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La production verbale écrite (ci-après PVE) n'a que très récemment
fait l'objet de recherches scientifiques, plus récemment encore en ce
qui concerne son acquisition. Il s'ensuit que les connaissances qui la
concernent se situent très en deçà de ce qui est établi relativement,
par exemple, à la production verbale orale ou à la lecture. Pourtant,
au cours des trois dernières décennies, les travaux se sont multipliés
et, surtout, de nombreuses études ont d'emblée abordé les questions
ayant trait à l'apprentissage de la production écrite en général chez
les adultes et chez l'enfant. L'objectif de cette brève introduction est
de faire apparaître les principaux axes de recherche et l'orientation
des résultats auxquels ils ont conduit.

Méthodes et modèles : un bref bilan

Les données recueillies au cours des recherches portant sur la PVE
l'ont été à partir de plusieurs méthodes et sur des populations le plus
souvent adultes. Toutefois, quelles que soient les méthodes, tous les
auteurs partagent la conception que la PVE est une activité com-
plexe qui, pour être étudiée, nécessite d'être analysée en composan-
tes. La difficulté tient à la manière de parvenir à une décomposition
plausible et fonctionnelle. 

Deux grandes catégories d'approche ont été utilisées. La première
s'appuie sur l'analyse conjointe des textes produits et sur les commen-
taires que fournissent les auteurs de ces textes lorsqu'on leur demande
d'expliquer la manière dont ils procèdent pour rédiger (Hayes &
Flower, 1980). Les données recueillies auprès d'adultes habitués à
rédiger (= experts) ont permis d'élaborer un modèle de base à partir
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duquel tous les autres ont été dérivés. La seconde approche, plus
directement liée à la psycholinguistique, a eu recours aux méthodes
traditionnelles de la psychologie : étude des erreurs, analyse des durées
de production ou de pause (Garrett, 1980 ; Levelt, 1989). Elle a
essentiellement mis l'accent sur la production verbale de mots et de
phrases, là encore chez l'adulte (Bonin, 2003) ou encore sur la dimen-
sion plus spécifiquement graphique (van Galen, 1990). A nouveau,
des modèles ont été construits, qui peuvent être considérés, dans une
présentation telle que celle de ce bref chapitre, comme constituant des
(sous-) composantes linguistique et grapho-motrice du modèle pré-
cédent (Hayes & Flower, 1980). De nombreuses publications ont
décrit et commenté ces modèles et leurs mises à jour successives (pour
des synthèses, voir Alamargot & Chanquoy, 2001 ; Fayol, 1997, 2002
; Piolat & Pelissier, 1998 ; Zesiger, 1995). 

Une synthèse de ces modèles fait apparaître que la PVE mobilise des
connaissances de deux types : connaissances relatives au contenu
évoqué (le thème du texte) et connaissances langagières (lexique,
syntaxe, agencements rhétoriques). Elle fait également intervenir
une mémoire temporaire (mémoire dite de travail) susceptible à la
fois de maintenir actives les informations et de les manipuler. Elle
s'inscrit également dans une situation dynamique : le texte à pro-
duire dépend des conditions de production (consigne) et de ce qui
a déjà été rédigé. 

Cette synthèse permet aussi de mettre en évidence l'existence de trois
composantes " actives " correspondant à des opérations mentales
générales : la planification ; la mise en texte ; le retour sur le texte. La
planification a trait à la récupération en mémoire des connaissances
disponibles relativement au thème, à l'organisation de ces connaissan-
ces et à la prise en compte des objectifs poursuivis. Il s'agit en somme
de définir le contenu et la forme du texte en fonction de celui auquel
il s'adresse (le destinataire) et de l'effet qui est recherché sur celui-ci.
La mise en texte porte sur la dimension langagière. Elle soulève le
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problème de la linéarisation : alors que le contenu évoqué a le plus
souvent une structure multidimensionnelle, le texte, lui, comme le
langage en général, est unidimensionnel. Les mots, les propositions,
les phrases et les parties des textes s'enchaînent linéairement. Le pas-
sage d'une organisation multidimensionnelle à une organisation uni-
dimensionnelle soulève des problèmes spécifiques à l'écrit. Il ne suffit
pas, même si ces dimensions jouent un rôle majeur, de sélectionner
les mots et de produire des phrases. Il faut aussi choisir l'enchaîne-
ment textuel en fonction du contenu, du destinataire et des capacités
langagières. De plus, dans le cas de la PVE, la dimension orthographi-
que et graphique ajoute une difficulté supplémentaire (par comparai-
son avec l'oral) : la composante motrice de la graphie est moins auto-
matisée que celle de la parole et, en français au moins, la transcription
des mots ne s'appuie pas seulement sur la forme orale. Le retour sur
le texte  consiste en la relecture de ce qui a déjà été produit, en la
détection des manques et erreurs et en la reprise plus ou moins impor-
tante de la version précédente du texte. 

