage finalisé des connaissances), la mise en texte et la
révision/retour sur le texte (re-lecture et éventuelle mise au point).

ENVIRONNEMENT DE LA TÂCHE

TACHE ASSIGNEE
Thème
Destinataires
Motivation

TEXTE
DÉJÀ
ÉCRIT

MEMOIRE
À LONG TERME
DU SCRIPTEUR

Connaissance
du thème

Connaissance
du destinataire

Plans d'écriture
déjà connus

PROCESSUS D'ÉCRITURE

Z
O

te
-UJ
o.

m

PLANIFICATION

ORGANISATION

PRODUCTION
DEBUTS

MISE
EN TEXTE

Choix
lexicaux

Organisation
syntaxique

Organisation
rhétorique

RÉVISION

LECTURE

1
EDITION

CONTRÔLE

Figure 1. Représentation schématique du processus d'écriture (adapté d'après Hayes 8 Flower,
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On peut dire de ce modèle qu'il met essentiellement l'accent sur les
aspects conceptuels de la production (connaissances du domaine, organisation
des connaissances correspondantes en mémoire, mobilisation de celles-ci en
fonction du but..). II les envisage dans un cadre très particulier, qui est celui de la
résolution de problèmes. II s'attache très peu à l'analyse des traitements langa¬
giers. II isole un composant « révision » dont l'intérêt est majeur et qui a donné
lieu à de nombreux travaux. En effet, I' intervention de ce composant est sus¬
ceptible de prendre le pas sur tous les autres et cette intervention constitue l'un
des moyens privilégiés d'améliorer les produits. II est toutefois intéressant de
noter que l'intérêt potentiel de ce composant pour l'étude de l'apprentissage n'a
guère été exploité, au moins dans un premier temps. II a été ensuite, entre 1990
et 1993, le thème de recherche et le titre d'une recherche coopérative conduite
par l'INRP, coordonnée par Sylvie Plane et Gilbert Turco, « Révision des Écrits1 ».

Le modèle d'Hayes & Flower a donné lieu à de nombreux prolongements. II

a, en particulier, amené d'autres chercheurs à se poser le problème des straté¬
gies de production, qu'il n'abordait pas directement. Bereiter & Scardamalia
(1988), Scardamalia & Bereiter (1986) ont ainsi opposé deux modes de composi¬
tion : la stratégie d'énonciation des connaissances, qui consiste à formuler les
informations au fur et à mesure qu'elles sont retrouvées en mémoire et la straté¬
gie de transformation des connaissances, qui prend en compte les contraintes
provenant à la fois des connaissances conceptuelles et de l'organisation rhéto¬
rique, pour élaborer le texte.

1.2. Le modèle de Garrett / Levelt

Le second modèle, très influent, ne s'attache pas essentiellement à la pro¬
duction écrite. Élaboré initialement à partir de l'étude des erreurs de production
orale par Garrett (1975, 1980), il a été repris et enrichi par Levelt (1989) et ses
collaborateurs. Contrairement au modèle de Hayes & Flower, celui de Levelt
s'inscrit dans une perspective strictement psycholinguistique. II s'intéresse donc
surtout à la production des mots et des phrases ainsi qu'aux rapports compré¬
hension / production (Figure 2).

Ce modèle prend comme entrée les résultats émanant de l'élaboration
conceptuelle du message (qui n'est pas étudiée en elle-même) pour donner à ce
message une forme linguistique. La construction de cette forme s'effectue en
deux temps. Le modèle construit d'abord une représentation fonctionnelle éla¬

borant parallèlement une structure grammaticale abstraite (verbe/ sujet de...) et
des éléments lexicaux eux aussi abstraits (les lemmas). Dans un deuxième
temps, la structure syntaxique et les formes lexicales « de surface » sont récu¬
pérées pour être « envoyées » au composant articulatoire. Des modifications ont
été ultérieurement apportées à ce modèle, mais elles n'en affectent pas l'écono¬
mie générale, qui seule nous importe ici (Levelt, Roelofs & Meyer, 1999).

Voir notamment l'ouvrage grand public rendant compte des démarches conduites en
classe : Groupe EVA (1998) De l'évaluation à la reecriture, Hachette Éducation.
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La conception même de ce modèle permet de rendre compte d'un vaste
ensemble de phénomènes « mot sur le bout de la langue »; vitesses de dénomi¬
nation, etc. Elle repose sur le postulat d'impénétrabilité des mécanismes de pro¬
duction : ceux-ci opèrent de manière automatique et modulaire. En
conséquence, nous n'avons jamais accès qu'aux résultats de leur intervention.
La régulation par la compréhension ne peut donc s'effectuer qu'à la « sortie » du
composant production. Là encore, ce modèle a donné lieu à de nombreux pro¬
longements, essentiellement en ce qui concerne l'accès lexical et son décours
temporel. Toutefois, très peu d'entre eux ont abordé les questions relatives à
l'apprentissage et aux facteurs qui sont susceptibles d'influer sur lui (voir néan¬

moins, Levelt, 1998).

1.3. Le modèle de van Galen

Le troisième modèle est le moins connu et le moins influent, sans doute du
fait qu'il s'attache essentiellement aux dernières étapes de la production écrite :

la réalisation graphique du message (van Galen, 1991). Pourtant, ce modèle
pose d'emblée le problème de la séquentialité des opérations. Les différentes
opérations intervenant à différents niveaux sont conçues comme simultanément
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actives et susceptibles d'entrer en compétition. Elles doivent donc être organi¬
sées et coordonnées pour qu'à un moment donné un seul élément graphique
(stroke) soit réalisé. Le même raisonnement vaut pour la production orale.

Le modèle de van Galen et ses prolongements ont l'avantage de montrer
qu'un composant souvent considéré comme « élémentaire » - la réalisation gra¬
phique - est en fait complexe. II intègre la détermination de l'orthographe cor¬
recte des mots, la sélection des allographes, le contrôle de la taille des lettres,
l'ajustement musculaire, etc. II soulève également la question des différences de
rythme de production des « unités » relevant des différents niveaux: la proposi¬
tion est une unité probable relativement à la conception globale du message
alors que la « lettre » en est une au niveau de la réalisation graphique. Or,
comme interviennent probablement plusieurs « unités » aux niveaux intermé¬
diaires, se pose le problème de leurs vitesses respectives de traitement et du
stockage temporaire de leurs produits, dans l'attente de leur utilisation par les
niveaux ultérieurs. En d'autres termes, plus que les autres, le modèle de van
Galen amène à se demander comment s'effectue en temps réel la coordination
des différentes composantes impliquées au point d'assurer à la production son
caractère relativement continu et harmonieux.

