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RESUMO

Esta dissertacdo de mestrado 2 profissional em didaticas das linguas,
especialidade francés lingua estrangeira e segunda, foi realisada para o duplo mestrado
Grenoble-Curitiba. Ela interessa-se pela operacao cognitiva de planificacao nos escritores
lus6fonos durante a producdo escrita de textos argumentativos em francés lingua
estrangeira. Mais especificamente, este trabalho tenta responder a seguinte problematica:
Como ajudar os escritores de FLE a planificar melhor a escrita de seus textos
argumentativos e, como isso pode melhorar suas produgdes escritas finais ? Um dispositivo
de ajuda a planificagao foi elaborado e testado em um curso de extensdo ao Celin-UFPR no
objetivo de sensibilizar os escritores estrangeiros a importancia do trabalho preparatério
durante a atividade de escrita. Esta dissertacdo apresenta todo este trabalho a través de
quatro partes: antes de tudo, uma ancoragem tedrica explica os prinicpais conceitos
relacionados a produgdo escrita e ao texto argumentativo. Vem depois a descricdo do
contexto geral do estagio de ensino e do curso de extensdo. Esta contextualizagao ¢ seguida
pela apresentag@o do projeto e da metodologia. Por fim, a ltima parte ¢ dedicada a analise
dos dados coletados e a avaliagcdo do projeto.

Palavras-chave: Francés lingua estrangeira. Producao escrita. Planificagdo redacional.
Argumentagao escrita.



ABSTRACT

This double degree dissertation professional in language didactics, specialty
French as a foreign language and second, was realized in the framework of the double
diploma Grenoble-Curitiba. He is interested in the cognitive planning operation of
Portuguese-speaking scriptwriters during the written production of argumentative texts in
French as a foreign language. More specifically, this work attempts to answer the
following problem: How to help FLE writers better plan their writing of argumentative
texts and how can this help them to improve their final written productions? A planning aid
was designed and tested in an extension course at Celin-UFPR with the aim of sensitizing
foreign writers to the importance of preparatory work during the writing activity. This
dissertation presents the whole of this work through four parts: first, a theoretical
anchorage explains the main concepts related to the written production and the
argumentative text. Next comes the description of the general context of the teaching
period as well as that of the extension course. This contextualization is followed by the
presentation of the engineering project and the methodology. Finally, the last part is
devoted to the analysis of the data collected and the evaluation of the project as a whole.

Key-words: French as a foreign language. Written production. Written planning. Written
argumentation.



RESUME

Ce mémoire de master 2 professionnel en didactique des langues, spécialité
frangais langue étrangére et seconde, a été réalis¢ dans le cadre du double diplome
Grenoble-Curitiba. Il s’intéresse a I’opération cognitive de planification chez les scripteurs
lusophones lors de la production écrite de textes argumentatifs en francais langue
étrangere. Plus spécifiquement, ce travail tente de répondre a la problématique suivante :
Comment aider les scripteurs de FLE a mieux planifier 1’écriture de leurs textes
argumentatifs et en quoi cela peut-il les aider a améliorer leurs productions écrites finales ?
Un dispositif d’aide a la planification a été congu puis testé dans un cours d’extension au
Celin-UFPR dans I’objectif de sensibiliser les scripteurs étrangers a I’importance du travail
préparatoire lors de I’activité d’écriture. Ce mémoire présente I’ensemble de ce travail a
travers quatre parties : tout d’abord, un ancrage théorique explique les principaux concepts
liés a la production écrite et au texte argumentatif. Vient ensuite la description du contexte
général du stage d’enseignement ainsi que celui du cours d’extension. Cette
contextualisation est suivie de la présentation du projet ingénierique et de la méthodologie.
Enfin, la derniére partie est consacrée a I’analyse des données récoltées et a I’évaluation du
projet dans son ensemble.

Mots-clés: Frangais langue étrangere. Production écrite. Planification rédactionnelle.
Argumentation écrite.
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Introduction

Grace au double diplome mis en place entre I’Université Fédérale du Parana
(UFPR) de Curitiba et I’Université Grenoble Alpes (UGA), j’ai eu la chance d’effectuer
ma deuxieme année de master au Brésil. Cette expérience trés enrichissante m’a permis de
réellement m’immerger dans le monde de 1’enseignement-apprentissage du francais langue
étrangere. En effet, bien que j’aie déja eu I'opportunité d’étre assistante de francais en
Espagne et de réaliser un stage d’observation au Centre Universitaire d’Etudes Francaises
(CUEF) de Grenoble dans le cadre de mon master 1, c’est au Brésil que - pour la premicre
fois - j’ai eu en charge mes propres classes. Mon stage d’enseignement au Centre de
Langues et d’Interculturalité (Celin) de Curitiba a donc considérablement développé ma
pratique et mon expérience professionnelles. Pendant cette année en tant que professeure-
stagiaire, j’ai €té insérée dans un milieu hétéroglotte puisque tous les apprenants
partageaient la méme langue premiere (le portugais brésilien). J’ai également été
confrontée a des classes hétérogeénes (sauf en ce qui concerne le niveau de langue) d’une
part car les apprenants avaient des occupations (étudiants, salariés et retraités) et des ages
(de 17 a plus de 60 ans) trés différents. D’autre part, car ils n’avaient pas tous les mémes
motivations et besoins en frangais : certains souhaitaient travailler ou poursuivre leurs
¢tudes dans un pays francophone, tandis que d’autres apprenaient la langue par plaisir.
Pour ma part, j’ai particulierement aimé ce contexte d’enseignement-apprentissage varié¢
car les particularités de chacun ont entrainé de nombreux échanges qui ont enrichi les

séances de cours.

En ce qui concerne la thématique de mon mémoire, qui a émergé entre les mois de
mai et juin 2018, j’ai fait le choix de travailler sur la production écrite. D’une part, car c’est
une activité langagiere qui me semble souvent marginalisée en classe de FLE alors que «
savoir écrire est un impératif que toute société tend a imposer aux individus qui la
composent » (Du Pasquier, 2009 : 25). D’autre part, j’ai le sentiment que I’écriture est
encore enseignée de fagon trop théorique et formelle, ce qui joue sur la maniere dont nous
percevons cette activité langagieére. En effet, « on recueille souvent des opinions tres
négatives car les professeurs et les éléves ne savent pas comment 1’aborder, trouvent que
c’est une perte de temps, que c’est quelque chose d’ennuyeux a faire en classe » (Groult et
Lopez del Hierro, 2017 : 39). Suite a ce constat personnel, j’ai d’abord souhaité montrer

que les ateliers d’écriture pouvaient étre un moyen de proposer une nouvelle approche de
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la production écrite en classe de langue. Néanmoins, j’ai réorienté mon sujet aprés avoir
pris conscience, grace a mes lectures théoriques, que ’activité d’écriture nécessitait la mise
en place d’un processus trés complexe. Je dois admettre que je n’avais jamais vraiment
réfléchi a la maniére dont nous produisons de I’écrit avant ce travail de recherche. L’étape
de pré-écriture — aussi appelée planification - a particulierement retenu mon attention car
je me suis rendue compte de I’importance du travail préparatoire dans I’élaboration d’un
écrit clair et cohérent, notamment en contexte d’enseignement-apprentissage de langue
étrangere. Par la suite, il m’a semblé intéressant de focaliser mon travail sur la planification
rédactionnelle autour de I’argumentation écrite car cette derniere est un vrai défi pour des
apprenants de langue étrangere. Les ateliers d’écriture — qui n’étaient plus le sujet principal
de ma recherche — sont donc devenus une partie de mon projet ingénierique et m’ont donné

I’opportunité de rendre la production de textes argumentatifs plus ludique et accessible.

Une fois avoir choisi les principaux axes de ma recherche, de nombreuses
questions ont fait surface : la planification est-elle importante pour la production d’un bon
texte argumentatif ? Les scripteurs de FLE planifient-ils leurs textes argumentatifs ? Si oui,
de quelle maniere ? Est-il possible d’aider les scripteurs a mieux planifier leurs textes en
leur fournissant des outils ? Une meilleure planification a-t-elle un impact sur la qualité des
textes argumentatifs produits ? J’ai alors décidé de réunir tous ces questionnements sous la
forme de la problématique suivante : Comment aider les scripteurs de FLE a mieux
planifier ’écriture de leurs textes argumentatifs et en quoi cela peut-il les aider a
améliorer leurs productions écrites finales ? Mes principales hypotheéses face a cette
question sont les suivantes :

- Il est possible de sensibiliser les scripteurs de FLE a I’importance de la
planification en leur proposant des fiches-outils qui les guident dans la mise en
place des trois sous-processus de cette opération cognitive.