La description des composantes ne suffit pas à en expliquer le fonc-
tionnement ni à déterminer les sources de difficultés.

En effet, si le fonctionnement de chacune de ces composantes est
requis pour que la rédaction de textes s'effectue de manière efficace,
il doit de plus être coordonné et géré de manière à assurer l'harmo-
nie de leurs interventions. Cet aspect a particulièrement retenu l'at-
tention et a conduit plusieurs auteurs à proposer que la PVE
dépende, d'une part, du coût cognitif de fonctionnement de cha-
cune des composantes et, d'autre part, de la possibilité qu'un indi-
vidu donné à un moment donné dispose d'une capacité suffisante
d'attention et de mémoire  pour pouvoir à la fois gérer le fonction-
nement de chaque composante et la coordination de celles-ci.  

Le modèle de synthèse que je viens d'esquisser ne prend pas seule-
ment en compte les données établies par les recherches. Il sert et a
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servi de base pour établir et tester des hypothèses qui ont, dans l'en-
semble, été confirmées. Ainsi, Kellogg (1987) a montré que la
recherche préalable d'idées et l'élaboration d'un plan améliorent la
production (ce qui était déjà connu) mais aussi modifient la
manière dont s'effectue l'activité de production, en particulier les
durées consacrées à telle ou telle composante par rapport à une
situation plus traditionnelle au cours de laquelle le rédacteur doit
gérer en même temps toutes les composantes. Il a également
conduit à développer les travaux sur la révision des textes (Fayol,
1997 chapitre 5).

Pourtant, ce modèle n'est pas exempt de critiques. Deux d'entre
elles sont particulièrement importantes dans le contexte qui est le
nôtre (ONL). Premièrement, les questions relatives à l'apprentis-
sage de l'écrit ont été sinon ignorées du moins peu abordées. Certes,
quelques chercheurs ont décrit des changements dans les stratégies
de rédaction (Scardamalia & Bereiter, 1987) mais l'étude des fac-
teurs susceptibles d'intervenir sur l'amélioration de la PVE n'a pas
été le fait des auteurs des modèles : ni Hayes et Flower, ni Levelt
n'ont traité cette question. Deuxièmement, autant les recherches
ont porté sur la planification et sur le retour sur le texte, autant les
problèmes posés par la mise en texte ont été négligés. En fait, cette
composante - qui était quasi-vide dans le modèle de Hayes et
Flower (1980) - n'est que partiellement étudiée par le modèle de
Levelt. Celui-ci, en se limitant à la production des mots et des phra-
ses, ne traite pas de l'enchaînement des phrases, et donc de la struc-
ture des textes et des problèmes que pose sa production.

Les questions d'apprentissage

Le modèle précédemment évoqué a été conçu à partir de données
issues de travaux portant sur l'adulte. Il n'est ni immédiatement
transposable à l'enfant ni adapté aux questions relatives à l'appren-
tissage.  Pourtant, il a impulsé de nombreuses recherches portant sur
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l'évolution des performances au cours de la période allant de 6 à 20
ans et sur les facteurs susceptibles d'influer sur cette évolution. Ces
recherches ont privilégié deux composantes : la planification et le
retour sur le texte. Elles ont plutôt peu abordé la mise en texte. 

Le premier travail portant sur l'évolution de la PVE a été conduit
chez les adolescents par Scardamalia et Bereiter (1987). Ces auteurs
ont montré que la conduite de la PVE s'opérait initialement par
simple transcription des connaissances retrouvées en mémoire au
fur et à mesure de leur récupération (stratégie dite de formulation
des connaissances : knowledge telling). Elle s'effectuait ensuite par
remodelage de ces connaissances en fonction des objectifs poursui-
vis (stratégie dite de transformation des connaissances : knowledge
transforming). Il ne s'agissait toutefois encore que d'une descrip-
tion. Les facteurs susceptibles d'expliquer cette évolution n'étaient
pas étudiés. 