1.4. Analyse critique de ces modèles

Tous les modèles précédemment évoqués - mais aussi ceux de De
Beaugrande (1984) ou de Martlew (1983) - reposent sur une conception modu¬
laire de l'activité de production, qui présente les caractéristiques suivantes :

Tous isolent des composantes dont chacune reçoit un certain type
d'information (par exemple conceptuelle ou sémantique) et la trans¬
forme en un autre type d'information (par exemple lexicale). En consé¬
quence, on peut associer à chaque composante un type et un niveau
de représentation.
Des relations fonctionnelles existent entre composantes. Le plus sou¬
vent, une architecture contraint la circulation des flux d'information :

les données issues d'une composante ne peuvent se diriger que vers
telle(s) ou tellefs) autre(s) composante(s). Les composantes fonction¬
nent de manière soit sérielle soit parallèle. Dans le premier cas, le trai¬
tement d'une information de niveau n doit attendre pour commencer la
réalisation au moins partielle (voir la notion de traitement en cascade)
du traitement de niveau n - 1. II est donc souvent nécessaire de pos¬
tuler l'existence de mémoires temporaires stockant les représentations
intermédiaires (Van Galen, 1991). Dans le second cas, les compo¬
santes fonctionnent en parallèle et se pose alors la question de la
coordination des sorties et du contrôle d'éventuelles interférences.
Les modèles connexionnistes qui se sont développés plus tardivement
ont proposé d'intéressantes solutions en termes d'activation/inhibition
(Dell, 1988).
Les processus de contrôle qui régulent le transfert des informations et
évaluent les produits terminaux ont été particulièrement étudiés. Soit
l'organisation même des processus prévoit un composant contrôle
(Hayes & Flower 1980) qui teste et élimine ou accepte les produits (le

300

REPÈRES N° 26-27/2002-2003 C. GARCIA-DEBANC, M. FAYOL

actives et susceptibles d'entrer en compétition. Elles doivent donc être organi¬
sées et coordonnées pour qu'à un moment donné un seul élément graphique
(stroke) soit réalisé. Le même raisonnement vaut pour la production orale.

Le modèle de van Galen et ses prolongements ont l'avantage de montrer
qu'un composant souvent considéré comme « élémentaire » - la réalisation gra¬
phique - est en fait complexe. II intègre la détermination de l'orthographe cor¬
recte des mots, la sélection des allographes, le contrôle de la taille des lettres,
l'ajustement musculaire, etc. II soulève également la question des différences de
rythme de production des « unités » relevant des différents niveaux: la proposi¬
tion est une unité probable relativement à la conception globale du message
alors que la « lettre » en est une au niveau de la réalisation graphique. Or,
comme interviennent probablement plusieurs « unités » aux niveaux intermé¬
diaires, se pose le problème de leurs vitesses respectives de traitement et du
stockage temporaire de leurs produits, dans l'attente de leur utilisation par les
niveaux ultérieurs. En d'autres termes, plus que les autres, le modèle de van
Galen amène à se demander comment s'effectue en temps réel la coordination
des différentes composantes impliquées au point d'assurer à la production son
caractère relativement continu et harmonieux.

1.4. Analyse critique de ces modèles

Tous les modèles précédemment évoqués - mais aussi ceux de De
Beaugrande (1984) ou de Martlew (1983) - reposent sur une conception modu¬
laire de l'activité de production, qui présente les caractéristiques suivantes :

Tous isolent des composantes dont chacune reçoit un certain type
d'information (par exemple conceptuelle ou sémantique) et la trans¬
forme en un autre type d'information (par exemple lexicale). En consé¬
quence, on peut associer à chaque composante un type et un niveau
de représentation.
Des relations fonctionnelles existent entre composantes. Le plus sou¬
vent, une architecture contraint la circulation des flux d'information :

les données issues d'une composante ne peuvent se diriger que vers
telle(s) ou tellefs) autre(s) composante(s). Les composantes fonction¬
nent de manière soit sérielle soit parallèle. Dans le premier cas, le trai¬
tement d'une information de niveau n doit attendre pour commencer la
réalisation au moins partielle (voir la notion de traitement en cascade)
du traitement de niveau n - 1. II est donc souvent nécessaire de pos¬
tuler l'existence de mémoires temporaires stockant les représentations
intermédiaires (Van Galen, 1991). Dans le second cas, les compo¬
santes fonctionnent en parallèle et se pose alors la question de la
coordination des sorties et du contrôle d'éventuelles interférences.
Les modèles connexionnistes qui se sont développés plus tardivement
ont proposé d'intéressantes solutions en termes d'activation/inhibition
(Dell, 1988).
Les processus de contrôle qui régulent le transfert des informations et
évaluent les produits terminaux ont été particulièrement étudiés. Soit
l'organisation même des processus prévoit un composant contrôle
(Hayes & Flower 1980) qui teste et élimine ou accepte les produits (le

300



Des modèles psycholinguistiques du processus rédactionnel pour une didactique...

composant compréhension chez Levelt, 1989) soit le fonctionnement
même du système de production est autorégulé (Berg, 1986) et la
question d'une instance de contrôle ne se pose pas. La plupart des
modèles recherchent un compromis entre processus contrôlés/sériels
et processus automatiques/ autorégulés/parallèles (Fayol, 2002).

Ainsi, tous les modèles postulent des composantes relativement auto¬
nomes, organisées selon une architecture plus ou moins sérielle ou parallèle et
dont le contrôle des productions est assuré par une instance autonome ou, au
contraire, par l'autorégulation des mécanismes. Les composantes sont de trois
types : celles qui traitent des concepts, de leurs inter-relations et de l'impact des
dimensions communicative et énonciative ; celles qui concernent les aspects
linguistiques : accès lexical, production syntaxique, marques de cohésion, etc.;
celles qui ont trait à la réalisation des aspects matériels (phonologique ou gra¬
phique) du message.