- Nous supposons qu’une meilleure planification lors du travail préparatoire,
aident les scripteurs a produire des textes argumentatifs qui respectent les

caractéristiques propres a ce type de texte.

Pour répondre a cette problématique, je proceéderai en quatre temps. Je
commencerai tout d’abord par une réflexion théorique autour des concepts clés liés a la
fois a I’activité de production écrite et au texte argumentatif. Ensuite, aprés avoir rappelé

mon objet de recherche, je présenterai le contexte de mon stage d’enseignement puis celui



16

de mon cours d’extension. Cette partie sera suivie d’une troisiéme dans laquelle
j’expliquerai en détail la construction de mon projet ingénierique ainsi que ma
méthodologie. Enfin, c’est dans la derniére partie que j’analyserai les données récoltées
tout au long du cours d’extension et que j’évaluerai I'impact du dispositif d’aide a la
planification que j’ai congu. Dans la conclusion de mon mémoire, je tenterai de synthétiser

I’ensemble de mon travail et d’effectuer un retour critique sur celui-ci.



Partie 1

Cadrage théorique

17



18

Chapitre 1. La production écrite

Dans cette premiere grande partie, nous allons tout d’abord mettre en avant les
spécificités de I’écrit ensuite, nous chercherons a comprendre en quoi consiste I’activité
d’écriture en langue maternelle et enfin, nous nous demanderons si cette activité est

différente en langue étrangere.
1. Les caractéristiques de I’écrit

Le langage est la capacité innée et propre a I’Homme de communiquer et d’exprimer sa
pensée. Pour mettre en pratique cette aptitude, les étres humains se servent d’outils
construits socialement : les langues. A ’origine, les langues étaient exclusivement orales
mais suite a I’invention de 1’écriture (aux alentours de -3500 av. J-C), les hommes ont
construit des correspondances entre les sons du langage et les traces écrites : « le son était
introduit dans 1’écriture, et 1’écriture devenait apte a représenter la langue. » (Du Pasquier,
2009 : 23). Selon I’Ethnologue’, il existerait plus de 7000 langues parlées dans le monde
de nos jours, mais seulement 200 d’entre elles posséderaient un systéme d’écriture. L oral
est donc universel mais pas 1’écrit. Ainsi, dans cette premiére sous-partie, nous allons nous
intéresser aux spécificités du langage écrit, d’une part en relevant les éléments majeurs qui
le différencient du langage oral et d’autre part, en montrant le lien indissociable qui lie

I’€criture et la lecture.
1.1. Les différences majeures entre le langage oral et le langage écrit

S’il est vrai que la langue écrite et la langue orale ne sont pas identiques, elles « ne
sont pas non plus des adversaires » (Morais, 1994 : n.p., cité par Bidaud et Megherbi,
2005 : 20). Pourtant, comme nous allons le voir, chacune posséde ses propres

particularités.

"1 s’agit de la version numérique de I’ouvrage Ethnologue, Languages of the World (www.ethnologue.com).

Les informations sont issues de la page suivante du site : https://www.ethnologue.com/guides/how-many-

languages
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1.1.1. Acquisition formelle et informelle

L’oral et I’écrit différent par leur mode d’acquisition : si le premier s’acquiert
grace a un apprentissage informel, le second nécessite un apprentissage formel. « Il existe
en effet une prédisposition biologique, [...], qui permet aux étres humains de s’approprier
sans difficulté les caractéristiques et les usages de I’oral. » (Fayol, 2017 : 5). En d’autres
termes, au cours de son évolution, I’Homme a développé des caractéristiques biologiques
qui lui permettent désormais de produire naturellement de la parole. L’écriture, quant a
elle, est une construction humaine qui, selon Fayol (2017 : 5), n’est pas assez ancienne
pour s’étre ancrée durablement chez I’Homme. En effet, « I’étre humain semble prédisposé
biologiquement a devenir "un homme de parole" qui deviendra mais pas nécessairement
"un homme de I’écrit". » (Hagege, 1985 : n.p., cité par Bidaud et Megherbi, 2005 : 20).
Ainsi, méme un contact prolongé avec ’écriture ne suffit pas pour maitriser le langage
écrit ; un enseignement formel est impératif. Qui plus est, ’acquisition du langage écrit
demande beaucoup plus de temps que celle de 1’oral : «a peu prés tout le temps de la
scolarité primaire » (Du Pasquier, 2009 : 23). C’est ¢galement un apprentissage complexe
qui survient exclusivement apres 1’acquisition du langage oral puisque « nous apprenons a

parler bien longtemps avant d’apprendre a écrire » (Breyton et Fraisse, 1959 : 61).
1.1.2. Deux codes distincts

En linguistique, un code est un ensemble structuré de signes qui permet de
représenter et transmettre de 1’information. Ainsi, 1’oral et I’écrit sont deux codes différents
de la langue et reposent sur des canaux de communication distincts. Alors que 1’oral est un
systetme de communication qui fait appel a la phonation et a 1’audition, I’écrit est li¢ a la
graphie et au visuel. Les langues orales «sont toutes fondées sur un systeme de
phonémes » (Plaza, 2014 : 99). Dans le code oral, un phonéme correspond a la plus petite
unité distinctive de la chaine parlée ; la langue francaise en contient environ 37 (ce nombre
peut varier en fonction des régions). Dans la langue écrite, ces phonémes sont retranscrits
par les graphémes ; un graphéme est « I’unité minimale distinctive du code écrit » (Pellat,
1988 : 4). Ces graphémes sont eux-mémes formés a 1’aide de lettres ; il y en a 26 dans
I’alphabet francais. Ainsi, nous constatons qu’il n’y a pas une symétrie parfaite entre le
code oral et le code écrit. En effet, un phonéme peut étre transcrit par plusieurs graphémes
différents. Par exemple, le phonéme [0] correspond a trois graphémes distincts en frangais :

«0», «auy, «eauy. Etant donné qu’un phonéme ne renvoie pas a une seule lettre et
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inversement, I’orthographe frangaise « est qualifiée d’irréguliére ou de non consistante »

(Fayol, 2017 : 12). Ainsi, passer d’un code a I’autre est une taiche complexe.
1.1.3. Une situation énonciative opposée

La situation d’énonciation correspond au contexte dans lequel est produit le
message : elle est dialogique a 1’oral et monologique a 1’écrit (Fayol, 2017 : 20). En effet, a
’oral (dans la majorité des cas) le locuteur s’adresse directement a son interlocuteur alors
qu’a Décrit, le destinataire n’est pas présent lors de 1’¢laboration du message par le
scripteur. Cette distance spatio-temporelle entre les deux n’empéche pas le langage écrit
d’étre une « pratique sociale » (Reuter, 1996 : 58) et de faire partie d’une situation
interactive, tout comme le langage oral, puisque « tout &crit, si solitaire soit-il, a toujours
un destinataire » (Du Pasquier, 2009 : 24). Néanmoins, cette situation énonciative
monogérée prive I'auteur de feedback immédiats : il ne peut pas vérifier en temps réel « si
la forme et le contenu du message en ont permis la compréhension » (Fayol, 2017 : 20).
« De plus, il doit ajouter a son énoncé tout ce que 1’entourage situationnel d’une part et les
gestes d’autre part confeérent de sens implicite au message oral. » (Hidden, 2013 : 6). En
d’autres termes, le scripteur doit trouver des solutions (signes de ponctuation, découpage
en paragraphes) pour retranscrire a I’écrit les données para-verbales (intonation, rythme) et
non-verbales (gestes) qui sont présentes lors des échanges oraux et qui facilitent la
compréhension du message. Certains auteurs comme Olson, insistent sur le fait que le
langage écrit est « décontextualisé » (Brossard, 2004 : §18) puisque 1’énoncé est produit
hors contexte et qu’une interprétation consciente de la part du lecteur est nécessaire afin de

reconstruire le message produit par I’auteur (Brossard, 2004 : §25).
1.1.4. Un mode d’expression contraire : immédiat / différé

La situation énonciative a un impact direct sur le mode et le rythme de production
du message. A I’oral, puisque le locuteur peut réguler en temps réel son message grice aux
retours de I’interlocuteur, I’échange verbal se fait rapidement et de facon spontanée. A
I’inverse, comme nous 1’avons vu précédemment, a 1’écrit « le cadre communicatif est
toujours différé » (Fayol, 1996 : 13), c’est pourquoi il s’agit d’une activité plus lente que
I’auteur doit organiser « afin de pallier le caractére hors contexte de la production » (Fayol,
2017 : 24). Cependant, ce n’est pas forcément une contrainte pour le scripteur, au contraire,

il a la chance de pouvoir adapter le rythme de son écriture ; il n’est plus soumis a la