Ce sont les travaux de Berninger et collaborateurs d'une part
(Berninger, Fuller & Whitaker, 1996 ; Berninger & Richards, 2002
pour une synthèse) et les propositions théoriques de McCutchen
d'autre part (2000 ; Fayol, 1999, 2007 sous presse) qui ont permis
d'avancer dans l'étude des facteurs intervenant dans l'évolution.
Deux aspects de cette évolution ont été plus particulièrement abor-
dés. Le premier a concerné les composantes de planification et de
retour sur le texte. Le second  a mis l'accent sur le coût de gestion
des composantes et son impact sur la quantité et la qualité des tex-
tes produits. 

Intervenir sur les composantes

Les données recueillies chez les jeunes enfants ont montré que ceux-
ci recourent massivement à la stratégie de formulation des connais-
sances : ils transcrivent les informations au fur et à mesure qu'ils les
retrouvent en mémoire. En conséquence, la comparaison entre les
notes prises préalablement à la rédaction et la rédaction elle-même
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ne font pas apparaître de différences chez les plus jeunes. Pour eux,
préparer la rédaction revient à produire, et réciproquement. Il s'en-
suit que la qualité et le mode de production des textes dépendent
des connaissances disponibles : les textes sont d'autant meilleurs que
les connaissances sont  nombreuses et bien organisées en mémoire
(Bereiter & Scardamalia, 1987 ; Cacamise, 1987 ; Chanquoy,
Foulin & Fayol, 1990 ; McCutchen, 2000). Les durées des pauses
précédant la rédaction sont d'autant plus élevées que les connaissan-
ces sont faibles. Les connaissances ayant trait à la structure des tex-
tes interviennent aussi : l'instruction dispensée relativement à la
structure des textes narratifs (comment s'organise une histoire ;
Fayol, 2000) améliore les performances en PVE de récits (Fitzgerald
& Teasley, 1986). L'ensemble des données étaye donc la conception
selon laquelle la qualité et la quantité des textes produits dépendent
fortement (mais pas exclusivement) des connaissances préalables du
thème et de leur organisation, incluant les savoirs sur la structure
des textes. Il est important d'ajouter que lorsque les individus doi-
vent rédiger à propos d'un thème qu'ils connaissent peu, ils mobi-
lisent des stratégies d'un niveau inférieur à celles qu'ils utilisent
pour un thème connu d'eux. 

La révision des textes joue un rôle fondamental dans l'amélioration
de la PVE (Allal, Chanquoy & Largy, 2004). Elle en constitue la
base de l'apprentissage. C'est pourquoi plusieurs équipes ont entre-
pris des travaux la concernant (voir l'intervention de C. Garcia-
Debanc et les recherches des groupes EVA et REV). Pourtant, les
premiers travaux conduits relativement à cette composante avaient
mis en évidence des résultats peu encourageants. De fait, il est
apparu que la plupart des enfants d'âge scolaire ne reviennent pas
sur leur texte et, lorsqu'ils le font, les corrections qu'ils effectuent
portent pour l'essentiel sur les aspects les plus superficiels (ponctua-
tion, orthographe lexicale) (Faigley & Witte, 1981). De plus, les
modifications apportées à la version initiale n'améliorent pas la qua-
lité de celle-ci. Les études ultérieures ont amené une analyse plus
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précise des processus impliqués dans l'activité de révision. L'effet du
retour sur le texte dépend du but poursuivi (dire aux élèves de relire
ne suffit pas car il s'agit d'un objectif trop vague), de la capacité de
détection des manques ou erreurs (particulièrement difficile lors-
qu'il s'agit de notre propre production), de la disponibilité de solu-
tions alternatives de meilleure qualité (MacArthur, Schwartz &
Graham, 1991). Les données les plus récentes montrent que des
améliorations significatives sont possibles en CM2 et sixième à
condition de mettre en œuvre des dispositifs précis, par exemple en
expliquant clairement ce qui est attendu de la révision (Graham,
MacArthur & Schwartz, 1995).

Au total, les interventions directes, souvent par explicitation des
stratégies à mobiliser et mettre en œuvre entraînent des améliora-
tions des performances, en qualité et en quantité des textes pro-
duits. Toutefois, elles ne portent que sur la collecte et l'organisation
des idées et le retour sur le texte produit. La mise en texte n'a pas
donné lieu à des travaux aussi nombreux et approfondis.

