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LE BROUILLON, ,
INTROUVABLE OBJET D'ETUDE ?

Catherine BORE, IUFM de Versailles-Cergy

INTRODUCTION

Il est devenu banal en didactique d'associer laréécriture au travail du brouillon,

Mais on ne s'interroge pas toujours sur ce qui distingue un processus général
comme la réécriture, du produit — engendré de maniére souvent fort diverse —
qu'est e brouillon.

Je voudrais analyser dans cet article le statut si peu homogéne du brouillon, qui
en fait un objet d'étude largement impficite en didactique de I'écriture.

Je poserai ainsi deux problémes :

1. Quelle est I'activité exacte qui se lit dans les brouillens ? Inventer, recher-
cher ce gu'on ne sait pas encore, mais dont on a « I'idée » 7 Corriger, reprendre,
remanier ce qu'on sait ne pas étre le résultat visé ? Essayer, collectionner, faire
proliférer, « pour voir », ou par plaisir ? Prévair ? Déconstruire et reconstruire ?
Sans doute tout cela a la fois !

En fait, il faut s& demander comment situer I'objet d'étude « brouilion » par rap-
port & l'activité de révision en général, ce qui aménera & s'interroger sur les no-
tions voisines de « reformulation » et de « paraphrase ».

2. Parlera-t-on du ou desbrouillons ? Le risque existe d'enfaire un objet unique
{unifié) qui serait en somme la norme du brouillon,

Or le brouilion, avant d'étre un objet théorigue, est un objet concret qui psut revé-
tir diverses formes : plan, notes, listes, ratures, versions, copies et recopies, etc.

Au surplus, il serait étonnant que le contexte scolaire produisit des objets ho-
mogénes | On a bien plutét I'expérience que ce qui prévaut sur e terrain, & 'école
et au collége, c'est la diversité, I'nétérogénéité des situations d'écriture, et par
suite des types de fonctions du brouillon,

Il convient donc de s'interroger sur |a spécificité de cet ensemble protéiforme
— & la fois matériau et concept — qui a du rapport avec |'écrit comme systéme,
I'écriture comme processus, et plus prafondément avec la capacité langagiére de
reprendre, reformuler, paraphraser, trois termes gui ne sont pas exactement sy-
nonymes, comme on va le voir.
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Pour dissocier ces aspects imbriqués, je tAcherai de définir le brouillon selon
deux points de vue :

— comme objet scolaire récemment institutionnalisé,
— comme trace sémiotique d'une activité linguistique.

On devrait pouvoir ainsi mesurer la distance qui existe entre la conception
institutionnelle du brouillon et sa fonction réelle, parrapport au processus général
de reformulation.

On décrira ensuite hrievement trois situations courantas de réécriture & I'école,
qui montrent des types et des fonctions différents de brouillons, avant de présen-
ter un exemple de réécriture continue en contexte d'écriture longue.

1. LE BROUILLON, UN OBJET RECEMMENT SCOLARISE

Le brouilion scolaire est une réalité empirique avant d'étre un chjetd'étude. ll a
été décrit (1) dans la continuité d'une tradition qui en faitun objet caché/ déprécié
(du scripteur comme de I'enseignant), a la différence de celui de I'écrivain qui &st
au contraire exhibé / sacratisé.

Mais comme tout objet issu de pratiques sociales, le brouillon scolaire évolue,
change de sens et de forme au gré des représentations que s'en forme le monde
scolaire.

On peut s'en convaincre en le voyant lentement émerger de la « poubelle de la
classe » ouil se trouvait encore en 1983, quand Cl. Fabre analysait les « petits pa-
piers », raceptacles des écrits privés, des réveries, et des correspondances se-
crétes des écoliers (2).

C'est seulement une dizaine d'années plus tard qu'il apparait officiellement
dans le document « paralléle » La Maitrise de la langue (1992), destiné a I'école
primaire, peu aprés la réforme des cycles (1991).

Le document La Mafitrise de la langue place le brouillon dans le cadre large de
la « production d'écrits », terme qui supplante progressivement '« expression
écrite », apparue avec le Plan Rouchette en janvier 1971 (3).

Faitremarquable, |a terminclogie employée associe « brouillen » & « raturage »
et « réécriture » ¢e qui fait du brouillon a la feis un support et une activité :

« || faut aussi apprendre & chacun l'usage du brouilion. Trop fréquemment, les en-
fants imaginent qu'il ne sert qu'a se passer de tout effort calligraphique et orthogra-
phique avant la copie au net. Rares sont ceux qui savent améliorer la mise en mots
du texte grace au raturage et & la rédcriture ; pour conduire chaque éléve a se servir
au mieux de son brouillon, on peut utilement mettre en place un partage du travail
(échange des manuscrits au sein de la classe, amélioration a plusieurs d'une écri-
ture individuelle antérieure sur la base de criteres de relecture établis en commun,
etc.). Le premier scripteur a ainsi la possibilité de porter un regard neuf sur son texte
lorsqu'il lui revient avec des propositions de modifications d'un camarade ou d'un
groupe de camarades.

[...]

Tous ces exercices doivent conduire I'éléve, parle biais d'une distanciation progres-

(1) FABRE, Cl. (1994) ; « Ce qui vaut pour un manuscrit vaut-il pour un brouillon d'écolier ¢ » in « Eg¢rire au brouil-
lon =, Le Frangais Aujourd’huin®108, pp. 47-102.

{2) FABRE, Cl. (1983) : « Da quelques usages non standard dans des écrits d'écoliers », in J'cause frangais, non 2,
Paris, A.P.R.E.F., Cahlers libres 380/ La Découverte, Maspéro, pp. 37-67.

{3}  Surl'évolution des conceptions et des désignations de J'activité Scrite des éléves dans 'enseignement de I'écri-
ture, voir Yves REUTER, Enseigner et apprendre 4 écrire, Paris, ESF éditeur, 1998, notamment chapitre 1.
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sivermnent acquise a I'égard de sa propre écriture, a une attitude d'auto-évaluation
active de toute activité rédactionnelle... » (4)

On mesure la différence avec les textes officiels pour I'école élémentaire de
1985 (réforme Chevénement) qui donnaient & propos de I'« expression écrite » au
cours moyen les seules indications de :

« Reprise, correction et amélioration par I'éléve de ses travaux antérieurs. » (5)

Le brouillon est donc officiellement devenu un espace visible : d'abord il est
nommé comme tel. Puis I'éléve peut ouvertement y montrer ses ratés, ses ratu-
res ; mieux, il peut ouvertement se montrer raturant, car c'est bien l'activité de ra-
turer elle-mé&me, plus que son produit, qui semble aujourd'hui prévaloir.

Mais conjointement, le texte de 1992 insiste sur I'aspect cognitif de cette activi-
té, la réécriture &tant tout a Ia fois la démarche réflexive qui porte I'éléve a revenir
(c'est-a-dire & faire retour sur son texte, par la lecture, pour I'évaluer, éventuelie-
ment avec l'aide d'un pair) et aussi l'acte de reprendre / modifier ce texte dans sa
« mise en mols », ¢'est-a-dire essentiellement dans sa structure de surface (j'y re-
viendrai, le terme « mise en mots » &tant ici emprunté & la psychologie cogni-
tive} (6).

Coette ambiguité &tait déja présente dans les cahiers d'évaluation CE2/ 6° (7),
puisgue dés I'année 1990, on trouve l¢ libellé suivant & I'épreuve de production
d'écrits de CE2:

« Guide de relecture

« Je viens d'écrire un texte.

Je souhaite que mon histoire soit comprise ; pour cela, je relis mon texte et je vérifie
que :

— mon histoire est bien la suite du texte proposé ;

— mon histoire a une fin.

En réécrivant, je pense a:

— écrire lisiblement ;

— metire les majuscules et les points nécessaires pour délimiter ies phrases ;
— respecter les accords (masculin / féminin, singulier / pluriel).

Quand J'ai fini de réécrire, je relis une derniére fois mon texte. » (8)

On voit bien dans ce texte que la réécriture préconisée n'est pas entierement
dégagés du sens de « recopie », alors que simultanément I'éléve est invité & « se
relire et vérifier que... », ce qui suppose a la fois relecture critique, évaluatrice, et
décision de changement en cas d'évaluation négative !

En 1990, la confusion est donc manifeste entre :

(4} « La Maitrise de la langue » in L'enseignement du frangais & I'dcole primaire. textes officiels, Toms il
1940-1985, recueillis et présentés par André CHERVEL, INRP, é4. Economica, Paris, 1995, pp. 455-456.

{5y Op.cit. ci-dessus, p. 381.

(8) Pourunesynthése des travaux surla révision et une mise au point des différences « réécriture » « révision » etc.,
voir notamment :

— Jacques DAVID (1994) : « La réécriture au confluent des approchas linguistiqus, psychologique et didac-
tique », in Repéres n°10, nouvelle série, Paris, INRP, pp. 3-12, ou enceore :

—Maurice MAS (1996} « Rédcriture et révision » in De 'évaluation a fa rééerifure, groupe EVA, Hachette Educa-
tion, INRP, pp. 9-27.

{(7) Ces cahiers proviennent des cpérations d'Evaluation MNationale organisées depuls 1989 par le ministére de
I'Education. Elles consistent en une série d'épreuves destinées aux classes de CE2 ot de €°, permettant de re-
cueillir des éléments d'évaluation sur les perfermances natienales des éléves en Frangais et Mathématiques.
Les dpreuves se déroulent chaque année dans les premigres semaines de la rentrée scolaire.

(8) Ministére de I'Education Nationale, de ta Jeunesse et des Sports, Direction de 'Evaluation et ds la Prospective,
Evaluation & l'entrée au CEZ, Frangals, cahier de |'éléve, 1990, Séquences 4 et 5, exercice 14 b, p. 30
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- réécriture = recopie,
- réécriture = relecture évaluative,
- réécriture = remaniement du texts.

Sera-t-elle entidrement levée dans les années suivantes ? On peut en douter
puisque des formules comparables se retrouvent encore en 1996, dans le « Guide
de relecture », accompagnant comme chaque année l'exercice d'écriture.

Au collége, la distance est considérable entre les « Compléments aux Instruc-
tions Officielies » de 1985 (parus en septembre 1987) qui recommandent au pro-
fesseur de relever dans les copies de « rédaction », des exemples « sur lesquels
portent la réflexion et le travail de réécriture » (ce dernier terme signifiant alors ;
‘des propositions de correction de la part de I'enseignant), et les textes de no-
vembre 1985 pour la classe de Sixiéme gui recommandent a la rubrigue « Ecri-
ture » (et non plus « rédaction » ou « expression écrite ») de faire écrire aux éléves
des « textes pour soi», en prenantcomme exemple « I'écriture et la réécriture d'un
brouillon ».

Mais il faut aller voir de plus prés. Les cahiers de l'opération « Evaluation »,
beaucoup plus explicites que leurs homologues destinés aux éléves de CE2, indi-
quent clairement les diverses étapes de ce qu'est |la réécriture pour l'institution.

En 1990, le guide d'instructions destiné aux éléves était trés proche de l'accep-
tion traditionnelle du travail au brouillen : réécrire, ¢'était se relire et corriger.