21

« pression communicative » (Fayol, 2017 : 21) imposée lors de la communication orale.
Cette gestion personnalisée du temps « donne plus de loisir a I’esprit pour composer »
(Breyton et Fraisse, 1959 : 61), le scripteur peut ainsi mieux adapter son message au
destinataire. De plus, comme 1’écrit laisse une trace visible et permanente, 1’auteur a la
possibilité de revenir sur ce qu’il a déja rédigé et de le modifier (Bidaud et Megherbi,

2005 : 20) alors qu’a I’oral "ce qui est dit est dit", il n’y a pas de retour possible.
1.1.5. Collaboration et solitude

La différence d’énonciation provoque également une construction différente du
message dans le sens ou les sujets n’agissent pas de la méme maniere sur le contenu des
échanges oraux et écrits. Si le message est co-construit dans la communication orale, il
n’est apparemment ¢élaboré que par le destinateur lors de la communication écrite. En effet,
puisque les énonciateurs sont présents en méme temps a I’oral, le message va pouvoir étre
modifié lors du passage d’un locuteur & un autre. A ’inverse, lorsque 1’auteur rédige son
message il n’est pas interrompu par le destinataire puisque celui-ci est absent de la
situation de production. Toutefois, il ne faut pas oublier que si le destinataire n’est pas
présent physiquement, sa « présence [est] intériorisée » (Du Pasquier, 2009 : 24) par le
scripteur. En effet, ce dernier doit prendre en compte les spécificités et compétences du
destinataire afin de « conférer une forme non ambigiie a son message » (Hidden, 2013 : 6).
Pour ce faire, le scripteur doit pouvoir se mettre a la place du lecteur, il doit « étre soi-
méme et ’autre » (Bernardin, 2011 : 33). De plus, nous avons vu précédemment que le
lecteur jouait un réle important dans le décodage de 1’énoncé puisque c’est a lui de
retrouver le sens du message grace aux aides laissées par I’auteur dans le texte. Bien que le
scripteur produise « un texte qui soit porteur de I’ensemble des significations nécessaires a
sa compréhension » (Brossard, 2004 : §23), le sens final du message dépendra du
destinataire et de sa propre interprétation du texte. En effet, comme chaque individu est
unique, le message produit initialement va acquérir des significations différentes. Ainsi,
nous pouvons dire que le langage écrit met en place un cadre collaboratif, méme si celui-ci

est moins apparent que dans le langage oral.
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1.2. Le lien lecture/écriture

Le role joué par le lecteur dans la compréhension et I’interprétation du langage écrit
nous amene maintenant a observer de plus pres la relation qui existe entre la lecture et

I’€criture.
1.2.1. Du décodage du code écrit a sa compréhension

Comme le remarque Tisseyre, la lecture, lorsqu’elle est oralisée, permet de passer du

langage oral au langage écrit :

Il ne sert a rien de trouver regrettable que la langue parlée et la langue écrite
soient différentes. C’est un fait qui entraine une conséquence incontournable : pour
arriver a I’écriture, il faut passer par la lecture. (Tisseyre, 1993 : 17-18, cité par Cornaire

& Raymond, 1999 : 92).

La lecture permet donc de lier le systéme phonique de 1’oral au systéme graphique de
I’écrit grace a la maitrise de la combinatoire (la correspondance phonémes-graphémes).
Ainsi, cela signifie que c’est grace a la lecture que nous sommes capables de déchiffrer le

code écrit.

Dans le cadre du francais écrit, c’est en partie en apprenant et maitrisant les régles du
code alphabétique, ses régularités et irrégularités, que le lecteur va pouvoir se transformer
en scripteur. Néanmoins, décoder I’écrit ne signifie pas que nous sommes capables de le
comprendre, d’ou I'importance de « démystifier le réle du déchiffrement » (Foucambert,
1974 : 48). En eftet, les individus peuvent décoder des mots inventés ou issus d’une autre
langue mais ne pas forcément en comprendre le sens. Ainsi, si la lecture est le passage de

la lettre au son, elle est aussi le passage des mots aux sens.

En effet, la lecture ne se résume pas a une simple étape de décodage, elle fait aussi

appel a la compréhension (Chauveau, 1990 : 33).

Lire n’est pas un décodage de signes ou d’unités mais la construction d’un
sens a partir de la formulation d’hypothéses de signification, constamment redéfinie tout

au long de la lecture et de I’exploration du texte. (Cuq et Gruca, 2002 : 160).

Apres avoir identifié les mots écrits, le lecteur doit les lier entre eux pour construire la
signification des phrases, il s’agit du traitement local. Par la suite, il doit ¢élaborer une

représentation mentale du texte dans son ensemble, nous parlons alors de traitement global.
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Pour comprendre le sens d’un texte, le lecteur doit donc étre capable de saisir les
informations transmises par les unités linguistiques mais également, faire appel a toutes ses
connaissances antérieures, afin de mettre en relation les sens véhiculés par ces différentes

marques linguistiques (Fayol, 2017 : 87).
1.2.2. Lecture et construction de modeéles

La lecture joue un role important dans le développement des habiletés rédactionnelles
du scripteur, puisqu’elle lui permet également de se construire des modeles. En effet, c’est
en lisant - et en analysant - les productions d’autrui que le sujet va intégrer « les
connaissances rhétoriques (connaissances des différents plans et formats de textes) »
(Hidden, 2013 : 37), qu’il va « repérer comment les textes sont construits » (Giguere et
al., s.d. : 24). Il serait absurde de demander au scripteur de produire un type ou un genre de
texte qu’il n’a jamais rencontré, et dont il ne connait pas les caractéristiques.

De plus, la lecture aide le scripteur a améliorer ses compétences linguistiques de
surface car elle favorise la mémorisation de 1’orthographe des mots, comme le soutiennent
Chaves et al.: «la lecture est le principal biais par lequel I’enfant acquiert des
connaissances orthographiques lexicales » (2012 : 177). Au-dela des aspects purement
linguistiques, « lire peut aider a trouver des idées, a enrichir le vocabulaire et le style »
(Giguere et al., s.d.: 24). Les textes lus fournissent donc une excellente source

d’inspiration au scripteur pour ses propres productions.
2. Le processus de production écrite : le modéle de Hayes et Flower

Maintenant que nous avons rappelé les spécificités du langage écrit, nous allons nous
pencher sur la mani¢re dont nous produisons de 1’écrit. Que se passe-t-il lorsque nous
écrivons ? Quels processus sont mis en ceuvre lors de la production écrite ? Pour cela, nous

allons nous baser sur le modéle proposé par Hayes et Flower.

Pour rappel, un modele se base sur une théorie afin de schématiser un processus, d’en
donner une vision d’ensemble (Cornaire et Raymond, 1999 : 25). L’existence de mod¢les
de la production écrite est essentielle dans le domaine de I’enseignement-apprentissage,
d’une part pour mieux comprendre la facon dont les apprenants réalisent la tiche d’écriture
et d’autre part, pour remédier aux difficultés rencontrées lors de 1’¢laboration de cette tache
(Garcia-Debanc, 1986 : 25). Toutefois, ces schémas théoriques ne peuvent pas tout

expliquer puisqu’ils « se présentent eux-mémes comme provisoires et inachevés » (Garcia-
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Debanc, 1986 : 48), d’ou I’'importance de garder un regard critique sur ces modélisations.
Il faut également rappeler que, bien qu’ils soient différents, les modeles ne s’opposent pas
forcément au contraire, ils « sont le plus souvent complémentaires en ce sens qu’ils
abordent chacun différents aspects ou différentes composantes de la rédaction de texte »
(Alamargot et Chanquoy, 2002 : 45). Dans le cadre de mon travail de recherche, j’ai choisi
d’utiliser le modéle développé par Hayes et Flower, d’une part car il s’agit d’un mod¢le de
référence qui est largement répandu dans le domaine de la didactique du francais et d’autre

part, car il me semble étre bien adapté a la production de textes argumentatifs.