2. L'UTILISATION DE CES MODÈLES EN DIDACTIQUE
DE L'ÉCRITURE

2.1. Modèle heuristique ou prescriptif ?
Les modèles en didactique : un statut ambigu

La didactique peut être définie (Garcia-Debanc, 1991) comme l'« étude des
conditions, des modalités de mise en uvre et des effets d'interventions d'en¬
seignement favorisant les apprentissages dans des classes ordinaires ». Depuis
les travaux de Verret, de ChevaUard et de Martinand, les notions de transposi¬
tion didactique et de pratiques de référence y occupent une place importante
comme analyse des écarts entre contenus à enseigner et disciplines de réfé¬
rence, contenus à enseigner et contenus enseignés effectivement, contenus
enseignés et apprentissages effectifs des élèves.

Par nature, le statut des modèles est ambigu en didactique, sans doute du
fait de la polysémie du terme de didactique qui, pour la didactique du français
langue étrangère notamment, renvoie encore souvent à la production de
méthodes et de moyens d'enseignement, comportant une dimension prescrip¬
tive, et non à une analyse épistémologique des matériels ou des pratiques d'en¬
seignement effectifs. Or, là où les modèles devraient répondre avant tout à une
finalité heuristique, les spécialistes de l'enseignement tendent à les utiliser
comme normes à imiter, sans doute parce qu'ils ont souvent d'abord une visée
praxéologique d'action efficace. Un modèle scientifique se sait partiel, provi¬
soire, heuristique. II aide à interroger la complexité du réel, non à la simplifier. II

est toujours refutable et, dans l'histoire des sciences, sujet à être remplacé par
un modèle plus performant, lui aussi provisoire. Ainsi par exemple, le schéma
quinaire du récit, proposé par Larrivaille et repris par Jean-Michel Adam, ne pré¬
tend en aucun cas rendre compte des marques de surface d'un texte, comme le
laissent entendre les manuels qui demandent aux élèves de relever le para¬
graphe correspondant à l'état initial ou à la complication. II propose une mise en
forme de la structure sémantique profonde d'un texte, pouvant servir de réfé-
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rence lorsqu'on cherche à rendre compte des processus d'interprétation ou de
mémorisation des textes narratifs relevant de nos codes culturels. De la même
manière, les modèles de processus de production verbale aident à rendre
compte de la complexité des opérations conjointement requises et de la diver¬

sité des manières de faire. Ils ne sauraient en aucun cas constituer une liste
d'instructions à réaliser successivement ou un inventaire de sous-processus sur
lesquels réaliser un entraînement.

2.2. Ce que n'est pas un modèle

Un modèle n'est pas un ensemble d'instructions à réaliser
successivement

C'est cela qui distingue principalement le modèle du processus rédaction¬
nel de Hayes et Flower (1989) et les travaux de la rhétorique antique, même si

de nombreuses personnes se sont plues à en souligner les similarités, notam¬

ment le parallélisme entre planification et inventio, mise en texte et dispositio. Là

où la rhétorique antique énonce une liste de prescriptions, le modèle de Hayes
et Flower insiste sur le caractère itératif des différents sous-processus du pro¬

cessus rédactionnel et leur poids variable selon les sujets. Garcia-Debanc (1982)

a par ailleurs, tenté de montrer les effets de la tâche d'écriture sur la nature pré¬

cise des processus rédactionnels mis en uvre par de mêmes sujets. C'est
donc un contre-sens important de considérer ce modèle comme étapiste.

Un modèle n'est pas un inventaire de composantes

Même si les modèles qui ont été présentés plus haut, au point 1 , se carac¬

térisent par une dimension analytique, voire boxologique, ils ne sauraient être
interprétés comme un inventaire linéaire de composantes à entrainer successi¬
vement.

Un modèle n'est pas une vérité établie

Comme nous l'avons déjà indiqué plus haut, dans la communauté scienti¬
fique, c'est précisément la falsifiabilité d'un modèle qui en garantit la qualité
scientifique. Tout modèle est donc nécessairement provisoire.

2.3. Les fonctions d'un modèle psycholinguistique
en didactique

Dans les travaux conduits en didactiques des disciplines, la référence pos¬

sible à un ou plusieurs modèles psychologiques de l'activité de l'élève remplit
plusieurs fonctions. Elle permet notamment de :
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Questionner la complexité de l'activité de l'élève
et comprendre les difficultés possibles

La référence aux opérations du processus rédactionnel permet en effet
d'observer plus finement l'activité de l'élève rédacteur. Quel temps effectif
consacre-t-il à des opérations de mise en texte ? Peut-on trouver trace d'opéra¬
tions de planification ou de révision ? Sont-elles facilitées par certaines situa¬
tions de travail ou certains outils ? Comment aider les élèves à les acquérir ? À
partir de quel âge ? Autant de questions qui sont autorisées par la référence à
un modèle précis servant de grille d'analyse.

Analyser certaines dimensions de la pratique d'enseignement

La référence aux opérations du processus rédactionnel permet également
d'interroger les pratiques d'enseignement. Quelle image l'enseignant se fait-il de
la planification ? Quelles instructions donne-t-il aux élèves pour la développer ?

De même pour les opérations de révision .

Réguler les activités d'écriture en classe

La référence à un ensemble d'opérations du processus rédactionnel per¬
met également un regard critique de l'enseignant sur l'ensemble des activités
conduites dans la classe. Parmi les situations d'écriture proposées aux élèves,
lesquelles ont permis un progrès du point de vue de la planification ? Cette
réflexion a-t-elle été explicite ? Des aides ont-elles été apportées pour la planifi¬
cation ? De quelle nature ? Et pour la mise en texte ? La prise de conscience par
l'enseignant des diverses dimensions qu'il a fait travailler et ce celles qu'il ne
prend pas suffisamment en compte peut l'aider à réguler la programmation de
ses activités. Ainsi, certaines situations d'échange avec les lecteurs, au cours
desquelles les élèves peuvent constater les effets de sens que produisent leurs
écrits en terme de compréhension peuvent par exemple être favorables à la
prise de conscience de l'importance de la révision et à sa mise en �uvre effi¬

cace.

Concevoir des aides pour l'écriture et la réécriture

Même si le terme d'aides est peu souvent utilisé dans les travaux de didac¬
tique, on peut considérer que des aides à l'écriture et à la réécriture, sous la
forme de fiches de guidage ou de listes de critères, ont pour rôle d'encourager
la planification, en permettant aux élèves de problématiser les choix d'écriture
(genre textuel retenu, perspective d'énonciation, registre lexical...) et de per¬
mettre la révision, c'est-à-dire de favoriser une (relecture critique de l'écrit pro¬
duit et de focaliser la réécriture.