Voici ce qu'indiquait la consigne a la fin de I'épreuve d'écriture :

« Tu viens d'écrire un texte. Relis-le et vérifie :

1. gue tu as mis des points et des majuscules pour séparer les phrases ;

2. que quand tu as employé un pronom, 1u peux recennaftre lacilement de qui ou de
quoi tu parles ;

3. que ton histoire a une fin.

Fais les corrections nécessaires. » {9}

On retrouve ici I'attitude traditionnelle de « relecture du texte » & quoi s'est bor-
né pendant des décennies le travail de retour sur le texte, la « réécriture » (noter
I‘absence du terme) étant de fait confondue avec les « corrections » ; quant au
« brouillon », il n'en est pas encore question.

Mais en 1992, un changement s'est produit : un guide de relecture est fourni a
I'éléve et il détaille pas A pas le travail de relecture que doit effectusr ce dernier
pour aboutir & la version définitive :

« VERSION DEFINITIVE

Tu vas relire ton brouillon pour I'améliorer et le réécrire.

Compléte le tableau suivant qui va t'aider a vérifier si tu as bien respecté les régles
d'écriture. Mets une croix dans la colonne QUI (si tu as fait ce qui est indiqué), ou
dans la colonne NON (si tu ne I'as pas fait).

[Suit le « tableau de relecture » que nous ne reproduisons pas.]

Deuxiéme écriture : version définitive

1°) En utilisant le tableau que tu viens de compléter, apporte les améliorations né-
cessaires :

{9) Ministére de I'Education Natlonale de la Jeunesse et des Sports, Direction de I'Evaluation et de 1a Prospective,
Evaluation &4 l'entrée en 6éme, 1490, Frangais, cahier de 'dléve, Séquence 3, exercice 15, p. 21.
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— pour que le lecteur comprenne bien ton histoire ;

— pour que ton orthographe soit plus correcte.

2°) Recopie sur le cahier ton texte ainsi amélioré. Si nécessaire, fais, quand c'est
possible, les dernieres corrections sur le cahier. » (10)

Onretrouvera ce « guide de relecture », avec quelques modifications, jusqu'en
1995 ou I'on peut lire les instructions suivantes :

« Avant de recopier, tu vas relire ton premier texte pour I'améliorer. Barre, rature et
récris si tu penses que ¢'est nécessaire. Corrige en t'aidant des questions ci-des-
SOUuS...

(N

Quandtuaurasfait toutes ces vérifications, recopie ton texte... » (11) [Je souligne.]

En septembre 1998, enfin, la consigne est encore plus sommaire :

« Relisez votre texte, ameliorez votre texte et recopiez-le sur la page 23 du cahier
d'évaluation. » [Je souligne.]

Les fluctuations relevées en quelgues années (et elles ne sont pas exhausti-
ves) font apparaitre des hésitations dans la conception du « brouillon ».

On hésite notamment entre les termes de : « brouitlon », « premier texte » « ver-
sion » pour qualifier ce que d'autres appellent le « premier jet » ; ces termes se
comprennent en opposition & « version définitive » ou « recopie » du texte au
« propre ».

Finalement, ainsi défini, le brouillon n'est guére différent de son usage scolaire
traditionnel de premiére étape du travail d'écriture ; il y a un ordre, un « avant » et
un « aprés » de 'écriture, ce qui présuppose une certaine logique de I'« inven-
tion ». Dans cette acception, en effet, le premier état du texte surgit en quelque
sorte « tout armé » du cerveau (et de la plume} du scripteur : ¢c'est une premiére
formulation compléte en réponse & la consigne, et non pas une « sortie » par bri-
bes et par fragments comme on en trouve parfois dans certains manuscrits d'écri-
vains. On voit bien alors que ce qui estimplicitement défini dans cette acception
de « brouillon », ce n'est pas le travail de I'éncnciation chez |'éléve mais la produc-
tion d'un premier énoncé.

Etla « réécriture » annoncée ressemble bien a une correction « guidée », expli-
cite, de ce premier énoncé.

Certes, I'éléve est encouragé 4 « raturer » sur son brouillon et « réécrire » vaut
bien pour « modifier ». Mais ne l'avait-il pas déja fait dans sa toute premiére énon-
ciation, avant que ne lui soit proposé ce « guide de relecture » grace auquel il est
censé pouvoeir retravailler son brouilion ?

On est bien 12 au ceeur de la difficulté : qu'est-ce qu'écrire, sinon énoncer sans
un ordre précongu, dans un mouvement de réassurance ou de rétroaction, formu-
lant et reformulant tout & la fois ? En ce sens, la réécriture s'apparente A une «re-
formulation », sil'on entend par |a une reprise de 'effort de production du discours
a sa racine, dans lequel la « mise en mots » cesserait d'étre seulement la re-
cherche du « mot juste » pour étre au contraire une « réévaluation » totale du dis-
cours, comme le disait Jakobson de la poésie.

De fait, il est intéressant de constater que ce qui est nommsé « paraphrase » ou

{10) Ministére de I'Education Nationale et de [a Culture, direction de I'Evaluation et de la Prospective, Evaluation a
l'entrée en 6éme, 1992, Frangais, cahier de I'dtéve, Séquence 3, Exercice 6 b, p. 8.

(11} Ministére de I'Education Natienale, de I'Enseignement Supérieur, de la Recherche et de I'lnsertion Profession-
nelle, Direction de I'Evaluation et de la Prospective, Evajuation 4 'enlrée an 6°, 1995, Frangais, cahier de
I'éléve, Séquences 2 et 3, Exercice 6 (suite), p. 7.
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« reformulation » dans les textes officiels désigne enfait les exercices préparatoi-
res du résumé et de la prise de notes : il s'agit alors de passer de la « copie a la pa-
raphrase, c'est-a-dire & la reformufation » (12}. 1l faut comprendre ces derniers
termes dans le sens de « traduction » ou « reproduction personnelle » d'un dis-
cours-source. Mais & aucun mament, ils ne seront associés au travail dubrouilion,
tAche qui reléve exclusivement de « I'écriture et de |a réécriture. »

Ainsi, avec 'entrée du « brouillon » dans la terminologie officielle de 'école, ap-
parait un matériau légitimé. On peut constater qu'il est un espace sémiotique au-
torisantlarature, signe d'un état provisoire du texte ; c'est aussi un fexte originel:
on semble admettre une chronologie linéaire plus ou moins planifiée de I'écriture,
le brouillon faisant alors figure de premier maillon ; enfin, on le considére moins
dans sa dynamique de reformulation que dans son état d'énoncé.

On voit tout ce que la didactique de I'écrit telle gu'elle s'exprime officieliement
doit aux théories cognitivistes, en particulier dans le modéle de Hayes et Flo-
wer (13).

Les brouillons scolaires ont maintenant un statut d'observables. Mais leur nou-
velle |&gitimité fait aussi d'eux des objets artificiels, carle fait de contrdler les éta-
pes de leur production, comme semble y inciter l'institution, les transforme en ob-
jets normés.

Je montrerai cependant que, sur le terrain, ont cours des conceptions différen-
tes du brouillon et de la réécriture, méme si elles restent la plupart du temps impli-
cites.

Mais je voudrais auparavant considérer le brouillon dans sa dimension linguis-
tique, en I'étudiant a la fois comme signe et comme texte, dans ses ressemblan-
ces / différences avec les activités proches de reformulation et de paraphrase.

2. LE BROUILLON, UN OBJET LINGUISTIQUE / SEMIOTIQUE

Comme objet linguistique, le brouillon peut &tre défini & la fois comme signe et
comme texte.

2.1. Le brouiilon comme « signe »

Cette analyse a été développée par Claudine Fabre (14) & propos des brouil-
lons considérés comme traces, les ratures s'analysant comme des signes dont le
signifié est d'étre un langage.

Ses travaux, s'inspirant les premiers du courant linguistique de la critique gé-

{12) La Maitrise de la langue, 1992, in A. CHERVEL, op. cit. p. 451.

{13) Il s'agit du modele de John R. HAYES et Linda 5. FLOWER (1980) : « Identifying the Organization of Writing Pro-
cessas » 8l « The Dynamics of composing : Making Plans and Juggling Contraints =, In Cognitive Processes in
Writing de Lee W. GREGG et Erwin R, STEINMBERG (Eds), Lawrence Erlbaum, Hillsdale, New Jersey, 1980,
Celle théorie est maintenant bien connue. Elle a été présentéde pour la premidre fois par Claudine
GARCIA-DEBANC dans la revue Pratigues n®49, mars 86, « Intérétdes modaéles duprocessus rédactionnel pour
une padagogie de I'écriture », notamment pp. 25-29.

Il existe une version plus complexe de ce madéle, parue en 1987.

Dans le premier état de la théorie, les auteurs proposent de rendre compte de I'acte d’écrire en s'appuyant sur
les protocoles oraux construits avec des sujets adultes en cours d'écriture (ou réfléchissant & la maniére dontils
ont écrit). Les auteurs dégagent trois phases principales dans le processus rédactionnel : planification, mise en
texte, révision, ¢e dernier sous-processus pouvant se produire a n'importe quel moment du processus général.
Parlasuite, 'analyse de la révision est complexifide mais les bases restent les mémes :une représentation chro-
nalogique d'un processus supposd qui ivait, en phases ordennées et séparées les unes des autres, « des idées
au texte », (titre d'un cuvrage récent (1997) en psychologie cognitive, de Michel FAYOL).

(14) Dans sa thase (1987) Les aclivités métatinguistiques dans les dcrits scolaires, thase pour le Doctorat d'Etat,
Université de Paris V, publiée sous le titre : Las brouiflons d'écoliers ou enirde dans I'écriture, éd. L'Atelier du
texte, Cedital, Grenoble, 1990.
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nétique qui a pour objet d'étude principal les manuscrits d'écrivains, ontmis a jour
d'abord I'existence de traces écrites chez I'écolier, comparables en droit & celles
que pratique l'écrivain sur son texte : a tout moment, le scripteur estarrété dans sa
propre énconciation ; c'est |a trace de cet arrét que dénotent les signes sémioti-
gues inscrits dans I'espace matérie! du brouillon : ratures, biffures, surcharges et
empétements, fléchages, etc. Dans ce sens, le brouillon est pris comme signe
matériel, présentant les modes de fonctionnement caractéristiques d'un signe, et
¢e qui s'analyse, ce sont les variantes observées dans le tracé de ces signes.
Mais la comparaison avec le travail de I'écrivain a été poussée jusqu'a analyser
en opérations linguistiques similaires les modifications apportées par les écoliers
sur leurs textes. Les brouillons sont le lieu d'opérations distinctes, limitées a
quatre principales : ajouter, supprimer, remplacer, déplacer. Parmi de trés nom-
breuses références, on retiendra, par exemple, celle d'Almuth Grésillon définis-
sant ainsi l'objet « brouillon » :

« Nous avons évoqué la nécessité de construire I'objet. En effet, face & une page de
brouillon, couverte de ratures, de réécritures, d'ajouts et de permutations, il faut tout
d'abord isoler des unités de réécriture, les ordonner les unes par rapport aux autres,
et délimiter l'extension qui définit le rapport paradigmatique. Par exemple A, qui
peut &tre un mot, un groupe syntaxique, une phrase ou méme un paragraphe, est
remplacé par B, B & sontour estremplacé parB', 8", etc; (...) ll s'agit donc de cons-
tituer correctement les unités qui font partie de ce processus de réécriture. Nous
avons, pour ce faire, recours a la notion de substitution, empruntée en fait a la lin-
guistique structurale, mais adaptée a la dynamique des brouillons. Initialement sy-
métrique et achronique, la substitution appliquée a l'analyse de manuscrits est
munie de la dimension du temps. Comme P'écriture elle-mé&me, elle est orientée : A
devient B et non l'inverse. » (15)

Ayant constitué le brouillon non seulement en objet sémiotique, mais aussi en
objet analysable selon les méthodes classiques de la linguistique, Claudine
Fabre considére sa fonction : dans 'activité matérielle de raturer, elle voit I'usage
de la fonction réflexive du langage : partant de la description du métalangage
donnée par Hjemslev via Barthes (186) selon laquelle « fe métalangage a pour si-
gnifié les deux plans du langage-objet », Cl. Fabre voit dans le fait de raturer, plu-
i6t qu'un véritable métalangage, un « usage métalinguistique du langage.» C'est
ce qui lui permet d'interpréter les ratures comme des signes d'une telle activité
dont les opérations de réécriture seratent |a trace.