2.1. Présentation générale du modele

Le modéle développé par Hayes et Flower dans les années 19807, s’inscrit dans le
domaine de la psychologie cognitive. Il s’agit de «1'é¢tude des processus par lesquels
I'esprit humain exerce les fonctions dites "supérieures", comme la compréhension du
langage, le raisonnement, la résolution de problémes »°. L’objectif de ces deux chercheurs
¢tait « de décrire les divers processus qui interviennent et se combinent au cours de
I’activité d’écriture » (Cornaire et Raymond, 1999 : 27). En d’autres termes, ce modele ne
s’intéresse pas au produit fini de I’acte d’écriture mais aux processus cognitifs qui entrent
en jeu lors méme de cette activité de production (Favart et Olive, 2005 : 274). Le mod¢le
de Hayes et Flower est dit « non-linéaire » ou « récursif » (Cornaire et Raymond, 1999 :
25) puisqu’il envisage D’activité d’écriture comme un processus composé de diverses
opérations qui n’interviennent non pas I’une apres I’autre, mais qui « se répétent et dans
des ordres différents » (Reuter, 1996 : 40). Garcia-Debanc insiste elle aussi sur le fait que
«le modele se présente sous la forme d’un systeéme, dont tous les éléments sont
interdépendants » (1986 : 28). De plus, Hayes et Flower considerent la production écrite
comme un probléme a résoudre et estiment, comme de nombreux auteurs (Favart et Olive,
2005 : 278), qu’il s’agit d’une des activités mentales les plus complexes a réaliser pour

I’Homme puisque la gestion simultanée des processus crée une « surcharge cognitive »

% Quvrage initial dans lequel le modéle est présenté : Hayes, J.R., & Flower, L.S. 1980. Identifying the
organization of writing processes. In L.W. Gregg & E.R. Steinberg (éds.) Cognitive Processes in Writing: An
Interdisciplinary Approach. Hillsdale, NJ : Lawrence Erlbaum, pp. 3-30.

Définition issue de la version ¢lectronique de [D’encyclopédie Encyclopadia Universalis :
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(Garcia-Debanc, 1986 : 29). Tricot rappelle que «la charge cognitive "correspond a
I’intensité du traitement cognitif mis en ceuvre par un individu lorsqu’il réalise une tache
donnée dans un contexte particulier" (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007) » (2009 : 1).
Ainsi, il y a surcharge cognitive lorsque le traitement cognitif nécessaire a la réalisation
d’une tache est trop exigeant, qu’il demande beaucoup de temps ou qu’il requiert des

connaissances que le sujet ne possede pas.

Pour clore cet apercu, il est important de noter que Hayes et Flower ont fait appel
a des scripteurs adultes experts, et ont eu recours a la méthode des protocoles verbaux afin
d’¢laborer leur modele. Cette technique de verbalisation, ou « think aloud », consiste a
demander au scripteur d’énoncer a voix haute la facon dont il procéde lorsqu’il rédige un

texte (Cornaire et Raymond, 1999 : 27).
2.2. La composition du modéle : trois modules majeurs

Maintenant que nous avons replacé dans son contexte le modele de Hayes et
Flower, nous allons observer les éléments qui le composent. Comme nous pouvons le
constater sur le schéma ci-dessous, le modéle est divisé en trois modules : 1’environnement
de la tache, la mémoire a long terme du scripteur et les processus d’écriture. Chaque
module comprend lui-méme plusieurs éléments. Bien que notre recherche s’intéresse
spécifiquement au processus de planification, il semble indispensable d’expliquer en quoi
consiste chacun des modules avant d’analyser plus en détails cette opération de

planification.
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ENVIRONNEMENT DE LA TACHE
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Figure 1. Premiére modélisation du processus d’écriture de Hayes et Flower (1980)*

2.2.1. L’environnement de la tiche

Ce premier module renvoie a tous les aspects contextuels qui impactent le
développement et 1’exécution de la tiche d’écriture. Il est composé a la fois de la tdche
assignée qui « inclut le but de la production (théme, destinataire), les informations
pertinentes pour réaliser cette activité (la consigne de rédaction par exemple) » (Favart et
Olive, 2005 : 275) ainsi que du texte déja écrit, c’est-a-dire le produit fini de la tache
d’écriture mais également ces différentes versions. L activité¢ de production écrite nécessite
donc de prendre en compte aussi bien I’environnement social du scripteur que
I’environnement physique, matériel. L’environnement social est en lien avec la capacité du
scripteur a adapter son écrit a son destinataire car, comme nous 1’avons déja vu, 1’écriture

est une activité sociale. L’environnement physique quant a lui, renvoie aux outils et aux

* Image du modéle issue de : Fayol, M. 1997. Des idées au texte. Psychologie cognitive de la production

verbale, orale et écrite. Paris : PUF.



27

aides utilisés pour écrire (stylo, traitement de texte, dictionnaires, etc.) et aux différents

écrits intermédiaires (brouillons) produits par le scripteur avant d’arriver au texte final.
2.2.2. Lamémoire a long terme

Avant de voir en quoi consiste ce second module, il est essentiel de revenir sur la
notion de mémoire. Celle-ci est couramment définie comme « la propriété de conserver et
de restituer des informations »°. Afin qu’une information soit mémorisée, elle doit passer
par trois systemes différents : « la mémoire sensorielle », « la mémoire a court terme » et
« la mémoire a long terme » (Cornaire et Raymond, 1999 : 17). Selon le mod¢le des trois
mémoires proposé par Atkinson et Shiffrin en 1968, la mémoire sensorielle capte les
stimuli puis enregistre les informations perceptives les plus importantes pour les
transporter vers la mémoire a court terme, aussi appelée mémoire de travail (Croisile,
2009 : 12). Cette seconde mémoire est «un systeme temporaire de stockage et de
traitement de [I’information » (Alamargot et Chanquoy, 2002 : 368) qui permet
d’enregistrer plus durablement une information dans le but de la transférer dans la
mémoire a long terme. Cette derni¢re, qui « n’est limitée ni en capacité ni en temps »
(Cornaire et Raymond, 1999 : 19), contient toutes les connaissances acquises par 1’individu
au cours de sa vie; les informations y sont stockées en profondeur et de manicre
permanente. Ainsi, lors de la tache d’écriture, « c’est dans la mémoire a long terme que le
scripteur ira chercher toutes les connaissances nécessaires a la production de son texte »

(Cornaire et Raymond, 1999 : 28).
2.2.3. Le processus d’écriture

Le troisiéme module, intitulé processus d’écriture, est constitu¢ de trois étapes
fondamentales : la planification, 1a mise en texte et la révision. Comme nous le remarquons
sur le schéma précédent, ces trois étapes, qui sont des processus cognitifs, sont régulées par
une instance de controle. De la méme maniere que les trois modules sont interdépendants,
les opérations constituant le processus d’écriture sont elles aussi récursives : il y a « un
constant va-et-vient entre les trois » (Hidden, 2013 : 32). En effet, bien que chaque

opération soit plus ou moins importante a un moment donné du processus d’écriture, il est

Définition issue de la version ¢électronique de [D’encyclopédie Encyclopedia Universalis
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possible qu’une des opérations vienne interrompre 1’étape en cours. Par exemple, lors de la
mise en texte, le scripteur peut arréter son écriture et faire des retours en arriére aussi bien
pour s’assurer que son texte corresponde a ce qu’il avait planifié, que pour réviser ce qu’il
a déja écrit. Ces trois opérations se retrouvent dans la plupart des modeles développés

autour de la production écrite, mais leur dénomination varie en fonction des chercheurs :

ainsi, 1’étape préliminaire peut s’appeler précomposition, préécriture, analyse,
préparation, etc. ; la seconde étape peut s’intituler rédaction, écriture, expression,
production, etc., tandis que I’¢tape de révision apparait parfois sous les termes de

correction, réévaluation, réécriture, etc. (Cornaire et Raymond, 1999 : 93)
2.3. Focus sur les processus d’écriture

Nous allons maintenant analyser plus en détails le module des processus d’écriture
en décrivant chaque opération. Il est évident que nous préterons plus d’attention a I’étape

de planification étant donné qu’il s’agit de 1’objet principal de notre recherche.

2.3.1. La planification

Si nous ne nous basions que sur la définition courante du terme « planifier », qui
signifie « organiser, programmer par un plan »°, nous pourrions penser que 1’étape de
planification consiste simplement a préparer le contenu du message écrit en s’aidant d’un
plan. En réalité, il s’agit d’une étape beaucoup plus complexe qui « consiste pour le
scripteur a récupérer les contenus stockés en mémoire a long terme et a les organiser en un
plan de texte hiérarchisé tenant compte du but de la production » (Favart et Olive, 2005 :
275-276). En d’autres termes, lors de cette étape, 1’auteur doit définir clairement le cadre
contextuel dans lequel il produit son message. Pour cela, il doit rassembler tous les
¢léments nécessaires qui 1’aideront a adapter le contenu et la forme de son texte au
destinataire et a la situation, en se posant les questions suivantes : A qui s’adresse 1’écrit ?
Que sais-je a propos du destinataire ? Quel est le but du message ? Pourquoi et pour quoi
est-ce que j’écris ce message ? Quel est 'effet recherché sur le destinataire ? Comme le

précisent Reuter (1996 : 40) et Hidden (2013 : 32-33), le scripteur est trés souvent amené a
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retranscrire toutes ces informations collectées sous forme de notes et de brouillons qui lui

serviront par la suite a la mise en texte finale de son message.