Dans les recherches didactiques sur la production d'écrits, la construction
de tels outils repose principalement sur trois principes sous-jacents :

L'explicitation des caractéristiques d'un écrit peut guider efficacement
l'action

303

Des modèles psycholinguistiques du processus rédactionnel pour une didactique...

Questionner la complexité de l'activité de l'élève
et comprendre les difficultés possibles

La référence aux opérations du processus rédactionnel permet en effet
d'observer plus finement l'activité de l'élève rédacteur. Quel temps effectif
consacre-t-il à des opérations de mise en texte ? Peut-on trouver trace d'opéra¬
tions de planification ou de révision ? Sont-elles facilitées par certaines situa¬
tions de travail ou certains outils ? Comment aider les élèves à les acquérir ? À
partir de quel âge ? Autant de questions qui sont autorisées par la référence à
un modèle précis servant de grille d'analyse.

Analyser certaines dimensions de la pratique d'enseignement

La référence aux opérations du processus rédactionnel permet également
d'interroger les pratiques d'enseignement. Quelle image l'enseignant se fait-il de
la planification ? Quelles instructions donne-t-il aux élèves pour la développer ?

De même pour les opérations de révision .

Réguler les activités d'écriture en classe

La référence à un ensemble d'opérations du processus rédactionnel per¬
met également un regard critique de l'enseignant sur l'ensemble des activités
conduites dans la classe. Parmi les situations d'écriture proposées aux élèves,
lesquelles ont permis un progrès du point de vue de la planification ? Cette
réflexion a-t-elle été explicite ? Des aides ont-elles été apportées pour la planifi¬
cation ? De quelle nature ? Et pour la mise en texte ? La prise de conscience par
l'enseignant des diverses dimensions qu'il a fait travailler et ce celles qu'il ne
prend pas suffisamment en compte peut l'aider à réguler la programmation de
ses activités. Ainsi, certaines situations d'échange avec les lecteurs, au cours
desquelles les élèves peuvent constater les effets de sens que produisent leurs
écrits en terme de compréhension peuvent par exemple être favorables à la
prise de conscience de l'importance de la révision et à sa mise en �uvre effi¬

cace.

Concevoir des aides pour l'écriture et la réécriture

Même si le terme d'aides est peu souvent utilisé dans les travaux de didac¬
tique, on peut considérer que des aides à l'écriture et à la réécriture, sous la
forme de fiches de guidage ou de listes de critères, ont pour rôle d'encourager
la planification, en permettant aux élèves de problématiser les choix d'écriture
(genre textuel retenu, perspective d'énonciation, registre lexical...) et de per¬
mettre la révision, c'est-à-dire de favoriser une (relecture critique de l'écrit pro¬
duit et de focaliser la réécriture.

Dans les recherches didactiques sur la production d'écrits, la construction
de tels outils repose principalement sur trois principes sous-jacents :

L'explicitation des caractéristiques d'un écrit peut guider efficacement
l'action

303



REPÈRES N° 26-27/2002-2003 C. GARCIA-DEBANC, M. FAYOL

Les textes lus constituent des ressources pour l'élaboration de critères
de fonctionnement textuels, ce que ces travaux appellent générale¬
ment interaction lecture/écriture.
Les critères mis en évidence dans l'outil correspondent au choix de
l'évaluateur : ils se rapportent seulement à certains aspects du fonc¬
tionnement textuel. Ils sont donc, par définition, provisoires et évolu¬
tifs.

2.4. Intérêts et limites du modèle de Hayes et Flower

Le modèle de Hayes et Flower a été le plus diffusé en didactique. II a per¬
mis des avancées incontestables, notamment sur trois points :

un déplacement de l'attention de l'analyse linguistique des écrits pro¬
duits à la prise en compte du processus rédactionnel
la conception d'aides pour l'écriture et la réécriture
la régulation des activités d'écriture en classe

Avant 1980, la seule méthode retenue pour analyser l'activité d'écriture
d'élèves était l'analyse linguistique de textes d'enfants, dont les méthodologies
ont été affinées tout au long des années 1970-1980. Bernard Schneuwly (1988)
a montré, par exemple, comment interpréter certaines marques linguistiques
comme indices d'opérations du processus rédactionnel, notamment de la plani¬
fication pas à pas. Le mérite du modèle d'Hayes et Flower a été d'attirer l'atten¬
tion des enseignants sur l'observation de ce qui se produit en cours d'écriture.
La méthodologie de l'analyse des protocoles à haute voix a inspiré le recueil des
échanges oraux en cours d'écriture de textes, dans des dyades (Schneuwly,
1982) et des groupes de trois. Ces interactions orales sont à la fois les traces
des négociations entre les rédacteurs et des processus rédactionnels mis en
�uvre. De Gaulmyn (1999) et Garcia-Debanc (1982) ont mis en ruvre cette
méthode sur des corpus divers.

Nous avons montré l'intérêt de la référence aux modèles du processus
rédactionnel pour concevoir des aides pour l'écriture et la réécriture. C'est
notamment sur les opérations de planification et de révision que se sont focali¬
sés les outils conçus par les recherches didactiques. On peut regretter qu'un
travail semblable n'ait pas été mis en euvre sur la mise en texte.

Enfin, nous avons montré, dès 1986, que la référence à ce genre de modèle
pouvait aider l'enseignant à réguler les activités proposées en classe pour l'ap¬
prentissage de l'écriture, en contribuant à mettre en évidence les opérations du
processus rédactionnel sur lesquelles a porté une aide ou un entraînement, dans
le cadre des projets d'écriture conduits.

S'il a permis des avancées notables pour l'apprentissage de la rédaction
de textes, le modèle de Hayes et Flower présente également des points
aveugles, dont les deux principaux sont les suivants.
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Les points aveugles du modèle de HAYES et FLOWER

La dimension linguistique dans l'élaboration textuelle
Dans le modèle de Hayes et Flower, si les opérations de planification
et de révision sont largement développées, il n'en est pas de même
pour les opérations de mise en texte, qui restent floues. Comme nous
l'avons vu plus haut, le modèle de Levelt est plus satisfaisant mais
s'applique davantage aux situations de production orale que de pro¬

duction écrite.