Mais le brouillon ne se réduit pas a larature : 'activité de reformuler prend aussi
des formes autres. || existe sans doute des reformulations locales, maisily a aus-
si des reformulations globales sans marque raturée, sous forme de nouvelles
versions (ou textes). Cela n'est pas sans conséquence. En effet, il paraft difficile
d'affirmer, en présence de deux versions concomitantes ou méme différées, que
la seconde vient forcément en remplacement de la premiére ; alors qu'une rature
est toujours forcément explicite et signifie une opération de langage fort claire
{remplacement, ajout, suppression, ou déplacement), la succession de versions,
méme orientées temporellement, parait, si nous nous plagons du point de vue du
scripteur, plutdt relever d'un continuum, qui n'esttranché gqu'au moment de la ver-
sion définitive. D'ol ta nécessité de considérer le brouillon aussi comme texte.

(15) Almuth GRESILLON : Eléments de critique géndtigue, lire las manuscrits modernes, Presses Universitaires de
France, 1994, p. 150.

(16) Rotand BARTHES, « Eléments de sémiclogie » inLe Degré zéro de l'dcriture, éditions Gonthier, Le Seuil, Paris,
1953.
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2.2. Le brouillon comme « texte »

Du point de vue du récepteur, un texte peut étre dit « brouillon » parce qu'il
existe un autre texte augquel on peut le comparer (que cet « autre » soit définitif ou
pas). Dans cette acception, le « brouillon » est alors synonyme de « version » (n,
n+1, n+2 etc.) ou d'« état » proviseire a I'aune duguel on mesure le texte final.

Mais si on se place du point de vue du scripteur, on peut dire alors que le brouil-
lon estun texte en cours de production, puisque jusqu'a I'apparition d'un nouveau
texte produit, c'est le seu! qui vaille, Dans cette perspective, ce qui est produit
d'une version, d'un état du texte 3 l'autre, ¢'estfinalement|'élaboration d'un méme
discours. C'est pourquoi on peut emprunter pour le définir le terme de « reformula-
tion ».

2.2.1. Brouillon et reformulation

Terme polysémiqgue, la reformulation a été traitée dans de trés nombreux do-
maines : on songe en particulier auxtravaux de C. Fuchs surla paraphrase (17).

Nous partirons des distinctions présentées par M.M. de Gaulmyn dans un ar-
ticle décrivant trois exemples de dialogues sur un théme imposé (18).

« La reformulation peut désigner la production d'un texte nouveau référé a un texte
antérieur : un résumé, un compte rendu, un commentaire, une traduction, la reprise
d'un communiqué d'agence de presse dans un article. Elle peut désigner aussi le
procédé d’engendrement du méme discours qui référe & lui-méme. » (19}

La perspective retenue par 'auteur de l'article est celle du dialogue « en train
de se faire ». Les différents locuteurs contribuent & l'organisation du dialogue,
chacun ayant un réle spécifique, en sorte que les gestes d'autocorrection, de pa-
raphrase, de substitutions peuvent étre dits, d'une fagon générale, « reformula-
tifs ».

L'auteur précise en effet :

« [ La reformulation] est marquée formellement par la reprise explicite d'une méme
structure d'énoncé, reprise lexicale, morphosyntaxique et/ ou sémantique. Les dif-
férentes variantes de reformulation sont la paraphrase, la définition, la correction,
larépétition. La paraphrase correspond 4 une substitution ou & une expansion : pa-
raphrase synonymique ou explicative. Les reformulations sont : immédiates ou dif-
férées, selon que I'énoncé initial et {'énancé reformulateur se suivent ou sont sépa-
rés par d'autres énoncés. Elles sont dites auto-reformulations ou hétéro-reformula-
tions selon qu'il s'agit de I'énoncé du mé@me locuteur ou non. Elles sont enfin auto-ini-
tiées ou hétéro-tnitiées selon que le locuteur reformule de sa propre initiative ou sol-
licité par l'autre. » (20)

— Sinous adoptons le point de vue du scripteur, nous pouvons considérer les
brouillons comme des énonciations progressives dont les hésitations et parfois
les errements se traduisent par les différentes formes de ratures inventoriées par
Claudine Fabre (supra). Nous voyons alcrs s'effectuer matériellement ce proces-
sus de reprise, de « retour vers », au sein d'un brouillon considéré ici comme une
seule unité textuelle (en le distinguant d'avec une autre éventuelle version au
brouillon).

{(17) Parexemple, Catherine FUCHS, La Paraphrase. Pressas Universitaires de France, Paris, 1982,

{18) Marie-Madsleine de GAULMYN : « Reformulation et Planification MétadIscursives » in Décrire fa convarsation,
sous la direction de J. Cosnier et C. Kerbrat- Orecchioni, Presses Universitaires de Lyon, 1987, pp. 167-198.

(19) M.M. de Gaulmyn, art. cit., p. 167.

(200 M.M. de Gaulmyn, ibidem, p.168.
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Ce processus peut s'observer sur le court comme sur le long terme : la reprise
peut s'effectuer sur une séance de production ; elle peut aussi s'étendre sur plu-
sieurs séances, |e scripteur étant maitre de ses retours en arriére (reformulations
« différées »), et méme des limites qu'il assigne & son énonciation et a sare-énon-
ciation. On parle alors d'« écriture longue », d'« écriture-feuilleton », le texte se
faisant / défaisant & chaque séance d'écriture, le scripteur produisant et reformu-
lant son discours d'un méme geste.

— Mais on peut aussi observer ce processus de reformulation & une autre
échelle.

2.2.2. Brouillon et paraphrase ?

Considérons F'une aprés l'autre les différentes versions existant au brouillon :
I'éléve effectue une paraphrase de son propre dire, de fagon différée, et selon des
conditions qu'on peut d'emblée qualifier d'« hétéro-initiées », (cf. plus haut, M.M.
de Gaulmyn) dans la mesure ol — souvent — ces nouvelles unités textuelles de
brouillons correspondent & des demandes magistrales {21).

La situation de reformulation est alors autre, & la fois pour I'énonciateur {le
scripteur) et pour le récepteur (l'analyste, ici) : le scripteur se trouve amené a
considérer le(s) écrit{s) précédent(s) comme un premier texte achevé, a partir du-
quel (desquels} il devra en produire un nouveau, soit en répétant ce qu'il a déja
énoncé, soit en modifiant tout ou partie de ce premier état, soit, méme, en produi-
sant un nouvel état entiérement ditférent du ou des précédents.

La reformulation requise ici est alors proche de la situation de paraphrase ; le
scripteur propose un texte second (dérivé ?) qui référe a4 un premier texte.

Cependant, il le fait d'une fagon qui n'est pas expressément explicite en ce
sens que la référence a ce premier texte n'est pas une citation de celui-ci as-
sumée comme telle (c'est-a-dire avec des marques métalinguistiques de
cette reprise), mais plutdt une reprise-modification d'un texte-source : on pour-
rait dire que le premier texte produit joue le rdle d'un premier contexte, ou d'unin-
tertexte. Les différences constatées entre les états ou versions contrairementala
réécriture par reformulation immédiate sont plus difficiles & analyser,

Ici, en effet, I'activité du scripteur semble différente : lors de la reformulation im-
médiate, le scripteur atteste d'une activité réflexive, métalinguistique, dont lama-
nifestation esttangible par exemple, par les différentes formes de ratures portées
a I'écrit ; mais dans le cas des reformulations différées, 'activité du scripteur est
double : d'une part, il produit une nouvelle version, un nouvel état (un nouveau
texte} avec, la aussi, des traces de reformulation immédiate ; mais, d'autre part, il
entretient avec le (ou les) texte(s) qui les a (ont) précédés un rapport complexe et
diffus.

Il n'est pas s0r, en sffet, qu'il s'y référe de fagon précise. Il faudrait alors qu'il
s0it en condition de reprendre et de relire attentivement son (ou ses) premier(s)
écrit(s), souvent séparés dans le temps ou I'espace. En effet, deux cas sont possi-
bles :

a) on songe d'abord a la feuille de brouillon écrite au crayon, qu'il faut relire puis
recopier avant |a fin de la séance, parfois la séance suivante. A ce moment, on
peut assimiler la reformulation a une activité métalinguistique de relecture, avec
ou sans marque, et le texte recopié est un « autre » texte, dans la mesure ou il est
transformé par le « retour sur » le déja écrit que constitue la relecture : le maintien

(21) .Je propose ci-dessous un exempla de cette situation, fréquente & I'école élémentaire,
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du texte du brouillon, sa répétition — méme mot pour mot — font malgré tout du
texte recopié un texte nouveau,

b) puisily ale cas de la reformulation différée 2long terme (1 semaine ou plus),
qui a pu étre suscitée par un débat évaluatif (collectif et / ou individuel) aboutis-
sant par exemple & la décision de fournit une nouvelle version,

Dans ce cas, le rapport avec le premier état du texte change de sens. On peut
méme se demander si cette nouvelle écriture se fait en référence ostensible avec
le {ou les) premier(s) état(s) : le scripteur fournit une nouvelle occurrence, qui est
congue pour « remplacer » une unité d'écriture imparfaitement réalisée jusque la;
au cours de ce travail, il lui arrive d'oublier compigtement sa précédente produc-
tion et d'écrire une version radicalement nouvelle ; ou bien de ne pas tralter le
texte précédent autrement que par ajout d'épisode : une « suite » est greffée sur
le(s) texte(s} antérisur(s).