Comme le montre le schéma, le modele de Hayes et Flower divise I’opération de
planification en trois sous-processus: la production de buts, la récupération et
I’organisation. Tout d’abord, le processus de production de buts est I’étape lors de laquelle
I’auteur va déterminer les objectifs auxquels devra répondre son texte.

Ensuite, le processus de récupération correspond a «la récupération des
connaissances en mémoire a long terme » (Olive et Piolat, 2003 : 194-195). C’est lors de
cette opération que 1’auteur va rassembler toutes les idées en lien avec le message qu’il
veut produire. En plus de faire appel a la mémoire a long terme, cette opération est
¢galement liée au module environnement de la tache puisque c’est dans celui-ci que le
sujet va pouvoir puiser les informations contextuelles (Alamargot et Chanquoy, 2002 :
367).

Enfin, le processus d’organisation consiste a sélectionner les idées et les
informations les plus pertinentes afin de satisfaire les buts fixés précédemment. C’est aussi
lors de cette étape que le scripteur va ordonner, hiérarchiser ses idées, en élaborant « un

plan de texte » (Alamargot et Chanquoy, 2002 : 367).

Bien que toutes les opérations qui composent le processus d’écriture soient
importantes, 1’étape de planification « détermine grandement le texte et le processus de
production » (Faux et Kervyn, 2014 : 2). Cette opération joue un role clé dans I’activité de
production écrite puisqu’elle permet d’améliorer la qualité du texte final produit. En effet,
grace a cette opération, le scripteur développe plus d’idées (Isnard et Piolat, 1993, in. Olive
et Piolat, 2003 : 196) et organise mieux ses connaissances (Kellogg, 1988, in. Ibid. : 195).
Toutefois, pour que cette étape soit efficace, il est nécessaire de passer par les trois sous-
processus de la planification que nous avons décrits plus haut. De plus, certains types de
planification sont plus efficients que d’autres. Par exemple, Kellogg (1990) a démontré que
la liste d’idées et le plan hiérarchique étaient plus efficaces que le regroupement d’idées
(Ibid. : 196), tandis que Piolat et Roussey (1996) ont constaté qu’il était préférable d’avoir

recours au brouillon organisé (/bid. : 197).

Pour rappel, le brouillon organisé, aussi appelé brouillon instrumental, «est un
brouillon qui présente des structures écrites qui rompent avec 1’aspect linéaire de I’écrit de

communication » (Alcorta, 2001 : 98). Ainsi, il s’oppose au brouillon linéaire — ou rédigé -
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qui consiste a rédiger entierement les informations en suivant les normes linguistiques et
qui « présente peu de différences avec le texte final » (/bid.). L observation des brouillons,
qui sont « les traces visibles du processus de planification » (Hidden, 2013 : 34), apporte
de nombreuses informations sur le travail préparatoire des scripteurs puisque « les
fonctions des deux brouillons, linéaire et instrumental, ne sont pas les mémes, ils
n’agissent pas au méme niveau du processus d’écriture » (Alcorta, 2001 : 100). En effet, le
brouillon linéaire va étre plus utile pour I’étape de mise en texte car il entraine le scripteur
a transmettre ses idées en respectant les normes linguistiques du texte écrit final. De son
coté, le brouillon instrumental est étroitement liée a I’opération de planification puisqu’ « il
se situe a un niveau de médiation qui se trouve en amont du processus, avant les opérations
de rédaction proprement dites » (/bid.). Le type de brouillon réalisé permet également de

connaitre le mode de planification mis en place par le scripteur.

En 1987, Bereiter et Scardamalia ont mis en évidence deux modes de planification
différents : « la stratégie des connaissances rapportées (knowledge telling strategy) et la
stratégie des connaissances transformées (knowledge transforming strategy) » (Alamargot
et Chanquoy, 2003 : 179). La premiere stratégie consiste pour le scripteur a rédiger son
texte en méme temps qu’il récupere les informations dans sa mémoire a long terme, il ne
procéde pas a une réorganisation de ses idées. Ce mode de « gestion au coup par coup »
(Alcorta, 2001 : 101) aboutit généralement a la rédaction d’un brouillon rédigé. A
I’inverse, la stratégie des connaissances transformées se déroule sur deux niveaux : « un
niveau conceptuel, non langagier et un niveau rédactionnel, linguistique » (/bid.). En
d’autres termes, aprés avoir récupéré les informations et avant de les linéariser
linguistiquement, le scripteur « doit alors retravailler le contenu conceptuel et la forme
linguistique du texte, jusqu’a leur parfaite adéquation avec ses intentions et sa visée
communicative » (Alamargot et Chanquoy, 2003 : 181). Le brouillon instrumental est donc

le plus adapté pour ce mode de planification.

Pour conclure sur cette étape de planification, il est important de noter qu’elle
« peut couvrir jusqu’a deux tiers du temps de la production » (Faux et Kervyn, 2014 : 2).
En effet, bien que le scripteur planifie principalement au début du processus d’écriture,
I’opération de planification s’étend tout au long de I’activité d’écriture. Ainsi, cela
explique pourquoi il s’agit de «1’étape qui requiert le plus de capacités cognitives »

(Hidden, 2013 : 33).
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2.3.2. La mise en texte

L’opération de mise en texte correspond a la rédaction concréete du texte, ¢’est une
phase « langagicre et linguistique » (Chesnet et al. 1995 : 31). En effet, c’est lors de cette
étape que le scripteur va traduire les idées et informations sélectionnées lors de la phase de
planification sous forme d’énoncés écrits en prenant en compte « des contraintes locales
(syntaxe, orthographe, choix des mots...) et des contraintes globales (type de texte,
cohérence macrostructurelle) » (Garcia-Debanc, 1986 : 28). Le scripteur va construire des
phrases qu’il va ensuite organiser en paragraphes afin d’arriver a un texte cohérent.
Néanmoins, cette mise en texte n’est pas aisée puisque le sujet doit faire face au
phénomene de lin€arisation : pour traduire sa pensée en langage il doit passer « d’une
organisation multidimensionnelle a une organisation unidimensionnelle » (Fayol, 2017 :
26). En effet, le langage est une chaine d’unités qui ne peuvent pas faire sens si elles sont
produites simultanément (Robert, 2003 : n.p.), elles doivent étre organisées selon un ordre
précis pour que «les mots, les propositions et les parties de textes s’enchalnent

linéairement » (Fayol, 2017 : 26).
2.3.3. Larévision

Cette dernicre opération n’est pas une simple relecture du texte final, il s’agit en
réalité d’un retour critique de I’auteur sur son propre texte (Olive et Piolat, 2003 : 198). La
premicre étape du processus de révision, la lecture, sert a repérer les anomalies. La
seconde étape, 1’édition, permet au scripteur de corriger les erreurs repérées précédemment
et de rédiger 1’écrit final (Garcia-Debanc, 1986 : 28). Si la révision consiste a vérifier les
aspects linguistiques (orthographe, syntaxe, vocabulaire, etc.) et & corriger les écarts a la
norme langagiere, elle permet également au scripteur de comparer son produit final a sa
planification et a ses intentions de départ. L’auteur doit une fois encore se mettre a la place
du destinataire pour évaluer son texte afin de s’assurer que le message est compréhensible.
Pour ce faire, Cornaire et Raymond (1999 : 119) insistent sur I’importance de la
lecture/relecture du texte et Mitton (1989) met en avant les bienfaits de 1’évaluation entre
pairs (in. Cornaire et Raymond, 1999 : 119). Hidden valorise elle aussi la révision entre
pairs étant donné qu’« il s’avere plus aisé de repérer des erreurs dans un texte tiers que
dans son propre texte » (2013 : 33). Néanmoins, [’auteure souligne ¢galement la
complexité du processus de révision : le scripteur ne détecte pas toujours ses erreurs et

n’arrive pas forcément a les corriger (/bid.).



32

2.3.4. Le controle

Pour terminer la présentation des opérations du processus d’écriture, il est
important de noter que les trois grandes étapes que nous venons de décrire sont gérées par
une instance de contrdle (ou « monitoring ») qui facilite le passage d’un processus a un
autre (Chesnet et al.,, 1995: 31). C’est grace a ce composant, que les opérations
fonctionnent de maniére récursive et que le scripteur peut les enchainer malgré la charge
cognitive qu’il subit parfois lors de 1’activité de production écrite (Garcia-Debanc, 1986 :

28).