L'effet de la tâche sur les processus rédactionnels mobilisés
Hayes et Flower s'intéressent principalement à des tâches de rédac¬
tion d'essais ou de textes argumentatifs, sans prendre en compte la
spécificité des tâches d'écriture. II est probable que ce ne sont pas
exactement les mêmes opérations qui soient requises pour la rédac¬
tion d'une justification écrite et pour l'écriture d'un texte poétique utili¬
sant un matériau verbal contraint. II faut vérifier que le poids et l'ordre
des opérations en jeu dans chacun de ces deux cas sont identiques
pour de mêmes sujets. Diverses études2 sont actuellement conduites
auprès d'enfants de 6 et de 1 1 ans au Laboratoire Jacques Lordat. De
tels travaux devraient permettre de cerner plus finement les processus
rédactionnels mobilisés, dans leur dimension linguistique.

3. LES AIDES À L'ÉCRITURE

Même si, dans les travaux didactiques, elles sont rarement désignées
comme telles (on parle plutôt d'outils d'écriture ou de réécriture), les aides à
l'écriture, mises au point notamment dans le cadre de recherches didactiques
conduites dans le cadre de l'INRP comme les programmes de recherche « Éva¬
luer les écrits à l'école primaire » (dit EVA) ou « De l'évaluation à la réécriture »

(REV), se sont appuyées sur les modèles des processus rédactionnels. C'est le
constat des difficultés des élèves à planifier et à réviser leurs textes et la notion
d'allégement de la surcharge cognitive qui ont principalement inspiré ces tra¬

vaux.

3.1. Les aides à l'écriture en psycholinguistique

D'un point de vue psycholinguistique, Fayol (1997), dans son ouvrage de
synthèse intitulé Des idées au texte : psychologie cognitive de la production ver¬
bale, orale et écrite, consacre à cette question plusieurs pages du chapitre V,

intitulé « Contrôle et régulation de la production » (pp 119 à 144). II indique que
« la demande sociale relative à ces thèmes n'a fait que s'accroître au cours de la
dernière décennie » (p 144). Les études qu'il résume proposent des indications
quant aux possibilités d'améliorer les produits (textes écrits) et/ou de mieux for¬

mer les rédacteurs.

2. Mémoires de DEA d'Anna LARROUY et Laure PARADA, septembre 2001 , Université
Toulouse-Le Mirail.
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Même si le terme d'aide à l'écriture n'est pas directement employé, l'identi¬
fication des difficultés permet d'élaborer et de valider des modélisations rendant
compte des mécanismes en jeu qui, elles-mêmes, inspirent des procédures.
Ces travaux ont porté notamment d'une part sur « le contrôle, la régulation et la
révision à l'écrit », dimension très spécifique à la production écrite, d'autre part
sur la planification, en confrontation avec les travaux conduits sur la production
orale. Fayol (1997) souligne que ces recherches ont été focalisées « sur les
« hauts niveaux » (récupération, élaboration et organisation des concepts) en
délaissant (sauf pour les constater et, parfois, s'en inquiéter) les aspects relatifs
à la formulation » (p 144).

Ainsi divers protocoles (Fayol, 1997, p. 134) ont élaboré et mis à l'épreuve
des grilles d'évaluation visant à assister les auteurs dans la tâche de comparai¬
son/évaluation inhérente aux activités de révision. Scardamalia et Bereiter ont
ainsi expérimenté de telles grilles avec des adolescents (Bereiter et Scardamalia
1983, Scardamalia, Bereiter et Steinbach 1984 ; Scardamalia et Bereiter, 1984,
1986 ; Daiute et Kruidenier, 1985). Cette assistance stimule l'auto-questionne-
ment et l'auto-évaluation et suscite des évaluations pertinentes. Toutefois,
l'amélioration des productions est limitée. De même, dans une autre étude
(Bartlett 1982), une procédure d'instructions reflexives n'entraîne pas pour
autant une amélioration sensible des textes écrits : faute de bases de connais¬
sances linguistiques suffisantes, notamment du point de vue lexical et syn¬
taxique, au mieux 30 % des erreurs sont rectifiées.

Fayol termine ce chapitre en soulignant le nombre trop faible d'études
développementales relatives à l'enfant et l'insuffisance d'une prise en compte
des apprentissages à moyen et long terme. II conclut en indiquant que « la prise
en compte des dimensions propres à l'apprentissage semble à terme inévitable
et indispensable ».

3.2. Les aides à l'écriture en didactique de la production écrite :

inventaire de paramètres permettant de caractériser
des aides à l'écriture en didactique

Les travaux didactiques se sont intéressés depuis plusieurs années aux
moyens d'aider les élèves dans l'élaboration et la révision d'un texte écrit. On
peut essayer de dresser un inventaire de paramètres permettant de caractériser
les aides à l'écriture :

Moment d'utilisation

- Avant l'écriture : une grille de critères peut aider des élèves de CM à
dégager les caractéristiques du genre policier, avant même de se lan¬
cer dans l'écriture de leur nouvelle policière. Cette grille a été élaborée
par eux-mêmes à partir de la confrontation de plusieurs nouvelles poli¬
cières qu'ils ont lues {Objectif Écrire 2000 CRDP Montpellier, 2000)
Av I n : Certaines consignes comportent une liste de cri
tères ou un matériau verbal ou non-verbal qui peut aider les élèves
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ainsi expérimenté de telles grilles avec des adolescents (Bereiter et Scardamalia
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dans leur écriture. Ainsi, des élèves de CP qui ont à inventer des
énoncés de problèmes mathématiques disposent de structures syn¬
taxiques pour formuler des questions de problèmes et d'un imagier
dans lequel ils peuvent puiser des idées d'ingrédients pour leurs pro¬
blèmes. (Anna Larrouy 2001 : Analyse des processus rédactionnels
d'enfants de 6-7 ans confrontés à deux tâches d'écriture complexes,
DEA, Département Sciences du Langage, Université de Toulouse-Le
Mirail).
En cours d'écriture à la demande : dans une classe de CP, les élèves
puisent dans les réservoirs de mots ou de textes de références affi¬
chés qui jouent un rôle décisif pour leur autonomie d'écriture texte
(Garcia-Debanc (2003) in Le manuel de CP, Observatoire de la lecture,
Paris)
En cours d'écriture à un moment du travail : pour nourrir leurs nou¬
velles policières, les élèves peuvent se reporter à une anthologie de
descriptions qui font peur, qu'ils pastichent ou pillent pour les intégrer
à leurs propres récits.
Entre deux états du texte pour favoriser la rééécriture : c'est notam¬
ment pour favoriser la réécriture que, le plus souvent, sont élaborées
des grilles de critères.