Y a-t-il eu nouvelle écriture, activité réflexive, auto-citation 7 L'activité du sujet
scripteur demeure en ce cas beaucoup plus difficile & interpréter, dans la mesure
ol la paraphrase qu'il fait de lui-méme n'est pas entiérement explicite : les gestes
d'écriture successifs produisent des textes achevés successifs qui se présentent
comme des unités autonomes avec, entre chaque version, une solution de conti-
nuité que comble seulement la lecture suivie du récepteur. Le point de vue du
scripteur reste implicite, il est seul en tout cas & pouvoir garantir une parenté sé-
mantique entre chaque version,

Peut-on en fin de compte parler de « paraphrase », comme nous I'avons suggé-
ré plus haut, en considérant la parenté entre les deux textes ? Ce n'est pas sir, si
I'on se référe & ce que C. Fuchs désigne sous ce terme : $oit la parenté séman-
tigue est explicite et prédictible en langue {c'est le cas des reformulations fondées
sur I'équivalence entre phrases, celle-ci étant définie par la présence d'un inva-
riant sémantigue), soit elle ne I'est pas, et le sujet doit signaler l'identité entre dis-
cours par des marqueurs explicitant la prédication d'identité (22). Or la réélabora-
tion du méme objet discursif est ici, pour une part, recréée par le récepteur, en
raison de la situation scolaire qui induit des consignes de « réécriture » auxquel-
les I'éléve doit se conformer,

Dans un chapitre de (1982, op. cit.) sur « les conditions du jugement de para-
phrase » (pp. 140-177), Catherine Fuchs s'intéresse justement au corpus trés
particulier de reformulations que sont les brouillons de manuscrits ; ceux-¢i lui
semblent précieux en ce gu'ils éclairent e « parcours des possibles successive-
ment refetés avant que l'auteur n'ople pour la formulation définitivement re-
tenue » (p. 140).

Ce qu'il y a d'intéressant, selon C. Fuchs, ¢'est justement que I'auteur n'établit
pas positivement un jugement de paraphrase. Ses essais, tentatives plus ou
moins heureuses d'écriture, sont avant tout des tatonnements qui ne préjugent
pas d'une intention de signification précise ; bien au contraire, ces « ratés » modi-
fient parfois sensiblement le cours de I'écriture jusqu'a I'obtention du « séman-
tisme visé », lequel n'est en aucun cas pré-établi, mais seulement calculé par
comparaisons successives.

On peut y voir y voir une analogie avec des situations de brouillons scolaires :
ici I'énonciateur part d'un texte-source (le sien) déja tout constitué et le « para-
phrase » comme s'il s'agissait d'un autre. Certes, agissant de |a sorte, il va bien
jusgu'au bout d'un processus de textualisation, comme le font les écrivains lors-
qu'ils produisent de nouvelles versions d'un texte, mais le fait qu'il le fasse sans

(22) Voir Catherine FUCHS, Paraphrase et Enoncialion, Qphrys, Paris, 1994, notamment chapitre 1, pp. 38-39.
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référence directe et explicite au texte-source {fe sien) conduit & envisager la
question de la paraphrase sous I'angle de la reproduction / transformation, beau-
coup plus que comme ['équivalence sémantique entre deux discours, au point que
I'on peut se demander ¢e qui reste de commun entre les versions : le seul lien
semble bien étre ici |a poursuite de la construction du discours.

D'autre part, sil'on se référe a la définition de la « reformulation » au sens géné-
rique (qui comprend donc la paraphrase) donnée plus haut par M.M. de Gaulmyn,
on constate qu'elle impose que les énoncés reformulés se caractérisent par « fa
reprise explicite d'une méme structure d’énoncé » : on congoit que cela se mani-
feste par des marques formelles autant que par le caractére explicite de l'appa-
rentement entre énoncés. Comment les comparer, comment percevoir les identi-
tés ou ressemblances formelles entre énoncés ?

2.2.3. Le contexte, la délimitation des unités : position du probléme

S'llestrelativement facile de délimiter des variantes raturées, il parait plus diffi-
cile de comparer de grandes unités textuelles. On vientde le voir, toute « reformu-
lation » n'est pas segmentable en signes discrets / locaux.

— Cette question a été soulevée par Frangois Rastier sous la forme d'une ré-
flexion sur le contexte. S'en prenant & I'analyse linguistique classique qui isole
ses unités en fonction d'un contexte compris de fagon étroite et abstraite, n'ayant
de cesse de faire remonter de I'occurrence au type, il propose d'inverser la dé-
marche dans le cadre de l'interprétation sémantique des textes :

« L'opposition lexico-grammaticale entre type et occurrence doit selon nous, dans la
problématique rhétorique / herméneutique, le céder & 'opposition entre occur-
rence-source et reprise. Les occurrences-sources peuvent devenir canoniques, et
se trouver promues au rang de parangons, Quant aux reprises, puisque de fait le
changement des contextes rend toute répétion impossible, elles modifient et trans-
forment les sources. Le rapport entre occurrences est alors médiatisé par une série
de réécritures (et d'interprétations gu'elles concrétisent). Sibien que le probléme de
l'interprétation ne trouve plus & se poser a propos du rapport alemporel entre type et
occurrence, mais dans le temps, scandé de ruptures, d'une tradition. Ainsi, un
théme littéraire n'est pas un type (au sens onto-logique), mais une famille de trans-
formations. La textualité elle-méme est faite de ces expositions, développements,
reprises et variations. » (23}

En dépit de son caractére extrémement général, ce propos parait approprié ala
conception large des brouillons que je propose : en considérant aussiie contexte
comme une relation entre textes, (par exemple, un texte x vs un texte y de brouil-
lon), eten donnant ainsi une autre forme & la notion d'intertextualité, cette analyse
introduit une dimension historique dans la lecture des brouillons.

De sorte que I'analyse des brouillons, telle que je la comprends, me semble de-
voir entrer dans un cadre large, qui est celui de la constitution d'un discours dans
lequel se trouve intégrée l'activité métalinguistique.

Cette réflexion doit beaucoup a Frédéric Frangols : on songe en particulier a
son analyse de la métalangue en termes de « circulation discursive » (24).

Plutdt que I'habituelle conception verticale de la métalangue congue sous
forme de discours emboTtés :

(23) Frangois RASTIER, (1998) : « Le probléme épistémalogique du contexte et le statut de I'interprétation dans les
sciences du langage », revue Langages mars 1998, n°129, p. 104. .

(24) Voir par exemple, Frédéric FRANGOIS, (1996} « Métalangue et/ ou circutation discursive », in « Activitds et re-
présentations métalinguistiques dans les acquisitions des langues », revue AILE, {Acquisition et Interaction en
Langue Etrangare) publiée par |'Association Encrages n® 8, pp. 152-168.
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{« & un premier niveau de langage portant sur des objets s'ajouterait un second ni-
veau portant sur le premier »} {25},

il défend une conception horizontale en termes de :

« commentaire intégré » inhérent & la signification du « discours de niveau 1 » quide
fait, n'existe pas « vraiment » (26).

En effet, dans les paraphrases communément issues des conversations enfan-
tines {(notamment dans le cas des définitions tentant de cerner le sens d'un mot)
on est parfois bien en peine de distinguer le « méta » dans la succession-reprise
de sens qu'impligue le dialogue.

Exemple, en maternelle :

« —J. (commentant) : c'est joli, c'est pas joli...

« — |a Maitresse : on dit plutét j'aime ¢a, j'aime pas ¢a...
y'en a qui font des choses différentes...

«— J.....qui font des choses mal » {27) [sic ]

Onvoitlace qu'a de souple le discours oral en construction, ol he sont pas vrai-
menttranchées comme ai'écrit, les unités de formulations et de reformulations.

CONCLUSION - HYPOTHESES

Autotal, il me semble |égitime de poser I'existence de différents types de brouil-
lons.

Bien plus : les différences que |'ai signalées quant a |'élaboration de l'objet ma-
tériel font supposer que 'activité d'écriture n'est pas de méme nature lorsque l'ac-
tivité de reformulation est immédiate et locale, et lorsqu'elle est différée et gio-
bale.

C'est cette hypothése qui m'a conduite & travailler sur des brouillons scolaires
de différents types (28). lls représentent probablement des exemples assez re-
connaissables de situations réelles mises en place dans beaucoup d'écoles. lls
ont en tout cas |la particularité de correspondre a des pratiques attestées, et diffe-
rent radicalement des études expérimentales réalisées en psychologie, dans les-
quelles le brouillon est un construit de I'expérimentateur pour valider une hypo-
thése.

J'avais donc réuni trois corpus :

— Le corpus 1 était formé de deux séries comprenant brouillons et copies au
propre, qui ont été abtenus au début de I'année scolaire 1996, & partir des épreu-
vas nationales de I'Evaluation 6&éme. |l s'agissait d'écrire un récit de fiction d'envi-
ron 20 lignes sur la base d'une consigne trés contraignante, en une seule séance
d'une heure environ (50 minutes}.

Les éléves devaient écrire un brouillon, se relire et corriger, puis recopier.

Les brouillons du corpus 1 ont donc la caractéristique suivante : écriture bréve
& reformulation immédiate, comprenant en principe brouillon et copie au propre,
soit 2 séries enchainées. Est brouillon I'écrit produit sur le support de méme
nom, copie I'écrit définitif.

{25) F.FRANGOIS, art.cit., p. 153.

(26) Ibid., p. 154,

(27) Ibid., p. 164,

(28) C'était'objet de mathdse : Catherine LAMOTHE-BORE « Choix énonciatifs dans la mise en mots de lafiction :fe
cas des broulllons scolaires » {1998), Université Stendhal-Grenoble 11, & paraitre aux éditions de I'Harmattan.
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— Pourle corpus 2, les éléves sont partis d'un récit-source (un récit pour la jeu-
nesse qu'ils ont expliqué en classe), qu'ils devaient reformuler en changeant de
point de vue. Les éléves, aprés une premiére phase d'écriture, sont revenus avec
teur enseignant sur cette premiére production, et de nouvelles consignes (d'amsé-
lioration) leur ont été données. lls ont donc produit & une semaine de distance,
un second état de leur texte, qui ne devait pas aller plus loin, I'enseignant jugeant
I'effort de réécriture suffisant.

Ce corpus comprend deux séries de productions ayant les caractéristiques
suivantes :

— écriture brave (un texte complet & chaque séance), & reformulation immé-
diate et différée.

— écriture successive : deux productions différentes sont produites séparé-
ment dans le temps. Celte situation, trés guidée, différe cependant de celle du
corpusi parce qu'ily a eu interaction entre'snseignant et les éléves, ettemps
de réflexion entre les deux états de texte

— Enfin, le corpus 3 est fait de brouillons représentant plusieurs états succes-
sifs d'un méme texte. lls ont été rédigés en classe au cours d'un mois environ,
dans le cadre ds la participation & un concours d'écriture Plume en Herbe, organi-
sé par les éditions Nathan — Télérama Junior (29).

Les caractéristiques sont fes suivantes :

— écriture iongue et confinue a reformulation immédiate et différée : ce qui si-
gnifie que I'énonciation n'est pas achevée en une seule séance, mais se pour-
suit pendant le mois d'écriture.

—tout au long du mois d'écriture, les scripteurs peuvent reformuler le texte en
cours ou déja écritlors des séances précédentes : le nombre et la forme des
reformulations est donc libre.