Pour conclure cette sous-partie, il convient de ne pas oublier un des principes
fondamentaux du modele de Hayes et Flower : I'interactivité de ces opérations cognitives.
Favart et Olive mettent ’accent sur «le fonctionnement récursif de ces processus
rédactionnels : chaque processus pouvant interrompre tout autre processus pendant la

rédaction. » (2005 : 276).
3. L’écriture en langue étrangeére

A présent que nous savons comment se déroule la production écrite en langue
maternelle et que nous connaissons les processus rédactionnels mis en ceuvre, nous allons
voir comment se réalise cette activité en langue étrangére. Pour cela, nous allons d’abord
nous demander si les opérations d’écriture sont les mémes qu’en langue premiere. Ensuite,
nous présenterons les principales difficultés auxquelles sont confrontés les scripteurs
étrangers. Enfin, nous observerons la place qui est accordée a I’activité de production
écrite dans I’enseignement-apprentissage du FLE, en nous basant principalement sur le

Cadre Européen Commun de Références pour les Langues (CECRL).
3.1. Le fonctionnement du processus d’écriture en langue étrangére
3.1.1. Un processus tres proche de celui en langue premiere

De nombreux auteurs ont montré que 1’activité d’écriture fonctionnait de la méme
facon en langue premicre et en langue étrangere : « les processus sont fondamentalement
de méme nature » (Hidden, 2013 : 34). De plus, bien que des modélisations de la

production écrite aient ét€¢ congues spécialement pour la langue étrangere (le modele de
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Moirand en 1979, le modéle de Zimmerman en 2000 ou encore le modéle de Wang et
Wen en 2002%), la majorité des éléments composant le modéle de Hayes et Flower sont
transposables a ’activité d’écriture en langue étrangere. En effet, nous constatons que les
trois modules que sont I’environnement de la tache, la mémoire a long terme et le
processus d’écriture, sont toujours présents méme lors de la production écrite en langue
étrangere, comme ’ont démontré Wang et Wen (cités par Barbier, 2003 : 13). Il y a aussi
de grandes ressemblances au niveau des processus de rédaction puisque les opérations

cognitives de planification, mise en texte et révision se retrouvent également en L2.

Selon Barbier (2003 : 10), les aptitudes rédactionnelles acquises en langue
maternelle sont généralement transférées a la langue étrangere. Cela signifie que « les
jeunes scripteurs appliquent a 1’écriture en L2 ce qu’ils ont appris de cette habileté dans
leur L1 » (Akmoun, 2016 : §19). En effet, les recherches de Zamel (1983, cité par Cornaire
et Raymond, 1999 : 57) ont montré que les bons scripteurs étrangers procédaient de la
méme manicre que les scripteurs experts de langue premicre : « ils se servent des mémes
processus d’écriture » (Ibid.). Toutefois, nous allons voir dans la prochaine sous-partie,
qu’il existe tout de méme des différences dans le fonctionnement du processus d’écriture

entre la L1 etla L2.
3.1.2. Quelques spécificités du processus d’écriture en langue étrangere

Bien que la structure du processus d’écriture soit identique en L1 et en L2, nous
allons maintenant montrer que ce dernier ne se déroule pas exactement de la méme
manicre en fonction des deux langues : il y a des différences « de type quantitatif »

(Barbier, 2003 : 11).

D’une part, le processus d’écriture est beaucoup plus difficile et colteux
cognitivement lorsque nous rédigeons en langue étrangere. En effet, en plus de devoir
gérer (comme les scripteurs natifs) la surcharge cognitive - qui a notamment lieu lorsque
I’instance de contrdle est défaillante - provoquée par la gestion des opérations
rédactionnelles, les scripteurs étrangers sont confrontés aux difficultés directement liées a

la langue cible. D’autre part, Hidden (2013 : 35) constate que le transfert des compétences

7 Cité par Cornaire et Raymond, 1999 : 37
¥ Cité par Barbier, 2003 : 13
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rédactionnelles n’a pas toujours lieu, en particulier chez les scripteurs novices de langue

étrangere, ce qui provoque des modifications au niveau des opérations cognitives.

Dans un premier temps, ces scripteurs accordent beaucoup moins de temps a 1’étape
de planification et planifient de fagon peu efficiente, contrairement a lorsqu’ils rédigent
dans leur langue premiere (Hidden, 2013 : 34).

Dans un deuxieme temps, ils ont tendance a privilégier 1’opération de mise en
texte. En effet, ils passent plus de temps a rédiger notamment car ils se focalisent sur les
aspects purement linguistiques de leur écrit. Le scripteur étranger « s’arréte souvent apres
chaque mot pour vérifier ce qu’il vient d’écrire : I’orthographe d’un mot ou une régle de
grammaire » (Cornaire et Raymond, 1999 : 66).

Dans un dernier temps, 1’étape de révision est plus difficile et plus longue qu’en
langue premiére (Cornaire et Raymond, 1999 : 66). De plus, bien que les scripteurs
étrangers novices révisent leur texte, ils ne procédent pas a une réelle évaluation critique.
IIs se concentrent une fois encore sur les aspects linguistiques locaux : «le scripteur
corrige essentiellement certaines erreurs d’orthographe ou de grammaire et semble peu
s’intéresser aux dysfonctionnements affectant la structure du texte dans son ensemble »

(Hidden, 2013 : 34).

Ainsi, au vue de ces constations, Hidden apparente le scripteur étranger au scripteur
novice natif de la langue cible, et insiste sur le fait que méme si un scripteur est expert dans
sa langue native, il ne le sera pas forcément dans une autre langue :

Méme si un scripteur est déja adulte et maitrise 1’écrit dans sa langue
maternelle, son comportement en langue étrangeére s’apparente a celui du scripteur novice

qui se focalise sur les opérations locales (choix du lexique, respect de la morphologie et de

I’orthographe) au détriment souvent de la cohérence et de la structuration de son texte.
(Hidden, 2013 : 48)

3.2. Les principales difficultés des scripteurs étrangers

Si I’activité d’écriture est déja une tache difficile pour le scripteur natif, qui doit
gérer les différentes opérations cognitives, elle « 1’est d’autant plus en langue étrangere »
(Robert, 2008 : 174). Ainsi, dans cette seconde partie, nous allons présenter les principales
difficultés auxquelles sont confrontés les scripteurs étrangers en nous basant sur la

classification de Wolff (1991 : 110, cité par Mangenot, 1996 : 534).
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3.2.1. Difficultés linguistiques

Les scripteurs étrangers ont souvent du mal a gérer les aspects formels de la langue
cible, notamment le lexique et la syntaxe (Cornaire et Raymond, 1999 : 64). En effet,
contrairement au scripteur natif qui maitrise les formes linguistiques de sa langue - ce qui
lui permet de se concentrer sur I’aspect global de son texte - I’apprenant étranger « est
accaparé¢ par ses limites linguistiques : il cherche les mots en L2, doit réfléchir pour
construire des phrases adaptées a la syntaxe de la L2 » (Hidden, 2013 : 35). Ainsi, «la
compétence linguistique influe sur la qualité des productions écrites en langue seconde »
(Cornaire et Raymond, 1999 : 64) : les textes sont plus courts, moins riches lexicalement et
plus simples syntaxiquement. De plus, la compétence linguistique du scripteur étranger
joue un role trés important dans le transfert des compétences rédactionnelles de la L1 a la
L2 : «un certain seuil ou niveau de compétence linguistique en langue cible est nécessaire
pour que le transfert des compétences rédactionnelles acquises en L1 puisse avoir lieu »

(Barbier, 2003 : 10). Cela nous ameéne a la deuxiéme difficulté qui est d’ordre cognitive.
3.2.2. Difficultés cognitives

Comme nous I’avons déja étudié, les opérations cognitives du processus d’écriture
varient légérement de la L1 a la L2, puisque les aptitudes rédactionnelles ne sont pas
transférées automatiquement d’une langue a 1’autre. Robert ajoute que « I’apprenant peine
a mettre en ceuvre des stratégies de production textuelle, méme si elles sont déja
automatisées en langue maternelle » (2008 : 174). Pour rappel, en contexte
d’enseignement-apprentissage, les stratégies «sont des opérations qui facilitent
I’apprentissage et le rendent plus autonome, rapide et efficace » (Groult et Lopez del
Hierro, 2017 : 43). En d’autres termes, il s’agit des comportements mis en place par
I’apprenant pour apprendre la langue cible. Selon la classification de Chamot et O’Malley
(1990, cité par Chanier et Jeannot, 2008 : §12), ces stratégies sont généralement divisées
en trois catégories : les stratégies métacognitives, les stratégies cognitives et les stratégies

socio-affectives. Arrétons-nous brievement sur chacune d’entre elles :

- Les stratégies métacognitives permettent d’ « anticiper et [de] s’autoréguler »
(Bégin, 2008 : 55). Les comportements d’anticipation aident ’apprenant a
prendre du recul sur ses connaissances et a observer une situation pour en

prévoir les conséquences. Les stratégies d’autorégulation, quant a elles,
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permettent un « meilleur ajustement de ’utilisation de ses ressources pour faire
face aux situations » (Bégin, 2008 : 57)

- Les stratégies cognitives ont pour objectif de « mémoriser et manipuler les
structures de la langue » (Chanier et Jeannot, 2008 : §14). En d’autres termes,
ce sont les opérations que 1’apprenant met en place pour traiter les informations
puis, pour réutiliser en contexte les connaissances traitées.