Intervenir de manière indirecte

Dès le début des recherches portant sur la PVE, il est apparu que la
qualité des textes produits, notamment par les jeunes enfants (CE1)
était très inférieure à celle correspondant à des productions équiva-
lentes réalisées en modalité orale. Ce constat ancien (Simon, 1973)
a trouvé une interprétation nouvelle du fait des études abordant les
performances en prenant en compte, d'une part, le coût de fonc-
tionnement des composantes et, d'autre part, la capacité limitée
d'attention ou de mémoire des individus en général et des enfants
en particulier (Bourdin, 2002 ; Olive, 2004). Du fait de cette limi-
tation, toute augmentation du coût de mise en œuvre d'une com-
posante se traduit par la diminution des ressources disponibles pour
la gestion des autres, et peut donc hypothéquer leur fonctionne-
ment (Fayol, 1999, 2007 sous presse ; McCutchen, 2006). Or, cer-
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taines composantes ont, au moins initialement un coût très élevé. Il
en va ainsi du graphisme qui met longtemps à s'automatiser et qui
conserve un coût même chez les adultes. Il en va de même de l'or-
thographe, notamment en français, qui, elle aussi reste toujours
coûteuse à gérer. Les recherches conduites au cours de la dernière
décennie ont clairement mis en évidence les difficultés soulevées par
l'apprentissage de ces deux composantes mais aussi les effets colla-
téraux de leurs coûts.

Les études de corrélations établissent que les performances graphi-
ques sont significativement associées aux performances rédaction-
nelles. Graham, Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker (1997) ont
étudié les relations entre des mesures portant sur l'écriture, l'ortho-
graphe et la performance en composition évaluée sur deux dimen-
sions : la fluidité de la production et la qualité du produit. Les don-
nées portent sur 600 enfants, du CP à la classe de sixième et
montrent que la transcription influe directement sur la fluidité et la
qualité de la composition écrite et qu'elle explique une proportion
significative de la variance qui leur est associée : environ 60% en
première année et encore 40% en quatrième année. Ce type de
résultat reste vrai chez les étudiants : Connelly, Dockrell et Barnett
(2005) rapportent qu'en situation d'examen la fluidité de l'écriture
d'étudiants de premier cycle universitaire explique encore quelque
30% de la variance de la qualité des rédactions élaborées. Une série
d'études expérimentales est venue confirmer les résultats des appro-
ches corrélationnelles. Bourdin et Fayol (1994, 1996 et 2002) ont
montré que, lorsque des enfants et des adultes avaient à rappeler des
séries de mots dans l'ordre de leur présentation, les performances
des premiers étaient, jusqu'en troisième primaire, meilleures sous la
modalité orale que sous la modalité écrite. Les scores des adultes
étaient sensiblement équivalents sous les deux modalités, voire
même un peu supérieurs à l'écrit. Ces résultats ont ensuite été éten-
dus à la production de phrases (Bourdin & Fayol, 1996). Enfin,
Bourdin et Fayol (2002) ont généralisé ces résultats à la production
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de textes : des étudiants de l'université auxquels étaient fournies des
séries de mots relatives ou non au même thème (par exemple, aller
à la piscine) rédigeaient des textes comportant moins d'idées et des
idées moins bien reliées entre elles lorsque la production se faisait
sous la modalité écrite (plutôt qu'orale) et que les mots ne relevaient
pas du même thème. 

Ce sont les études introduisant un entraînement qui ont apporté les
arguments les plus sérieux à la thèse de la relation causale entre per-
formance graphique et performance en composition verbale écrite.
Berninger et al. (1997), Jones et Christensen (1999) puis Graham,
Harris et Kink (2000) ont montré qu'instruire et entraîner des
enfants de première primaire qui avaient des difficultés d'apprentis-
sage de l'écriture se traduisait par une amélioration immédiate et
différée de l'écriture elle-même mais aussi de la composition de
phrases ou de textes. 