- lorsque le récit accede a une premiére élaboration, on lui donne le nom de
version {30).

Le nombre des versions estlibre. lly a, dans ce corpus, selon les éléves, de 2 &
5 versions différentes. De plus, chaque version, avant I'ultime version au propre,
comporte de nombreuses fraces de ratures et reformulations locales.

Ces situations traduisent des conceptions contrastées de la didactique, qui re-
posent sur une interprétation différente de « brouillon » st « réécriture » de la part
de I'enssignant.

Comme on pouvait s'y attendre, les différences qu'elles impliquent se mar-
quent aussi dans les processus de réécriture des éléves. Pour résumer, je dirais
que si—dans les trois corpus, on note des effets identiques et normalisateurs de la
réacriture (31) — seule I'écriture longue (corpus 3) permet au scripteur d'élaborer
ce que I'analyste décrypte comme une véritable stratégie personnelle d'écriture,
en dehors de toute considération sur la qualité du texte. Ceci vérifie ce que D. Bu-
cheton avait proposé dans sa thése (32) trés vygotskienne sur le pouvoir de I'écri-
ture, & la fois outil et objet de transformation de la pensée du sujet. La réécriture
prise dans le sens « d'élaboration continue de I'écriture » permet en effet a I'éléve
de découvrir de fagon plus ou moins consciente certaing moyens linguistiques et
d'en mesurer la puissance et I'effet. Selon D. Bucheton, l'interaction orale avec

(29) Voir le descriptif précis dans la 2° partie de cet article.

{30) Suivant la définition d'A.GRESILLON, op. cit., p. 246 : « état aéja relativement achevé d'une dlaboration tex-
tuelle ; il peut exister plusieurs versions manuscrites et / ou plusieurs versions imprimées d'un méma toxte »

{31) Ce pointtrés important ne peut pas étre développé ici en raison de sa complexité. Il montre & quel point les reps-
res que donne I'dcole, en termes de stéréolypes d'écriture, sont puissants et_nécessaires chez I'apprenant.

(32) BUCHETON, D. {1995) : Ecritures, Réécritures, Récits d'adolescents, Berne, Patar Lang.
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les autres éléves, avec l'enseignant et aussi de I'éléve avec son propre texte
étaient des facteurs déterminants dans ce qu'elle appelait « ['épaississement du
texte ».

On retrouve en partie ce phénoméne dans le corpus 3 présente cl-dessus. Mais
si on en reste |1&, on se condamne a des constats extrémement généraux. Pour
comprendra réellement la fonction d'un type de brouillon, il faudrait s'attacher &
une lecture « armée » des textes d'éléves, qui s'appuie davantage, par exemple,
sur I'analyse des discours et la pragmatique.

Jusqu'ici et depuis une dizaine d'années, la didactique de I'écriture et de la reé-
criture (33) a beaucoup travaillé sur les situations d'écriture etla motivation, surla
composante pragmatique des discours «adressés » que sont toujours les écrits
scolaires, sur I'explicitation des savoirs en jeu dans I'écriture et I'activité de reso-
lution de problémes gu'entraine tout constat d'inadéquation entre ce qui est visé
et ce qui est écrit. Mais ces acquis fondamentaux ne doivent pas se durcir en tech-
niques de révision des textes trop générales. |l me semble que la connaissance
précise des stratégies d'éléves écrivant et réécrivant fait encore largement defaut
A la didactique. Celle-ci est prise en tenaille entre la volonté d'enseigner — implici-
tement ou explicitement — I'outil « réécriture » en tant que tel, comme principe
méme de I'écriture, d'oli par exemple des situations d'écriture longue qui entrai-
nent forcément des reformulations ; et celle de résoudre explicitement par la réé-
criture certains problémes d'écriture qu'a fait émerger |'évaluation. Dans le pre-
mier ¢cas, l'accent est mis sur le processus, dans le second sur le produit. Mais au-
cune de ces tendances de la didactigue ne s'intéresse au détail des réalisations
langagiéres dans les productions, sibien que la connaissance réelle de I'eénoncia-
tion écrite des jeunes scripteurs me semble avoir peu progressé depuis dix ans,
alors méme que les théories d'apprentissage de |'écriture (dans le domaine de la
cognition notamment) sont bien implantées dans le milieu enseignant,

Dans |'exemple que j'analyse ci-aprés, je souhaite montrer ce que peut appor-
ter I'observation d'un parcours individuel d'écriture et de réécriture et l'interpréta-
tion que j'en tire, sans dissimuler ia difficulté qu'il y aurait pour la didactique a pen-
sercomme une spécificité bien & elle « d'apprendre / enseigner  lire les textes de
scripteurs débutants ». Je crois pourtant qu'il y a |4 un domaine non encore théori-
88, qui reléve du champ de la lecture et de l'interprétation.

3. POUR UNE LECTURE INTERPRETATIVE DES BROUILLONS :
UN EXEMPLE (34)

Que nous disent les brouillons du travail de I'éléve ? Qu'est-ce qui se construit
ainsi dans I'écriture ?

L'exemple qui sera analysé ici est 4 la fois banal et singulier.

Banal, parce qu'il décrit un texte d'éléve-type, c'est-a-dire un texte qui ne ré-
pond pas, ne peut pas répondre, & toutes les normes de I'écrit. Comme tous les
écrits scolaires, celui-ci est un écrit d'apprentissage. C'est donc un produitimpar-
fait. On peut s'attendre gu'il suscite chez le lecteur adulte agacement, incompré-
hension ou ennui, parfois un amusement, dd a linattendu.

Mais cet écrit scolaire présente aussi deux singularités : ¢c'estun récitlong, lon-
guement récrit. C'est aussiun texte de fiction, ou — plus justement —un texte qui se
« fictionalise ».

{33) En particulier dans les revues comme Praligues, Repéres (INAP), Le Frangais Aufourd'hui...
(34) Une version de ce texta (pp. 14 4 26), différente dans sa visée, parait aux éditions De Boeck. Elle est ici légere-
ment remaniée.,
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C'est précisément ainsi que je propose de le lire : ce qui fait son intérét pour le
lecteur adulte me semble résider dans la mise en place progressive des signaux
deliafiction, tels que les a assimilés une jeune éléve de CM2. Je voudrais montrer
comment cette éléve s'efforce de mettre en place des éléments de vraisemblance
qul constituent les conditions de lisibilité d'un récit, et qui — précisément parce
qu'il obéit aux régles du genre — font de ce récit une fiction.

3.1. Le contexte d'écriture

J'ai présenté plus haut le corpus 3, d'ol est extrait le texte de Houda.

Ce texte provient d'une classe de 20 éléves de CM2 d'une école primaire situge
en ZEP, zone « sensible » de la banlieue d'Argenteuil (Val d'Oise). La classe, en
cette année scolaire 1983 / 1994, est composée pour moitié d'enfants issus de
I'immigration et d'enfants du voyage, et pour |'autre moitié de jeunes frangais de
souche issus des couches moyennes ou populaires de cette banlieue parisienne
gue frappe le chdmage. Le niveau linguistique écrit des éléves accuse certes des
lacunes mais la classe manifeste une forte appétence pour les activités de lecture
et d'écriture. Quant &4 Houda, ¢'est une éléve « beur », réputée « moyenne » par
l'instituteur mais aussi trés intéressée par I'écrit, trés attentive et « accrochée »
par la tache d'écriture longue que je décris brigvement.

Le texte, dont je ne présenteraj ici que les extraits retenus pour 'analyse, ré-
sulte en effet d'une tentative de l'instituteur pour ptacer ses éléves dans une situa-
tion d'écriture longue ; iongue & la fois par I'espace graphigue couvert, et par le
temps passe a I'écriture du texte. Le concours littéraire Plume en herbe organisé
par les editions Nathan— Télérama Junior a l'intention des éléves de 9-13 ans, est
le point de départ. il s'agit d'écrire un récit & partir de 10 images originales réali-
sées par un illustrateur professionnel (35). Celles-ci peuvent éire placées par le
scripteur dans l'ordre qu'il souhaite de maniére & pouvoir constituer un récit intelli-
gible, mais elles doivent étre toutes utilisées. Le texte est écrit en regard de
I'image. Les éléves doivent aussi donner un titre & leur récit.

— dans un premier temps, les éléves sont invités & élaborer un scénario par
groupes de deux. lIs classent lesimages et les numérotent dans lI'ordre qui corres-
pond au déroulement de leur scénario, dont ils présentent les grandes lignes par
écrit.

— dans un second temps, l'instituteur organise une séance collective au cours
de laquelle les scénarios sont exposés al'ensemble de la classe. Les groupes qui
n‘ont pas réussi atrouver un ordre et un récit cohérent qui lui corresponde, s'inspi-
rent des scénarios déja existants.

- puis commence la phase de rédaction individuelle qui va durer un mois envi-
ron.

Les éléves rédigent le texte a partir du scénario qu'ils ont trouvé, ou qu'ils se
sontchoisi. Les images sont alors collées dans un ordre définitif et le texte leur est
associé. Deux, voire trois versions seront produites par éléve. Un va et vient indi-
viduel s'établit entre l'instituteur et les éléves qui écrivent librement & leur rythme,
jusqu'a la recopie finale dont la date est obligatoirement la méme pour tous. Les
corrections des éléves et de l'instituteur sont notées de fagon différente.

De I'ensemble des textes écrits par dyades sur un scénario commun, c'est fe
texte de Houda qui compte le plus grand nombre de versions complétes, le plus de
modifications & l'intérieur méme de chaque version. Ceci explique que je l'aie

(35) Lesimages figurent en Annexe, classées dans l'ordre choisi par Houda.
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choisi parmi les autres brouillons. Mais ce qui m'a paru spécifique dans son tra-
vail, c'est I'effort continu de réécriture, particuli@rement visible dans la version 2.

3.2. Travail de la réécriture et « cohérence montrée »

La situation d'écriture que je viens de décrire suppose que soient trés étroite-
ment mis en cohérence le texte stl'image. Le travail d'invention propre a la fiction
prend ici, en effet, une forme particuliére : la mise en mots se sert de l'image en
linterprétant. L'histoire produite n'est pas seulement énoncée, elle est expliquée,
interprétée, en méme temps qu'énoncée,

Ce travail d'explicitation est plus nécessaire que dans les récits qui n'ont pas
d'image pour suppert parce que l'image ne dit rien d'intelligible au récepteur tant
qu'elle n'est pas I'objet d'un traitement narratif susceptible d'une verbalisation :
mise en ordre des images, dénotation d'indices, choix de fragments signifianis
dans |'image et arganisation de ceux-ci en configuration significative, interpréta-
tion d'événements représentés par le moyen d'événements verbalisés mais non
représentés sur l'image, bref un travail extrémement complexe qui met en jeu au
plus au point les ressources langagiéres des scripteurs.

C'est pourquoi il m'a semblé intéressant d'observer les moyens découverts
dans le travail d'écriture longue lui-méme pour fabriquer de la coheérence, du vrai-
semblable, ce que j'interpréte comme relevant du travail de la fictionalisation.