- Les stratégies socio-affectives sont utilisées par 1’apprenant pour gérer ses
émotions afin qu’elles ne nuisent pas a son apprentissage. Elles renvoient
¢galement a la manicre dont ’apprenant interagit avec les personnes qui

I’entourent (Bégin, 2008 : 60).
3.2.3. Difficultés socio-culturelles

Les apprenants étrangers sont également confrontés a des difficultés d’ordre socio-
culturel étant donné que les cultures éducatives ne sont pas les mémes en fonction des pays
et des langues. Comme « la structuration des textes n’est pas universelle » (Hidden, 2013 :
41), les scripteurs étrangers ont tendance a se baser sur les « schémas textuels » (/bid.) de
leur langue premiere lorsqu’ils rédigent dans une autre langue. En effet, s’ils ne maitrisent
pas totalement — voire méme, s’ils ne connaissent pas du tout - les « caractéristiques
rhétoriques » (Mangenot, 1996 : 534) des textes de la langue cible, il est plus facile pour
les apprenants de langue étrangere de recourir aux modeles auxquels ils sont habitués dans
leur propre langue. Toutefois, 1’utilisation de conventions d’écriture étrangeres peut aboutir
a des textes mal construits et difficilement compréhensibles dans la langue cible. Ainsi,
Hidden précise que c’est a ’enseignant de langue que revient la tache d’aider ’apprenant a

se « familiariser avec de nouvelles conventions rhétoriques » (2013 : 48).

Ce tour d’horizon des principales difficultés rencontrées par les scripteurs étrangers
lors de la production écrite, nous confirment la complexité de I’activité d’écriture. Cela
nous amene également a nous interroger a la place accordée a la production écrite en
contexte d’enseignement-apprentissage des langues étrangeres et plus particulierement, en

classe de FLE.
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3.3. La place de la production écrite et sa planification en FLE : le CECRL
3.3.1. La production écrite : une activité¢ langagiére fondamentale

Le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL), définit
quatre activités langagieres fondamentales, qui peuvent étre réalisées a 1’écrit comme a
I’oral : la réception, la production, I’interaction et la médiation (2001 : 18). Méme si elles
sont toutes importantes dans 1’enseignement-apprentissage des langues, et que « tous ces
modes d’activités langagiéres sont présentés sur un pied d’égalité » (Hidden, 2013 : 19)
dans le cadre, « les activités langagic¢res de réception (orale et/ou écrite) ou de production
(orale et/ou écrite) sont évidemment premieres car indispensables dans le jeu méme de
I’interaction » (CERCL, 2001 : 18). Il est également important de noter que le CECRL
accorde une place aussi importante a 1’écrit qu’a I’oral puisqu’il y a des échelles et des
descripteurs pour les deux modalités et que la production écrite est abordée des les plus
petits niveaux. En effet, « le CECR comprend pas moins de 8 échelles décrivant la
production et ’interaction écrites aux différents niveaux (Al et C2), ainsi qu’une échelle
concernant la cohérence et la cohésion » (Hidden, 2013 : 20). Nous constatons également,
dans la description de la compétence discursive, que le cadre accorde une grande
importance a la maitrise par les apprenants des conventions rhétoriques qui permettent de
bien structurer les textes en fonction des langues (CECRL, 2001 : 96). Ainsi, la perspective
actionnelle qui « considére avant tout I’usager et ’apprenant d’une langue comme des
acteurs sociaux ayant a accomplir des taches [...] » (CECRL, 2001 : 15), a permis de
revaloriser I’écrit dans I’enseignement-apprentissage des langues étrangeres, en proposant
des taches complexes et des projets pédagogiques qui nécessitent plusieurs activités

langagieres, notamment la production écrite.

Pour terminer, il est important de signaler qu’afin de concevoir notre projet
ingénierique et notamment pour nous aider a créer des sujets d’écriture adaptés a nos
participants, nous avons pris en compte les descripteurs de la compétence « écrire » pour
les niveaux B1 et B2 (CECRL, 2001 : 26-27), ainsi que I’échelle de « production écrite
générale » (CECRL, 2001 : 51) et plus particulierement la sous-échelle concernant la

production des « essais et rapports » (CECRL, 2001 : 52).
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3.3.2. Focus sur les stratégies de planification

Bien que le CECRL ne traite pas spécifiquement du processus de production écrite, il
aborde de fagcon générale les étapes qui entrent en jeu dans le processus de la compétence
langagicre. Il s’agit des « opérations de communication langagi¢re » (CECRL, 2001 : 73).
Les trois opérations principales dégagées par le cadre sont : la planification, I’exécution et
le controle (/bid.: 74). Dans le cadre de notre recherche, nous nous concentrerons
uniquement sur I’opération de planification qui est définie comme :

[...] la sélection, I’articulation et la coordination des composantes des
compétences langagiéres générales et communicatives [...] mises en ceuvre dans 1’acte de
communication afin de réaliser les intentions communicatives de 1’apprenant/utilisateur.
(CECRL, 2001 : 74)

Le cadre ne décrit pas spécifiquement cette opération de planification dans un
contexte de production écrite néanmoins, il liste pour chaque activité langagiére les
stratégies possibles afin d’améliorer chacune des opérations de communication langagiére.
Ainsi, le CECRL propose cing stratégies de production liées a I’étape de planification, a
savoir : la « répétition ou préparation », la « localisation des ressources », la « prise en
compte du destinataire ou de I’auditoire », I’ « adaptation a la tache » et I’ « adaptation au
message » (CECRL, 2001 : 53). Malheureusement, le cadre reste assez vague sur ce sujet
puisqu’il ne propose pas de pistes concrétes ou d’exemples de pratiques pour mettre en

ceuvre et améliorer ces stratégies dans les faits.

Nous en avons terminé avec le premier chapitre de notre cadrage théorique. Pour
rappel, celui-ci nous a permis de mettre en évidence les caractéristiques propres a 1’écrit et
de comprendre le processus de production écrite grace a 1’étude du modele psycho-cognitif
de Hayes et Flower. Nous savons désormais que la production écrite est une activité
complexe, qui nécessite la mise en place de divers étapes cognitives lors du processus
d’écriture. Au-dela des similitudes de cette activité d’écriture entre la langue premicre et la
langue seconde, nous avons vu que les scripteurs étrangers étaient confrontés a des
difficultés spécifiques qui pouvaient parfois perturber la qualité de leurs textes finaux.

Dans le chapitre a venir, nous nous intéresserons cette fois-ci au texte argumentatif.
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Chapitre 2. Le texte argumentatif

La partie précédente nous a permis de mieux comprendre la fagon dont fonctionne
I’activité d’écriture, aussi bien en langue premiére qu’en langue étrangeére. Intéressons-
nous désormais au second ¢lément fondamental de notre recherche : le texte argumentatif.
Pour cela, nous définirons ce qu’est un texte puis, nous présenterons les caractéristiques
principales du type argumentatif. Mais avant, revenons sur le concept méme

d’argumentation.
1. Qu’est-ce qu’argumenter ?
1.1. Vers une définition générale de ’argumentation

A premiére vue, il peut paraitre vain de revenir sur la signification du mot
"argumenter" cependant, il est important de souligner qu’il s’agit d’un terme bien plus
complexe qu’il n’y parait. L’argumentation est considérée par certains auteurs comme un
art, et non comme une science, qui « ¢chappe a toute détermination » (Breton, 2009 : 40).
De plus, elle fait appel a de nombreux champs disciplinaires tels que la philosophie, la
linguistique, la sociologie, etc. (Micheli, 2011 : §1) qui ne I’envisagent pas de la méme
facon, ce qui la rend plus difficile a définir. Ainsi, nous ne pouvons pas nous limiter a la

simple définition selon laquelle argumenter consiste & « présenter des arguments »°.

Au-dela de faire adhérer un individu a la thése que nous défendons, Amossy (2008 :
§5) mais aussi Grize (1974 : 188, cité par Brassart, 1988 : 127-128), montrent que
I’argumentation a pour objectif d’agir directement sur les représentations idéologiques et
personnelles du destinataire. En effet, c’est un « processus de raisonnement destiné a agir
non pas sur des représentations objectives, mais sur des jugements, opinions, croyances,
désirs et préférences subjectives » (Coirier, Andriessen et Chanquoy : 1999, cités par
Favart et Golder, 2003 : 192). De plus, dans le langage oral, il s’agit d’« une forme
particuliere d’interaction » (Plantin, 1996 : 10) qui attribue des rdles spécifiques a chaque

interactant.