Les mêmes démarches ont été suivies en ce qui concerne l'orthogra-
phe. Toutefois, les données rapportées par les auteurs anglo-saxons
ne portent que sur la dimension lexicale de celle-ci. Elles ne se géné-
ralisent donc pas facilement au français écrit, dont la morphologie
du nombre et du genre soulève des problèmes spécifiques du fait de
son caractère majoritairement silencieux (voir Fayol, 2006, Actes
journée de l'ONL). Les études de corrélations montrent que les per-
formances en orthographe expliquent une part importante de la
variance (entre 40 et 50%) relevée en composition écrite chez les
débutants (Graham, 1999). Une instruction supplémentaire et des
entraînements portant sur l'orthographe induisent des améliora-
tions significatives de la quantité de PVE en deuxième année pri-
maire (Berninger et al., 1998). Berninger et al. (2002) ont montré
l'intérêt d'intervenir à la fois sur l'orthographe et sur la composition
écrite pour obtenir une amélioration en composition, y compris en
ce qui concerne l'orthographe des mots. 
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En résumé, les données relatives à l'orthographe lexicale et au coût
de sa mise en œuvre comme celles qui ont été rapportées relative-
ment à l'impact de la dimension graphique sur la quantité et la qua-
lité des productions textuelles des enfants montrent que le coût élevé
de ces deux dimensions se traduit par des performances faibles en
PVE. Elles montrent aussi que diminuer ce coût, soit en allégeant la
tâche (par exemple en pratiquant la dictée à l'adulte), soit en amélio-
rant les performances par instruction directe et entraînement, induit
des progrès presque toujours en quantité de texte produit, moins sys-
tématiquement en ce qui concerne la qualité des textes.

Problèmes et perspectives

Il n'est pas exagéré de dire que les données recueillies en trois décen-
nies ont amené d'importants progrès dans la compréhension des
difficultés rencontrées par les enfants et les adultes dans la produc-
tion verbale écrite. Ces progrès ne sont pas restés théoriques : pres-
que toujours ils ont été accompagnés d'interventions dont les effets
ont été évalués, ce qui a permis de mettre en évidence l'efficacité de
certaines modalités d'action, directes ou indirectes (voir notamment
les travaux de Berninger et de Graham). Il serait sans doute possible
d'élaborer à partir de ces résultats un ensemble de directions de tra-
vail permettant aux enseignants de l'école élémentaire d'enseigner
plus efficacement la PVE.

Toutefois, il serait exagéré d'affirmer que les données disponibles
concernent la totalité des questions à aborder. Deux dimensions
nécessitent que des recherches extensives soient conduites. 

La première dimension, déjà évoquée, concerne la mise en texte. Les
travaux effectués ont porté pour l'essentiel sur la production de
mots et, au mieux, sur la production de phrases, le plus souvent en
relation avec l'enseignement de la grammaire, parfois en cherchant
à induire l'élaboration de phrases syntaxiquement plus complexes.
Les évaluations de ces interventions ont toutes, en France comme
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en pays anglo-saxons montré qu'aucune amélioration ne s'ensuivait
quant à la qualité et la quantité des textes produits (Elley, Barham,
Lamb & Wyllie, 1975; Legrand, 1966 pp. 75-101). Il apparaît
indispensable de rechercher quels savoirs et savoir-faire sont indis-
pensables à la PVE de textes et dévaluer différentes modalités d'in-
tervention, comme cela a été réalisé pour les autres composantes.
Devraient en particulier faire l'objet de travaux spécifiques l'emploi
des déterminants et des formes pronominales, celui des formes ver-
bales, notamment du passé, l'usage de la ponctuation et des connec-
teurs (sur tout ceci voir Costermans & Fayol, 1997 ; Fayol, 1997 et
2002). L'ensemble de ces marques exige que soient prises en compte
les conditions de l'énonciation, une dimension quasi absente des
travaux anglo-saxons.

La seconde dimension a trait aux relations entre lecture et produc-
tion de textes. Les rares études disponibles ont le plus souvent porté
sur les relations entre perception des mots et production orthogra-
phique (Coker, 2006). Peu de recherches validées empiriquement
ont abordé la question de l'effet de la lecture des textes sur l'appro-
priation par les enfants et les adultes de formes rhétoriques de plus
ou moins grande ampleur. Réciproquement, l'effet en retour de la
production de structures textuelles sur la compréhension en lecture
n'a pratiquement pas été envisagé. Ce sont là des champs nouveaux
et importants pour que soient développées, outre une recherche
fondamentale sur la constitution et l'organisation des savoirs et
savoir-faire rhétoriques, une recherche didactique sur l'apprentis-
sage et la mise en œuvre de ces savoirs et savoir-faire.
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