Il est vrai que la cohérence n'appartient pas en propre ala fiction ; elle estle fait
non seulement de tout récit mais aussi de tout type de discours : c'est une condi-
tion pragmatigue premiére qui assure la communication et la bonne réception
d'un message, quel qu'il soit (36). Par rapport a la « cohésion » qui affecte surtout
la bonne formation du texte ou du discours et qui est du c6té de I'énonciateur, la
cohérence nécessite impérativement ia participation d'un co-énonciateur qui doit
identifier le genre de discours que lui propose I'énonciateur, mobiliser un savoir
en rapport avec celui-ci ou activer des scripts communs & leur culture.

Ici par exemple, le récit & produire semble déja fortement induit par le caractére
et l'atmosphére des images, trés « roman noir », qui paraissent coder a prioriun
récit dont le déroulement est tracé par les conventions du genre.

La cohérence, donc, n'est pas dans fe texte, mais dans le sentiment qui est
communiqué au lecteur. C'est pourquoi il serait difficile de prétendre la retrouver
a partir de marques laissées dans le texte. Mais il me semble qu'ici nous avons af-
faire & un récit trés particulier, un récit qui interpréte en méme temps qu'if énonce.
Je veux dire par la que le scripteur doit donc non seulement motiverson récit pour
le rendre vraisemblable, mais qu'il doit aussi en montrer le caractére vraisem-
blable. Veoila pourquoi la vraisemblance du régit produit me semble devoir s'ac-
compagner de conduites explicatives qui donneront ostensiblement de la cohé-
rence a ce qui, des images, a été verbalisé.

Je pose ainsi que la cohérence se manifeste :

— par des moyens non conventionnels propres au scripteur : une cohérence,
sinon /a cohérence,

- par des moyens argumentatifs, plus visibles conventionnellement : mar-
gues d'une cohérence montrée.

{36) Pour une définition rapide, on peut se reporter & l'arlicle < cohérence / cohdsion » de D. Maingueneau {1996)
dans Les termes clés de I'analyse du discours, éd. du Seuil, collection Mémo, pp. 16/ 18, quirappelle que «laco-
hérence n'est pas dans le texte, elle est construite par le co-énronciateur » ot, citant Michel Charolles, que « Le
besoin de cohérence est une forme a priori de la réception discursive » (p. 18).
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3.3. Le texte et ses problémes

3.3.1. Cohérence globale / cohérence locale

Le lecteur ne peut manquer d'étre surpris, en premiére lecture, parle contraste
entre |'atmosphére générale des images (37) et le contenu sémantique qui leur
est attribué. Pour résumer trés bridvement, le héros, Nicolas, quitte sa femme
aprés une dispute, emportant une valise qui semble précieuse. ll rencontre sursa
route, comme dans le roman picaresque, divers personnages pius ou moins re-
commandables — auto-stoppeur, malfaiteurs, policiers, sans parler d'artistes
d'opéra qui ne sont qu'évoqués — mais sa recherche est manifestement guidée
par un probléme sentimental, celui de la réconciliation avec sa femme Virginie,
que son séjour final & I'ndpital réussira enfin arégler... La oll I'on attendait un « po-
lar », Houda propose un roman sentimental ! Cependant, méme si les attentes du
lecteur sont ainsi déjouées, le récit est intelligible, |l satisfait un sentiment intuitif
de cohérence globale, essentiellement parce qu'il parvient & boucler la boucle :
Nicolas avait fait sa valise aprés une dispute. ; au cours de son voyage initiatique,
il perdra sa valise « qui lui venait de sa mére », subira un accident quile ménera a
I'hépital, mais retrouvera I'amour de Virginie.

Pourtant, ce récit, clair dans ses grandes lignes, pose des problémes de lecture
dés que I'on entre dans le détail. L'image et le texte se désolidarisent parfois I'un
de l'autre : I'image 1, par exemple, implique un lien entre la femme assise dans le
fauteuil et le portrait des fréres siamois posé sur la table de nuit a c6té d'elle, lien
que le récit n'explique pas. Cette lacune semble contrevenir aux méta-régles de
cohérence jadis exposées par M. Charolles (38), en particulier a la régte de
non-contradiction : dans le récit de Houda, en effet, on ne sait pas comment Nico-
las peut rencontrer par hasard les deux fréres siamois sans les reconnafire, alors
qgue [eur portrait figure sur la table de nuit de Virginie !

Pourtant, ce type de cohérence-l1a est-il obligatoire 7 L'éléve devait-elle abso-
lument expliquer tout ce que montrait l'image ? Cela ne parait pas évident ; car
I'auteur d'une fiction a le pas sur I'image : en particulier, il peut décider que le por-
trait & c6té de Virginie n‘est pas celui des fréres, mais celui d'autres personnages
a chapeau mou, puisque les images nous montrent que tous les personnages en
portent un..

L'effet de cohérence ou d'incohérence n'est donc sans doute pas & chercher de
ce c6té. il parait plus intéressant de se demander comment Houda parvient & arti-
culer le récit général avec le découpage en sections imposées par l'image, com-
ment chaque paragraphe parvient ou ne parvient pas a créer un effet de cohérence
locale ou semi-locale sans que soit perdu le fil du récit. L'observation de son travail
de réécriture va nous permettre de comprendre en quoi consiste sa stratégie.

3.3.2. Le travail de réécriture dans la version 2

Le texts augmente de fagon trés sensible entre la version 1 et la version 2 : on
passe de 68 lignes 4 115, pour revenir & 103 lignes dans |a version recopiée (39).
Ce mouvement d'expansion / réduction est assez souvent observé dans les
brouillons de quelque ampleur, y compris dans les brouillons d'écrivains, notam-
meant chez Flaubert.

{37) Veir les images en Annexe.

{38) CHAROLLES, M. (1878) : « Intraduction aux problémes de la cohérence des textes », Langue Frangaise n°38,
pp. 7-41.

{39) La scriptrice utilise pour la recapie une graphie plus large, plus étendue dans I'espace, ¢e qui fausse un peu le
comptage et doit laisser entendre moins de lignes.
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Dans le cas de Houda, que signifie-t-il 7

Je proposerais I'hypothése suivante : le texte de Houda montreraitdans sa ver-
sion 2, un effort continu de construction de la fiction, qui la pousserait & motiver
sans cesse les moindres éléments constituant les matériaux de la fiction par le
moyen d'ajouts de contenu et de marques explicatives, de maniére a créer pour le
lecteur un effet de cohérence.

Le point de départ de I'hypothése réside dans le fait que la version 2 est remar-
quable par sa longueur et par le fait qu'elle comporte le plus grand nombre
d'ajouts. Mais de plus, elle se signale par le nombre et 'abondance des combinai-
sons de marques : ainsi, elle est celle quitotalise ie plus de marques sxplicitement
explicatives. Enfin, celte version est la seule & combiner de fagon exhaustive l'en-
semble des moyens utilisés dans les trois versions.

Si bien que cette version 2 peut apparaitre comme I'effort de la scriptrice & la
fois pour poursuivre I'effort d'invention nécessaire & I'achévement du récit, mais
surtout I'effort pour interpréter ce récit; c'est de cette fagon, nous semble-t-il, que
pourraient s'expliquer les différents parenthésages, ajouts, remords divers d'écri-
ture ; faire avancer le récit, et en méme temps l'ordonner, lui donner sens pour la
scriptrice en tant que premiére lectrice de son texte, mais aussi pour tout lecteur
découvrant cette intrigue.

3.4. cAR, marqueur privilégié de cohérence ?

Nous allons analyser trois passages pris a différents moments de l'intrigue.
Tous ont la particularité, propre a la version 2, de comporter plusieurs occurren-
ces de caR {elle encompte 11 occurrences, contre 5 dans laversion 1, et5dansla
version recopiée).

Nous les comparerons aux passages correspondants des autres versions
— quand ils existent — en nous demandant si I'emploi du connecteur CaRr favorise
ou non la cehérence du récit.

— Premier exemple, image 2 : il s'agit du déclenchement du récit avec le départ
du héros,

Le tableau suivant (40} permet de lire ensemble les trois versions :

Image 2 :
version 1

il se dit en / regardant sa va-
fise sur son lit il dit :"est-ce
que j'ai / été raisonnable en

version 2

...iI / mijoter quelque chose
mais quoi ? / Nicolas #a#
fit ses

version recopiée

...it mifotait quelque chose
mais / quoi ? Nicolas fit ses
bagages POUR / s'enfuir.

{ui faisant du chagrin, je vais/
m'enfuir comme ¢a / elle
pourra refaire sa vie/comme
efle veut et elle n'aura pilus
de chagrin®” / puis il s'enfuit
par la fenétre

bagages POUR s'enfuir /
Apres avoir fait ses bagages
Nicolas laissa / une lettre sur
son bureau et il s'enfuie par/
la fenétre avec sa valise / il
ne se séparait / jfamais de sa
valise a-peart-sirestait-ohes
#-a part s'if restait chez lui/
CAR sa valise était une
chose précieuse pour lui
CAR / sa venail de sa mére
qui était morte.

Aprés ses bagages Nicolas
laissa / une lettre sur son bu-
reau et il s'enfuit / par fa fe-
nétre avec sa valise

if ne se séparait / jamais de
sa valise a apar s'il restait
chez lui / CAR sa valise ve-
nait de sa mere s'était une /
chose précieuse pour lui.

{40) Les barres obliques indiquent las retours 4 la ligna dans le texte de I'éléve.
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— La version 1 est caractérisée par un moenclogue au discours direct, avec
« commega » pour margue explicative assumée par le personnage. La scriptrice,
icl, motive Ia fuite de son personnage par le biais de la pensée intérieure. qui lui
ast prétée.

— Dans la version 2, au contraire, le discours intérieur motivant la décision du
héros est remplacé par la mention d'une lettre destinée & Virginie dontle contenu
est caché au lecteur.

La scriptrice entame une forme de récit quiva privilégier I'autorité du narrateur.
On le voit par exemple au traitement de la valise.

A deux reprises, en effet, la narrateur justifie la fuite de son héros avec sa va-
lise, par le moyen de CAR:

« Il ne se séparait

quand
jamais de sa valise a-part-giitrestaitehez-fuf

< & part s'if restait chez Iui>
car sa valise éfait une chose précieuse pour lui car
sa venait de sa mére qui éfait morte. »

Le narrateur expose d'abord le motif qu'a son personnage de ne jamais se sé-
parer de la valise (1° CAR), puls il en exprime la cause (cause extérieure, le 2°
CAR dépendant de la proposition précédente.).

— Dans la version recopiée, les événements s'organisent selon une progres-
sion thématique & ordre inverse : c'est le fait que la valise vienne de sa mere (on
note aussi la suppression de la référence & la mort de celle-ci, qui fait I'objet d'un
déplacement dans la version recopiée)} qui explique maintenant que Nicolas ne
s'en sépare jamais. Et le caractére précieux de ia valise devient un commentaire
du narrateur. L'inversion dans l'ordre des propositions est caractéristique du tra-
vail de la réécriture : Houda n'est plus tenue par la recherche du contenu a trans-
mettre. L'enchainement retenu cette fois donne d’abord I'explication {sa valise
était une chose précieuse pour lui) puis recourt au motif caché interne au person-
nage (¢a venait de sa mére qui était morte).