Nature du problème à résoudre

Les niveaux de problème à résoudre peuvent différer, selon les niveaux
d'analyse traditionnellement distingués en science du langage :

Orthographique
Lexical
Syntaxique : phrase
Syntaxique : cohésion textuelle ou discours
Choix d'écriture, notamment choix énonciatifs
Contenus

Nature linguistique de l'outil

Matériau non verbal
Matériau verbal non linéaire (ensemble de mots, schéma...)
Listes : c'est la forme la plus habituelle de ces aides à l'écriture, qu'il
s'agisse de listes de critères ou de composants informationnels à
trouver dans un texte
Matériau verbal syntaxiquement organisé et sélectionné
Matériau-ressource (banque de textes d'auteurs)

Statut de l'outil

Ensemble de ressources mises à disposition des élèves
Matériau sélectionné par l'enseignant en fonction de la difficulté à
résoudre
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Mode d'élaboration

Matériau industriel : nous désignons ainsi un matériau publié, imagier
ou dictionnaire, fichier, table de conjugaison
Élaboré par l'enseignant
Élaboré collectivement en classe : notamment élaboration de critères

Modalités de recours à l'aide

Sélectionné par l'enseignant
Fourni individuellement par l'enseignant à la demande
Fourni individuellement par l'enseignant selon les besoins
Spontanément utilisé par les élèves

Utilisation unique vs multiplicité d'utilisations possibles

Caractère ad hoc ou permanent de l'aide à l'écriture

Modalités d'utilisation

Présence permanente de l'aide
Élaboration (processus)

Cette typologie permet de caractériser les différents types d'aides qui peu¬
vent être proposées aux élèves. Certains paramètres peuvent donner lieu à
expérimentation sur le caractère facilitateur ou inhibiteur d'une aide et son effet
sur la production écrite. Notamment, le caractère linguistique de cette aide
serait un paramètre particulièrement intéressant.

3.2. Quand l'aide devient obstacle

En effet, l'aide peut constituer parfois un obstacle et produire des effets
contraires à ceux qui sont attendus, comme le montre l'exemple suivant.

Des élèves de CE2 sont invités à rédiger la suite d'un conte, « Le joueur de
flûte de Hamelin ». Pour leur faciliter la tâche, l'enseignante leur propose deux
aides :

une aide à la planification, sous la forme de trois fins possibles à choi¬
sir :

Voici trois fins possibles. Entoure celle que tu préfères et écris la fin du
conte.
1 - Les quatre amis s'enfuient rapidement et partent pour la ville de
Brème.
2 - Les quatre amis réussissent à faire fuir les brigands et décident de
rester vivre dans leur maison.
3 - Les brigands les attrapent après un long combat et les... (choisis
ce que les brigands font des quatre amis) »

une amorce de texte à poursuivre :
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« Alors, l'un des brigands se glissa à l'intérieur par la fenêtre, décidé à
tuer ce monstre terrifiant.
Suivent 7 lignes vierges à compléter.

Voici la production écrite d'un élève :

« Alors, l'un des brigands se glissa à l'intérieur par la fenêtre, décidé à
tuer ce monstre terrifiant. - Les quatre amis s'enfuient rapidement et
partent pour la ville de Brème quant il sont arivé les quatres amis ren¬
contrent un loup je suis tros vieux pour crier et mon mètre a desider
de me tuer »

L'ane lui proposa vient avec nous, tu chanteras et tu deviendras musi¬
cien de la ville de Brème tu pouras gagné ta voix pour crier les cinq
amis sont à Brème.
(L'orthographe et la ponctuation originales ont été conservées)

Les hésitations des élèves dans l'emploi des temps verbaux (présents au
début du texte et retour du passé simple dans la suite du texte) montrent que
les phrases proposées par l'enseignante comme aide à la planification ont été
interprétées par les élèves comme éléments de mise en texte. Les présents, qui
étaient possibles dans des phrases de type résumés pour la planification, ont
été reproduits tels quels par l'élève. L'emploi du passé simple dans la suite de
son texte montre que la présence de la seule phrase amorce aurait sans doute
été plus efficace pour faire utiliser par analogie ce temps verbal. On peut voir, à
travers cet exemple, que la multiplicité d'aides n'a pas forcément un effet positif
sur la production écrite.

Si les effets à court terme de la présence d'aides à l'écriture ont pu être
appréciés dans des travaux d'élèves, manquent des études plus longitudinales
de l'apprentissage de la production écrite par des enfants d'âge scolaire.

4. UN CONTINENT NOIR EN PSYCHOLOGIE DU LANGAGE
ET EN DIDACTIQUE : LA QUESTION DES APPRENTISSAGES

4.1. Le traitement des questions relatives à l'apprentissage
dans les travaux psycholinguistiques

Du point de vue que nous développons ici, les modèles précédemment
évoqués au point 1 sont relativement peu intéressés par la dynamique elle-
même de la production, c'est-à-dire la manière dont elle se déroule en temps
réel, et par l'apprentissage / instruction.

Ainsi, Hayes & Flower (1980) ont principalement étudié les comportements
d'experts et les ont opposés aux comportements des novices (Hayes & Flower,
1986). Ils n'ont pas conduit de recherches analysant le comportement du scrip¬
teur en temps réel.

Les problèmes de l'apprentissage lui-même n'ont pas été directement
abordés. Au cours des années 80, seuls Scardamalia & Bereiter (1986) ont clai¬
rement abordé cette question. Ils l'ont fait essentiellement à partir d'une

309

Des modèles psycholinguistiques du processus rédactionnel pour une didactique...

« Alors, l'un des brigands se glissa à l'intérieur par la fenêtre, décidé à
tuer ce monstre terrifiant.
Suivent 7 lignes vierges à compléter.