? Définition issue du Petit Robert Electronique, https:/pr-bvdep-com.sid2nomade-1.grenet.fr/robert.asp
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Nous pouvons €galement ajouter que 1’acte d’argumenter fait appel aux trois
fonctions principales du langage qui sont: «la fonction sémiotique », «la fonction
pragmatique » et « la fonction symbolique » (Colletta, 2004 : 67). Tout d’abord, lorsqu’une
personne argumente, elle recourt a des ¢léments langagiers qui lient sa pensée au réel afin
de rendre intelligible et interprétable son discours pour son interlocuteur (fonction
sémiotique du langage). Ensuite, I’argumentation utilise la fonction pragmatique puisque
nous avons expliqué précédemment qu’elle permettait d’agir sur I’interlocuteur. Enfin, la
fonction symbolique du langage entre également en jeu car notre fagon de construire notre
argumentation dépend grandement de notre identité sociale mais aussi de celle de notre

opposant.

Pour qu’il y ait argumentation, il faut qu’il y ait un affrontement entre, au
minimum, deux idées antagonistes, la présence d’une contradiction entre deux parties,
comme le souligne Plantin (1995) : « un discours ou s’opposent deux voix — celle du
défendant et celle de ’opposant — et qui vise a faire adhérer au point de vue et aux
conclusions de I’énonciateur-défendant » (Plantin, 1995 : n.p., cité par Bouchard, 1996 :
91). En effet, c’est « la divergence des points de vue, qui est au fondement de

I’argumentation » (Amossy, 2008 : §6).

L’activité argumentative se définit dans un rapport triangulaire dont les pdles
sont : un sujet argumentant, un sujet cible auquel est proposée-imposée I’argumentation, et

un propos sur le monde qui fait I’objet d’une quéte de vérité. (Charaudeau, 1998 : 3)

En d’autres termes, pour avoir lieu, I’argumentation nécessite la présence d’un
questionnement (propos sur le monde), d'un sujet qui traite ce propos (sujet argumentant)
et qui essaye d’amener un autre sujet (sujet cible) a partager son point de vue (vérité) quant

a ce questionnement.

Pour terminer cette présentation générale, Golder (1996 : 120) note qu’argumenter
est une pratique qui se développe tres tot chez ’homme et qu’elle « constitue probablement
une de nos activités langagicres les plus fréquentes » (Zbid. : 130). Masseron (1997 : 35)
concorde avec cette idée et ajoute que cette pratique s’exerce aussi bien dans la sphére
privée que dans la sphéere publique. Selon Justo (2012 : 40), cela s’explique principalement

par le développement des réseaux sociaux et la diffusion des valeurs démocratiques.
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1.2. Composants fondamentaux de I’argumentation

Maintenant que nous avons explicit¢é de manicre globale ce qu’était que
I’argumentation, penchons-nous bri¢vement sur les ¢léments de base qui la composent,
qu’elle soit orale ou écrite. Nous tenons a préciser que nous avons fait le choix de présenter
de manicre trés succinte ces ¢léments, d’une part car nous ne souhaitons pas entrer dans
des explications théoriques pour lesquelles nous ne sommes pas experts. D’autre part, il ne
s’agit pas du sujet principal de notre recherche, ni méme de notre cours d’extension lors

duquel nous n’avons pas fait de rappel théorique sur les composants de I’argumentation.
1.2.1 Le théme, la problématique et la thése

La situation d’opposition entre le sujet argumentant et le sujet cible, aussi nommés
« agent argumentateur » et « patient argumentataire » par Charolles (1980 : 7), se construit
autour d’un propos sur le monde qui se décompose en trois éléments, du plus objectif au
plus subjectif : le theme, la problématique et la these.

Tout d’abord, le théme d‘une argumentation est le sujet principal sur lequel porte la
discussion. Par exemple : les armes, [’alimentation, |'immigration, etc.

Ensuite, la problématique correspond au questionnement que se pose le sujet
argumentant face au théme abordé. Par exemple : Légalisation des armes a feu : vers plus
de sécurité ou de danger ? | Qu’est-ce qu’une alimentation saine de nos jours ? | Pour ou
contre l’'immigration ?

Enfin, la thése est le point de vue du sujet argumentant par rapport a cette
problématique, c’est I’idée qu’il va défendre et essayer d’imposer au sujet cible. Par

exemple : Autoriser le port d’armes aux citoyens est un danger pour la société.
1.2.2. Les arguments

Afin de soutenir sa these, le sujet doit avancer des preuves, construire un
raisonnement qui justifie la véracité de son point de vue. Les arguments sont donc
« I'ensemble des moyens ou instruments utilisés par un agent pour étayer une thése »
(Charolles, 1980 : 7). L’exposé des arguments correspond a 1’opération de justification
aussi appelée « étayage », qui est indispensable a 1’argumentation (Favard et Golder,
2003 : 188). 11 est important que I’agent argumentateur construise un développement
argumentatif cohérent en liant ses différents arguments entre eux afin que son

argumentation soit facilement compréhensible par le sujet cible.
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2. Qu’est-ce qu’un texte argumentatif ?
2.1. Qu’est-ce qu’un texte ?

Avant de nous focaliser sur le type argumentatif, il est important de revenir sur la
notion de texte et de voir plus précisément ce qui se "cache" derrieére ce terme. Pour ce
faire, nous allons le comparer a d’autres objets linguistiques tels que la phrase et le

discours puis, nous détaillerons deux notions fondamentales : la cohérence et la cohésion.
2.1.1. De la phrase au texte

La phrase et le texte sont deux unités linguistiques qui résultent de la combinaison
d’unités plus petites, et qui entretiennent une relation trés étroite puisqu’elles partagent
certaines caractéristiques. Par exemple, elles accordent toutes deux un role primordial a la
notion de structure. En effet, aussi bien dans la phrase que dans le texte, la structure est
toujours au service du sens. Néanmoins, ces deux éléments ne se situent pas au méme
niveau et, bien que le texte soit linéaire, c’« est une unité bien plus complexe qu’il n’y
parait dont la signification ne saurait se résumer a la somme des phrases qui le
constituent » (Hidden, 2013 : 52). Ainsi, nous ne pouvons pas réduire la distinction entre la
phrase et le texte a une simple différence quantitative. Il faut prendre en compte la
structure profonde du texte et garder a I’esprit que le texte est un ensemble d’idées liées les
unes aux autres par des relations implicites. Il y a donc, comme le précise Combettes
(1987 : 86), une différence qualitative entre la phrase et le texte. Cette distinction
s’explique par I’indispensable présence de deux éléments fondamentaux dans le texte : la

cohérence et la cohésion, que nous décrirons plus loin.
2.1.2. Discours et texte

Les deux différences majeures couramment admises entre le discours et le texte
sont d’une part ’opposition écrit/oral et, d’autre part, I’opposition hors contexte/en
contexte. En effet, le discours est généralement défini comme un objet langagier oral qui
prend en compte les conditions de production. A ’inverse, le texte est envisagé comme un
objet langagier écrit qui ne requiert pas la prise en compte du contexte dans lequel il est
produit pour étre analysé. Ainsi, pour Coutinho, le discours est un « objet de dire » tandis
que le texte est un « objet de figure » (Coutinho, 2004 : 32-33, citée par Lehmann, 2010 :

5). En réalité, ces deux distinctions sont treés simplistes. Premic¢rement, il est essentiel de
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rappeler qu’il existe aussi bien des discours écrits tels que les transcriptions de discours
oraux dans la presse par exemple, que des textes parlés (un texte qui est lu ou encore, le
récit d’une histoire a 1’oral). Deuxiémement, bien que cette opposition soit largement
admise, Combettes soutient qu’il est tres difficile, si ce n’est impossible, de mettre de coté
le contexte lorsqu’on analyse un texte car les conditions de productions sont essentielles a
la cohérence : « la dimension discursive est toujours présente (a des degrés divers, certes)
dans les problémes de cohérence [...] » (1987 : 87). Nous pouvons donc affirmer que le

discours et le texte partagent une relation de forte complémentarité et non d’opposition.
2.1.3. Cohérence et cohésion

Comme nous 1’avons mentionné plus haut et comme le rappelle Hidden (2011 : 53),
les deux éléments essentiels pour former un texte sont la progression thématique, aussi
appelée cohérence, et la cohésion. Ces deux constituants fondamentaux sont mis en avant
dans la définition suivante du texte : « Le texte écrit peut étre défini comme une s