Pour comprendre ce qui se joue dans le choix du procédé explicatif retenu par
ia scriptrice, il faut dire un mot de la valeur de CAR du point de vue semantico-lo-
gique.

H. Weinrich rappelle en effet que :

« A l'inverse des conjonctions “puisque’, et “comme”, “car’ est employé quand la
cause est encore inconnue de l'auditeur. Quand, au contraire, la cause lui est
connue, ne serait-ce que dans la mesure od il peut enchainer sur celle-ci avec un
“pourquoi 7", la conjonction *car’ est alors hors de question,

Contrairement aux autres conjonctions, “car’ n'est pas 1 pour rafraichir la mémoire
de l'auditeur, mais pour I'informer d'une raison non identifiée. (...} Les jonctions avec
“car' n'étant fondées sur aucune information préalable, elles sont toujours postpo-
sées. » (41)

On rappeHe aussi que CAR, comme connecteur, introduit toujours une énon-
ciation distincte de celle de la proposition précédente. Le point important est que
I'énonciation accomplie par le locuteur dans |la proposition avec CAR, est prise en
charge par lui-méme et non {(comme dans le cas polyphonique de « puisque ») par
un atlocutaire (42).

(41) WEINRICH, H. {1989), Grammaire texluelle du frangais, Didier / Hatier, p. 462.
(42) Voir DUCROT, O. ef alii : Las mots du discours, pp. 47-49, Minuit, 1880.
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Si, comme le dit Weinrich, CAR est employé lorsque la cause est encore in-
connue de l'interlocuteur, an comprend alors que les valeurs de CAR soient trés
fortement marquées par 'autorité du locuteur.

Pourquoi Houda recourt-elle a ce procédé ? Elle a abandonné le monologue in-
térieur (version 1} qui expose directement au lecteur les ressoris secrets du per-
sonnage, pour recourir & un moyen beaucoup plus puissant d'appel au lectsur :
selon nous, I'emploi de CAR lui permet de gérer pas & pas les événements du ré-
cit, qui s'enchainent alors de fagon apparemment logique, sous {'autorité du nar-
rateur : le lecteur apprend |'existence des événements en méme temps que leur
réle dans I'enchainement du récit. Mais il se trouve, paradoxalement, dans l'inca-
pacité d'anticiper surla suite de I'histoire, qui est le secret du narrateur. En effet, si
le lien de causalité entre les événements est ostensiblement souligné par CAR,
inversement, le lecteur ne dispose plus de beaucoup d'indices pour anticiper sur
la suite de I'histoire, qui est confisquée par e narrateur ; le caractére abrupt des
informations ainsi dévoilées au coup par coup peut méme, a terme, endommager
la cohérence touchant la continuité thématique (43).

CAR serait donc une marque discursive privilégiée par le narrateur pour struc-
turer son récit aprés-coup, plus gqu'un simple opérateur de cohérence.

— Nous allons le voir de maniare encore plus probante avec un second
exemple, image 6 : Nicolas rencontre les malfaiteurs (fableau page suivante).

- Dans la version 1, Nicolas justifie son désirde s'arréter (il veut s'arréter pour
prier), au moyen d'un dialogue avec les fréres M.V. mais, par ce méme dialogue,
te narrateur justifie également — mais sans utiliser un lien logique linguistique-
ment marqué comme explicatif — le fait gue Nicolas laisse sa valise dans la voi-
ture. De méme, c'est encore le dialogue {entre les deux fréres cette fois), qui ex-
plique leur fuite vers l'opéra afin d'échapper a la prison. Le dialogue est chaque
fois introduit par des connecteurs argumentatifs (« mais », « alors »)}, qui souli-
gnent son rdle d'explication.

— Dans la version 2, au contraire, le moyen utilisé n'est plus le dialogue, mais
le recours aux termes explicatifs : on ne trouve pas moins de quatre CAR dans le
texte de cette image, trois d'entre eux remplagant les dialogues de Nicolas avec
les fréres M.V. La différence, ¢'est qu'ici, le narrateur assume directementle com-
mentaire au niveau de I'énoncé au lieu de laisser les personnages argumenter et
justifier leurs actes.

Analysons de plus prés le role du narrateur.

Dans cette version 2, il apparait complexe. Ce que nous appelons son com-
mentaire, c'est & dire le besoin d'expliquer au narrataire les ratsons de tous les ac-
tes des personnages, s'effectue par le biais d'un discours supposé se fondre dans
I'énoncé du récit proprement dit et le rendre ainsi ostensiblement vraisemblable.

Pourtant, I'emploi de CAR est d'une grand ambiguité énonciative. Nous l'inter-
prétons a trois niveaux d'énonciation différents dans la version 2 de I'image 6 :

—le discours du personnage se confond avec le commentaire du narrateur (cas
du style indirect libre) ;

« Nicolas demanda aux fréres M. V. s'if pouvait
s'arréter car i voulait prier il avait peur

pour Virginie, » (...}

Faut-il comprendre : car, [disait-il] il voulait prier il avait peur... (etc.) ? Il est ce-
pendant peu probable que Nicolas ait prononcé de telles paroles ; elles sont sans

(43) CHAROLLES, M. : art. cit.
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image 6 :

version 1

version 2

version recopiée

a) Nicolas demanda "Pouvait
vous & vous arrétez s'il /
vous arrétez [z s'il vous
plait ?j"Les fréres répondi-
rent “vas-y"/

Nicolas alla prendre sa va-
{ise pour prier mais /

tesles 2 fréres dire disent " &
quoi te servirai je de
prendre ta valise, Nicolas ré-
pondu "vous avez raison a
quoi servir de prendre ma va-
lise je vais simplement /
prier”

b) puis pendant que +eo-gia-
meis-Nicolas prier /
tes-Geales 2 fréres prirent fa
valise puis sortent / de la voi-
ture croyant que dans la va-
lise il y avait / de I'argent

c) ALORS ils ont/

dit "allons vite tirons-nous
avant qu'its vient /

gin avant qu'il nous voit sinon
on ira encore en/

prison

d) mais ot ont va a 'opéra

e) on va cambrioler”

a) Nicolas demanda aux fré-
res M.V. s'il pouvait s'arré-
ter / CAR if voulait prier if
avait peur/pour Virginie (...)

b) pendant ce temps les fré-
res M.V. prirent ia valise /
CAR ils avaient besoin d'ar-
gent et oui c'est ¢a / las cam-
brioleurs. (...}

¢) {...) pour pas que Nicolas
les surprend CAR siNicolas/
les surprennérent il ira les
dennoncer & la police

d) ALORS ifs partirent dans
un opéra

e) CAR dans l'opéra il y avait
beaucoup de/gensriche (...}

a) <Quand> Nicolas vu un ci-
metiére il demanda aux /
deux fréres M.V, s'if pouvait
s'arréler "Pouvez-vous vous
arréter CAR il / voulait prier
etigi c'était 1a ou / était enter-
rer sa mere.

b) Nicolas partit / ptier et
pendant ce temps les deux
fréres / M.V.Prirent la valise
a Nicolas

<)

d)

doute un reflet de la pensée que lui préte le narrateur. Et I'on voit bien alors en
quoi I'emploi de CAR, tentative pour rationaliser 1'énoncé et faciliter la compré-
hension du lecteur, empéche en méme temps celui-ci d'avoir accés a un point de
vue clairement dessiné par la scriptrice.

L a méme incertitude se retrouve un peu plus lain :

Les fréres M.V. prirent la valise

fouiltérent et ne trouva rien rien du fout & par

de la petite monaje ils prirent comme méme l'argent
pour pas que Nicolas les surprend car si Nicolas
fes surprennérent il ira les dennonger 4

la police {...}

La phrase avec CAR introduit-elie une information du narrateur, comme pour-
rait le laisser croire le futur, signe que |'énonciatrice a quitté le plan de la diégése
ot s'adresse au lecteur 7 Cu bien, au contraire, faut-il négliger cet empioi du futur
- impropre de toute fagon — et considérer que la proposition introduite par CAR si-
gnifie : « CAR [disaient-ils] si Nicolas les surprennérent... »

Ce quipeutfaire pencher pour cette interprétation estle fait que le CAR explica-
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tif de cette version 2 remplace le contenu du dialogue entre les deux fréres de la
version 1.1l sembla ¢lair désormais que I'emploi de CAR explicite, souligne, ratio-
nalise les conduites des personnages sous la forme d'un message adressé au
lectaur.

—le discours du narrateur se confond avec |'énoncé sans qu'on puisse savoir si
I'explication avancée est une constatation fictivement objective du narrateur ou si
elle est un commentaire méta-énonciatif :

« {...) alors ils partirent dans un
opéra car dans I'opéra il y avait beaucoup de
gens riche treg et l'opdra était riche aussi ».

— le discours du narrateur commente I'énoncé :

« pendant ce femps les freres M.V prirent la valise
car ils avaient besoin d'argent et oui ¢'est ¢a
les cambrioleurs. »

C'est I'enchainement avec le commentaire métadiscursif « et oui c'est ¢a les
cambrioleurs » gqui nous incite & situer la phrase explicative avec CAR au niveau
de I'énonciation etnon de I'énoncé. Pourtant une lecture selon laguetle la proposi-
tion explicative est sur le méme plan que le récit serait également possible,
comme pourrait aussi &tre concevable une lecture de I'explicative confondue
avec la voix (ou la pensée) des fréres M.V. Seule |la tonalite de la proposition se-
rait alors différente : mauvaise foi des fréres, impassibilité ou ironie du narrateur.

Il semble que l'incertitude du lecteur quant au statut énonciatif des explications
proposées provient de la motivation généralisée affichée dans cette version 2. Le
discours I'emporte sur le réeit, toute proposition du récit peut ainsitroequer son sta-
tut narratif pour devenir discours et recouvrir ainsi entiérement le récit. L'apport
d'informations explicatives se fait donc par un coup de force du narrateur gui en-
chaine |es faits et leur explication selon un ordre causal inverse : au lieu d'enchai-
ner cause et conséquences, on remonte ici des effets & la cause.

Houda laisse ainsi paraftre un double souci : rendre vraisemblable le moindre

détail, au fur et & mesure que I'invention le lui fournit, tout en alimentant la narration.
Elle méne de front récit et discours, d'ol le caractére brouillé de leurs frontidres,

— Laversion recopiée marque des différences dans la maniére de motiver le ré-
cit. La motivation du récit est éclairée par les circonstances, qui sontici ajoutées:

« <@Quand> Nicolas vu un cimetiére il demanda aux / deux fréres M.V. s'it pouvait
s'arréter. »

Cette circonstance est reprise par la proposition explicative avec CAR qui s'ac-
compagne d'un commentaire enchéissé au niveau de I'énonciation, trés nette-
ment marquée cette fois par 'utilisation des déictiques « ici et ia » ;

« Pouvez-vous vous arréler car il / voulez prier et ici c'était la ol / était enterrer sa
mére. »

Or, ces indications se fonten I'absence de i'image, le cimetiére n'apparaissant
qu'alimage 9. 1l y a motivation par anticipation en méme temps que déplacement
d'une circonstance évoquée a l'image 2 de la version 2 : « car sa valise était une
chose précieuse pour lui car/ sa venalt de sa mére qui était morte. » (je souligne),
mais qui restera implicite dans la version recopiée.