Voici la production écrite d'un élève :

« Alors, l'un des brigands se glissa à l'intérieur par la fenêtre, décidé à
tuer ce monstre terrifiant. - Les quatre amis s'enfuient rapidement et
partent pour la ville de Brème quant il sont arivé les quatres amis ren¬
contrent un loup je suis tros vieux pour crier et mon mètre a desider
de me tuer »

L'ane lui proposa vient avec nous, tu chanteras et tu deviendras musi¬
cien de la ville de Brème tu pouras gagné ta voix pour crier les cinq
amis sont à Brème.
(L'orthographe et la ponctuation originales ont été conservées)

Les hésitations des élèves dans l'emploi des temps verbaux (présents au
début du texte et retour du passé simple dans la suite du texte) montrent que
les phrases proposées par l'enseignante comme aide à la planification ont été
interprétées par les élèves comme éléments de mise en texte. Les présents, qui
étaient possibles dans des phrases de type résumés pour la planification, ont
été reproduits tels quels par l'élève. L'emploi du passé simple dans la suite de
son texte montre que la présence de la seule phrase amorce aurait sans doute
été plus efficace pour faire utiliser par analogie ce temps verbal. On peut voir, à
travers cet exemple, que la multiplicité d'aides n'a pas forcément un effet positif
sur la production écrite.

Si les effets à court terme de la présence d'aides à l'écriture ont pu être
appréciés dans des travaux d'élèves, manquent des études plus longitudinales
de l'apprentissage de la production écrite par des enfants d'âge scolaire.

4. UN CONTINENT NOIR EN PSYCHOLOGIE DU LANGAGE
ET EN DIDACTIQUE : LA QUESTION DES APPRENTISSAGES

4.1. Le traitement des questions relatives à l'apprentissage
dans les travaux psycholinguistiques

Du point de vue que nous développons ici, les modèles précédemment
évoqués au point 1 sont relativement peu intéressés par la dynamique elle-
même de la production, c'est-à-dire la manière dont elle se déroule en temps
réel, et par l'apprentissage / instruction.

Ainsi, Hayes & Flower (1980) ont principalement étudié les comportements
d'experts et les ont opposés aux comportements des novices (Hayes & Flower,
1986). Ils n'ont pas conduit de recherches analysant le comportement du scrip¬
teur en temps réel.

Les problèmes de l'apprentissage lui-même n'ont pas été directement
abordés. Au cours des années 80, seuls Scardamalia & Bereiter (1986) ont clai¬
rement abordé cette question. Ils l'ont fait essentiellement à partir d'une

309



REPÈRES N° 26-27/2002-2003 C. GARCIA-DEBANC, M. FAYOL

approche « stratégique », inspirée elle aussi de l'opposition expert / novice. Le
modèle correspondant n'est pas réellement un modèle développemental car il

ne précise pas comment s'effectue le passage du premier au second mode de
composition des textes.

Ces auteurs ont également développé des modalités d'intervention d'orien¬
tation metacognitive visant à induire chez les apprenants : (a) l'acquisition et la
mise en uvre de plans (frames) du type de ceux issus de la linguistique tex¬
tuelle (Fayol, 1985, 1991); (b) l'utilisation de guides procéduraux visant à aider
les sujets à mettre en uvre des recherches volontaires (métamémorielles) d'in¬
formations en mémoire, des références systématiques aux objectifs, des
méthodes de planification et de contrôle / révision (Scardamalia, Bereiter &
Steinbach, 1984). L'objectif est d'amener les sujets à passer d'une stratégie
d'énonciation des connaissances à une stratégie de transformation/élaboration
des connaissances (Bereiter, Burtis & Scardamalia, 1988 ; Scardamalia &
Bereiter, 1987). La méthode proposée pour induire l'apprentissage correspond à
celle qui est utilisée dans les apprentissages stratégiques en général : fournir
des exemples (conformisation), induire l'imitation par l'aide d'un tuteur, recourir
à des boucles reflexives. Toutefois, ces modalités d'apprentissage sont sou¬
mises aux limitations habituelles de l'apprentissage stratégique : importance des
connaissances conditionnelles, nécessité de renforcements positifs, difficultés
de transfert, forte charge cognitive (cf. Fayol & Monteil, 1994 pour une revue). II

s'ensuit que c'est plus l'instruction et ses modalités que l'apprentissage lui-
même qui ont retenu l'attention.

La rareté des travaux relatifs à l'apprentissage est encore plus marquée en
ce qui concerne le lexique et la syntaxe de l'écrit. La plupart des auteurs ne s'at¬
tache pas à cet aspect (Levelt, 1989). Par contraste, van Galen (1990) a consa¬
cré un chapitre entier au développement de l'écriture. Outre l'étude des
modifications des paramètres au cours du développement, il signale l'impor¬
tance de l'évolution des capacités à effectuer des traitements concurrents. La
prise en compte de cet aspect amène à poser le problème de la gestion de
l'écrit et des modifications de cette gestion au cours du développement.

II faut attendre les années 90 pour voir théoriser et étudier la production en
temps réel. Les premières recherches utilisent des enregistrements au magnéto¬
scope (Chanquoy, Foulin & Fayol, 1990). Très vite, elles recourent aux mesures
qu'autorise la tablette graphique et l'étude des performances en situation de
double tâche (Olive, 2002). Les théorisations s'inspirent très largement des tra¬
vaux de Baddeley (1986) adaptés aux problèmes posés par la production ver¬
bale écrite par Kellogg (1994). Les recherches peuvent alors s'orienter vers la
prise en compte des différences interindividuelles, soit en reprenant l'opposition
expert / novice soit en s'attachant aux questions relatives au développement /
apprentissage.

Les problèmes soulevés par le développement et l'apprentissage font l'ob¬
jet d'une double approche. Un premier courant s'appuie sur la notion de res¬
sources cognitives pour théoriser à la fois le déroulement en temps réel de la
production et lès difficultés rencontrées par les enfants au cours de l'apprentis¬
sage de la composition écrite (Bourdin & Fayol, 1994, 1996 ; McCutchen, 1996).
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Un second courant s'attache à décrire la mise en place des composantes de la
production écrite et l'évolution de leurs dynamiques respectives au cours du
développement/apprentissage (Berninger & Swanson, 1994).