On peut alors mieux comprendre le réle joué par la version 2 ; pour Houda, {'uti-
lisation de CAR semble un moyen d'introduire des éléments de contenu « au coup
par coup » dans son récit, en fabriquant de la cohérence a posteriori. Or dans la
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version recopiée, tous les éléments de {'invention sont disponibles pour modeler
la fiction et Houda n'a plus besoin de cet outil, sinon pour corréler des éléments
trés éloignés de lafiction. Cette cohérence-la n'est plus assujsttie localement a la
dimension du paragraphe qui accompagne l'image. Il semble que Houda tente,
dans laversicon finale, de réunir plus souplement les éléments épars de la fiction.

— Comment Houda parviendra-t-elle au terme de l'intrigue ? Nous étudicns les
images 8 (fin) et 9 qui constituent la phase de I'action aboutissant au dénoue-

ment.
image 8 :
version 1 version 2 version recopiée
[a)il y avaitides / policiers de | b} H—y—avaii-duex—pokeiers| b) Pendant que Nicolas élait
garde. Nicolas est entrés-il a| gu-+ au cimetiére / les fréres M.V.
vudeties deux fréres il a rien | surveittertentrée-Mieetas+a- | eux chercher Nicolas a 'opé-
dit aux policier CAR ca aurait | trigue-envovantdewhom-|ra/
pu faire / des-ennyes ennuis. | mes—qui-fiuiresiressembler
o 4 ; AN
plaeer-des-deuxiréresiis
o e faed ,
feurvisager~avoletra>
e , L
Vo iE.' ® HOsfoHf e
Bt 'EE.””“ E', iE."’“ I
: .E! graHe ,qu a if ot
empéehar
c) Ce violocelliste avait un|c) Hvi-te—victoncet>oniste | c)
révoiver dans sa poche|avee-unrévotrerctune &
c'était / <les deux fréres qui> | damme-aussi-c'étaitfleurites
avait glisser le révolver dans | detxfréreo--
la poche du violoniste /|POURncpassefaireritrap-
<CAR il y avait des policiers> | perpaita-pofiee
d) d) d) ALORS les fréres <M.V.>
& décidérent de retourner / a
leur voiture
Image 9 :

Aprés quelques heures
l'opéra a été interompu / les
deux freres ont bousculé

le violiocelleniste CAR le /

Tout a coup tous s'arréta
deaux hommes avee--prirent
les révolver de la damme
qui/chantait et celui qui était

violocelleniste avait les ré-
volvers.

da ia poche du / vicloncelle-
niste.

Les fréres M.V. ricanére [ et
oui fe vous al bien eu MR le
violoncelleniste / et Mme la
chanteuse il dire au policiers
"I ne bougez pas sinon fe
tire" les policiers | ne pouvez
rien faire. Les freres M. V. di-
rent | passez-moi l'argent
vite. Le patron répondit/ "je
n'an ai pas”

Tout & coup quand les freres
M.V. | alier rentrér dans leur
voiture ils / entendirent un
bruit ils se disent "/ c'est lui il
est dans le cimetiére” un
deux/ dit " mais dis pas main
porte quoi tout a / F'heure
nous étions parti regarder”/
Mais allons vérifier comme
méme./ Les freres M.V. mar-
cheérent & la pointe [ des
pieds se cachérent derriére
les arbre enfin /las freres en-
trérent dans le cimetiére /
avec les pisiolet qu'ils
avaient voler au /violoncelle-
niste et & la chanteuse
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Nous faisons deux observations :

—I'emploi de CAR est exclusivement conceniré dans la version 1, (3 occurren-
ces ici, sur les 5 que compte cette version), alors que jusqu'ici nous l'avions
surtout ocbservé dans la version 2.

— la cohérence {locale) faiblit de ia version 1 a la version recopiée : dans les
deux derniéres versions, on ne comprend plus pourquei les deux musiciens
ont des revolvers dans leur poche. Ssule /a version 1 expliquait par fe moyen
de CAR que les malfaiteurs s'étaient momentanément débarrassés de ces
objets encombrants en les glissant dans la poche des musiciens par crainte
de la police. La version recopiée signale en passant qu'ils les prennent aux
musiciens, sans expliquer comment ces derniers les avaient eus, tandis que
Houda barre un long développement de sa version 2, dans lequel elle tentait
de décrire la scéne de substitution des armes, vue par Nicolas muet de
frayeur.

Comment expliquer que Houda ait abandonné |'expiication qu'elle avait
trouvée dés la version1 ?

- On observera tout d'abord que se trouve confirmée une hypothése donnée au
départ : I'emploi de CAR comme outil de « colmatage » logique entre les images ; &
ce titre, il joue un réle dans la cohérence locale.

—Houda s'est désintéressée de I'explication donnée & le version 1. Pourquoi ?
C'est que, dans la version 2 d'autres éléments de l'intrigue la requiérent : I'opéra
comme lieu de convergencs, I'affrontement général avec les policiers, qui font
passer les musiciens au second plan.

Ainsi denc, Houda change la planification globalede |'intrigue ; ceile-ci sera en-
core modifiée dans |a version recopiée, les revolvers devenant de simples acces-
soires de I'affrontement entre Nicolas et les malfaiteurs. En re-planifiant la fin de
l'intrigue, Houda retrouve les moyens primitifs utilisés lors de la version{ pour in-
vanter : on retrouve 4 nouveau les dialogues, souvent peu utiles a l'action (image
8 version recopiée) ou peu cohérents (image 9 version 2).

CONCLUSION

Que nous a appris la lecture comparée de cet ensemble de versions ?

1. Tout d'abord que les brouillons forment un ensemble vivant qui évolue de fa-
¢on reconstituable et continue. |l est en tout cas possible de les lire ainsi.

Pour ma part, j'ai surtout décelé chez la scriptrice un processus de rationalisa-
tion, dans un mouvement rétroactif de réinterprétation de son propre énoncé.
L'analyse, soutenue par une observation de marques et d'ensemble de marques,
m'a permis ainsi de retenir deux procédés significatifs, selon moi, de sa maniére
de construire le texte de fiction :

—remplacement de discours directs et/ ou des dialogues par un margueur privi-
légié CAR, qui permet |a découverte du rile du narrateur.

— ce marqueur, suivi de l'imparfait chez Houda, lui permet aussi de passer de
discours directs et/ ou dialogues introduits par le passé simple, a des imparfaits
de commentaire ou de discours indirects libres, cuvrant la voie & I'expression
d'une intériorité, d'un peoint de vue encore non construits.

2. Une telle analyse, cependant, ne peut pas supposer au scripieur une stra-
tégie consciente. L'analyse didactique des brouillons ne peutignorer la part de re-
constitution qu'y met forcément le lecteur « expert », a la fois analyste et ensei-
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gnant, C'estdire gue lalecture gue je fais de I'ensemble des brouillons est et reste
une interprétation. |l s'agit d'une lecture subjective, reconstruite, qui ajoute et re-
tranche, en tout cas qui ne peut pas se dire neutre. Cela n'a d'ailleurs rien d'éton-
nant. Les brouillons sont des textes en devenir : lire des brouillons c'est dans tous
les cas organiser, donner sens a ce qui n'en a pas encore ; I'enseignant s'y trouve
confronté, qu'il le veuille ou non.

Mais il doit choisir entre deux attitudes. Ce qui pose probléme, en effet, c'est
qu'il se trouve devant une tache qui n'est pas de son ressort habituel. Il y a une dif-
férence de taille entre le chercheur qui analyse un processus, par exemple pour
faire progresser la connaissance des procédés et stratégies d'écriture chez I'en-
fant, et I'enseignant qui traite un ensemble de versions avec sa classe, en cher-
chant surtout 2 améliorer le texte.

3. Quel est alors, au justs, le réle de I'enseignant ?

Les critéres d'évaluation élaborés en commun servent sans doute a baliser les
problémes a traiter. Mais, trop généraux, trop lents et souvent trop lourds, ils dé-
busquent et remédient & des problémes d'écriture glcbaux qui masquent finale-
ment la singularité du matériau nouveau qu'est le brouillon.

Qu'est-ce alors qui est « enseignable » dans le travail du brouillon (44) ?

Dans le cas de Houda, par exemple, I'enseignable se voit en « négatif » ; ainsile
parcours de lecture proposé montre-t-il la complexité d'un apprentissage de laco-
hérence. On le constate, celle-ci ne saurait s'acquérir & l'aide de simples outils :
emploi de connecteurs, travail du schéma narratif, « régtes » de cohérence. Cel-
les proposées il y a vingt ans par Michel Charolles {45) apparaissent maintenant
insuffisantes etl'on conteste méme qu'elles puissent exister (46). Ce qu'on voit au
contraire chez Houda, ¢'est a quel point la cohérence est liée al'intention de don-
ner de « bonnes instructions » au lecteur, de remplir le contrat pragmatique d'écri-
ture. En revanche, Houda ne voit pas — ne peut voir seule - le caractére fonciére-
ment ambigu de |'outil employé : utilisation abusivement « polyphonique » de
CAR, point de vue trop instable sur les personnages etc. C'est a I'enseignant de
construire ce manque en probléme d'écriture, en question d'apprentissage.

Si tous les scripteurs débutants n'ont pas la stratégie de Houda, tous ont en
commun Fobligation faite au lecteur de chercher a travers le foisonnement ou le
mutisme des brouillons, le fil conducteur qui ordonne I'ensemble, cette intention
de signifier dont parle la pragmatique de Sperber et Wilson (47). Cela suppose
des maitres fins lecteurs. L'enjeu d'une didactique de la réécriture passe d'abord
par la.

(44) D.BUCHETON distingue judicieusement & propos de I'écriture au colldge « ce qui s'enseighe, ce qui s'apprend,
ce qui est déja la». On pourra lire aussi fes propesitions de Véranique COSTA dans son article « Réapprendre la
rature et le brouillon » pp. 177-198, in La didactique du frangais dans 'enseignement supgriaur : bricolage ou ré-
novation 7, dir. Cl. FINTZ. M. DABENE, L'Harmattan, Paris, 1998, qui développe cependant une conception as-
sez rastrictive et normative du brouillon et de la réécriture a I'université.

(45) CHAROLLES, M. : art. cit.

(46) Notamment A. REBOUL et J. MOESCHLER (19938) : Pragmatique du discours : de I'interpréfation de I'énoncé &
linterprétation du discours, Paris, A. Colin, p. 98 pour les connecteurs. lIs expliquant aussi leurs réticences a
I'égard des définitions de la cohérence propasées par I'analyse de discours, dans la mesure ol celle-ci prétend
définir celle-14 par des régles discursives aussi strictes que le sont celles de la syntaxe pour la phrase
{pp. 58-71).

(47} Daont se réclament Moeschler et Reboul.
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