4.2. La question des apprentissages dans les travaux conduits
en didactique

La question des apprentissages n'a guère été mieux abordée dans les tra¬
vaux en didactique de la production écrite, malgré les conditions favorables ren¬
contrées par les auteurs de ces recherches pour une observation longitudinale
d'apprentissages sur une longue durée. À notre connaissance, seule la
recherche « Évaluer les écrits à l'école primaire », conduite à l'INRP de 1982 à
1989, a procédé à une analyse des effets des innovations mises en place en
termes d'apprentissages effectivement réalisés par les élèves3. Des élèves de
classes engagées dans la recherche et hors recherche ont dû rédiger un récit
selon une consigne précise [raconte une histoire dont la dernière phrase sera :

« Et c'est depuis ce jour que les oiseaux volent » ou « Et c'est depuis ce jour que
les cochons ont une queue en tire-bouchon » ou une autre phrase du même
genre. Tu donneras un titre à ton histoire). Cette tâche d'écriture avait été choisie
comme mettant en jeu les compétences narratives acquises au cycle 3 de
l'école primaire mais n'étant pas familière aux enfants, par le genre narratif
convoqué, le récit étiologique, à l'époque rarement étudié à l'école primaire.
Chaque élève a eu ensuite à évaluer, individuellement par écrit puis dans un
entretien oral, un texte de pair. II a eu ensuite à revenir de façon critique sur son
propre écrit, une semaine après sa rédaction, dans un examen individuel puis
dans un entretien oral avec l'expérimentateur. Cet ensemble d'épreuves d'éva¬
luation permet d'apprécier les capacités rédactionnelles des enfants, leurs
capacités d'analyse critique et la nature des critères préférentiellement convo¬
qués. Ces épreuves ont permis de mettre en évidence un effet différentiel des
innovations mises en luvre, notamment sur les capacités d'analyse des élèves
moyens et sur la nature des critères préférentiellement convoqués.

Parmi les recherches en cours sur la production d'écrits, peu recueillent
des données sur les apprentissages effectifs. Ainsi, dans l'Annuaire 2001-2002
des recherches en cours réalisé par la DFLM (Association Internationale pour le
développement de la recherche en Didactique du Français Langue Maternelle),
publié en Septembre 2001 , sont répertoriées 23 recherches sur la production
écrite, soit plus du 1/3 des recherches recensées dans cet annuaire. Limites du
recensement ou état des problématiques dans les différents pays ? La plupart
d'entre elles sont conduites au Canada (10 recensées) contre 5 en France, 4 en
Belgique, 4 en Suisse. Les méthodologies privilégiées sont :

l'analyse de textes d'élèves : 12
des études longitudinales : 7 (4 portent sur l'école matemelle, 2 sur
des étudiants, 1 sur des élèves de ZEP)
des questionnaires et entretiens sur les conceptions : 6

3. Voir les rapports de cette recherche : Comment les maîtres évaluent-ils les écrits ?
Comment les élèves évaluent-ils les écrits ?, INRP, collection Rapports de recherche.
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des instructions pour la transformation des pratiques d'enseignement
et analyse de leurs effets : 10
une seule recherche, conduite à l'Université de Sherbrooke auprès
d'étudiants inscrits au baccalauréat en adaptation scolaire et sociale
recueille des données relatives à des protocoles rédactionnels de tuto¬
rat et d' aides à l'écriture (recherche n° 16, p 63)

L'analyse des résumés des recherches en cours fait apparaitre le très faible
nombre des études longitudinales. On peut le regretter, même si l'on connait les
difficultés et les contraintes de travaux avec des cohortes d'élèves. Cependant,
faute d'évaluation rigoureuse des effets à court terme et à long terme des
apprentissages mis en uvre dans les classes, les propositions d'actions didac¬
tiques sur l'apprentissage de la production écrite prennent le risque de rester
toujours contestables. C'est dans ce sens qu'il faut désormais conduire des
études.

Des perspectives de collaboration entre psycholinguistes
et didacticiens

Nous avons vu que les modèles initialement élaborés au cours des années
80 concernent plutôt l'adulte - expert ou novice - et, de manière générale, abor¬
dent peu les problèmes d'apprentissage/instruction et les questions relatives à
la dynamique de la composition. Au cours des années 90, l'évolution conjointe
des modèles et des techniques d'étude de la composition ont conduit à adopter
une perspective fonctionnelle. Celle-ci a permis de s'attacher à la fois à la dyna¬
mique de la production verbale chez l'adulte et à l'évolution de la composition
au cours du développement/apprentissage.

Ces constats ouvrent des perspectives de relations fructueuses entre psy¬
cholinguistes et didacticiens. Selon les cas, ce sont les spécialistes de l'un ou
l'autre domaine qui peuvent aider l'autre champ à progresser. On peut dresser
une liste provisoire de ces lieux de collaboration possibles :

la détermination d'indicateurs de réussite. Ces indicateurs, dans les
travaux de psychologie du langage, restent souvent très généraux et
insuffisamment analytiques d'un point de vue linguistique. En
revanche, les recherches didactiques prennent souvent en compte un
échantillon de productions trop limité qui ne permet pas de traitement
statistique.

la détermination de tâches d'écriture. Lorsqu'ils sont confrontés à des
protocoles psycholinguistiques, les élèves ne sont pas vierges des
habitudes que l'école a mises en place. Ainsi, une tâche de production
à partir d'images séquentielles n'est pas anodine. II importe que les
protocoles expérimentaux proposent des tâches certes contrôlables
scientifiquement mais qui ne soient pas non plus trop exotiques par
rapport aux habitudes scolaires des élèves, au risque de biaiser consi¬
dérablement les résultats.

la prise en compte dans les expérimentations psycholinguistiques
d'effets possibles des pratiques d'enseignement ordinaires. Pour les
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connaître, encore faut-il se donner des indicateurs précis pour l'obser¬
vation des pratiques effectives dans les classes, comme le fait
Goigoux (2002) à propos de l'enseignement de la lecture au CP.

le suivi longitudinal de cohortes d'élèves. De telles recherches sont
coûteuses et lourdes à mettre en place mais elles sont indispensables
pour connaître les effets à court, moyen et long terme des pratiques
mises en iuvre (Larrouy, thèse en cours).

l'expérimentation des effets à court, moyen et long terme de types
d'aides à l'écriture : recherche longitudinale également répondant à
des objectifs plus limités que la catégorie précédente.

Autant de pistes prometteuses pour une collaboration durable entre lin¬
guistes, psychologues du langage et didacticiens. C'est la direction qui a été
prise dans le cadre du GDR CNRS 2657 « Approche pluridisciplinaire de la pro¬
duction verbale écrite », coordonné par Denis Alamargot, mis en place récem¬
ment à l'intitiative de Michel Fayol et Jean-Louis Lebrave.
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